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Comprensión narrativa en niños y niñas 
escolares autistas y con desarrollo típico
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Resumen: Las habilidades de comprensión narrativa, especialmente la inferencial, son fundamentales 
para el desarrollo lector y el aprendizaje académico. En el caso del autismo, sin embargo, los estudios han 
privilegiado el análisis de la producción narrativa, dejando en segundo plano el estudio sistemático de la 
comprensión, particularmente en contextos hispanohablantes. El presente estudio tuvo como objetivo 
describir y comparar las habilidades de comprensión narrativa literal e inferencial en niños y niñas autistas 
hispanohablantes y sus pares con desarrollo típico.
Participaron 42 estudiantes de entre 6 y 7 años 11 meses: 9 autistas con lenguaje bajo la media (ALB), 12 
autistas con lenguaje dentro del rango medio (ALM) y 21 con desarrollo típico (DT), todos provenientes de 
escuelas de la comuna de Santiago, Chile. Se diseñó un instrumento ad hoc para evaluar la comprensión 
narrativa, que incluyó preguntas literales e inferenciales basadas en una narración audiovisual.
Los resultados mostraron que DT superó a ALM en comprensión inferencial y total, mientras que ALB 
obtuvo puntuaciones significativamente menores que ambos grupos en comprensión literal, inferencial y 
total. En las preguntas inferenciales, las diferencias entre los grupos autistas se concentraron en las de 
pensamiento y evaluativas, con un mejor desempeño de ALM, mientras que las inferencias emocionales 
resultaron desafiantes para ambos subgrupos. Estos hallazgos refuerzan la necesidad de considerar el nivel 
de lenguaje estructural en la evaluación de la comprensión narrativa en autismo y de diseñar instrumentos 
culturalmente pertinentes para esta población.
Palabras clave: autismo; comprensión narrativa; discurso narrativo: inferencias narrativas. 

ENG Narrative comprehension skills in School-Age 
Autistic and Typically Developing Children

Abstract: Narrative comprehension skills, especially inferential comprehension, are essential for reading 
development and academic learning. In autism, however, research has predominantly focused on narrative 
production, leaving the systematic study of comprehension—particularly in Spanish-speaking contexts—
in the background. The present study aimed to describe and compare literal and inferential narrative 
comprehension skills in Spanish-speaking autistic children and their typically developing peers.
Participants were 42 students aged between 6 years and 7 years 11 months: 9 autistic children with below-
average structural language (ALB), 12 autistic children with structural language within the average range 
(ALM), and 21 typically developing children (TD), all from schools in the municipality of Santiago, Chile. An ad 
hoc instrument was designed to assess narrative comprehension, including literal and inferential questions 
based on an audiovisual narrative.
Results showed that TD outperformed ALM in inferential and total comprehension, whereas ALB scored 
significantly lower than both groups in literal, inferential, and total comprehension. In inferential questions, 
differences between the autistic groups were concentrated in thought and evaluative inferences, with ALM 
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performing better, while emotional inferences were challenging for both subgroups. These findings highlight 
the need to consider structural language level when assessing narrative comprehension in autism and to 
design culturally relevant instruments for this population.
Keywords: Autism; narrative comprehension; narrative discourse; narrative inferences. 

Sumario: Introducción. Metodología. Participantes. Procedimientos y medidas. Resultados. Discusión. 
Referencias. 

Cómo citar: Parada, S., Cuevas, C., Mantiñan, N., Cea, C., Oyarzo, V., y Urra, P. (2026). Comprensión narrativa 
en niños y niñas escolares autistas y con desarrollo típico. Revista de Investigación en Logopedia 16(1), 
e100221, https://dx.doi.org/10.5209/rlog.100221

Introducción
Las habilidades de comprensión narrativa influyen tanto en el desarrollo social como en el rendimiento aca-
démico de niñas y niños en edad escolar. En el ámbito social, son esenciales para entender emociones, 
interpretar situaciones cotidianas y establecer relaciones interpersonales. En el ámbito académico, diversas 
investigaciones han demostrado una fuerte asociación entre la comprensión de narraciones orales en eda-
des tempranas y el éxito escolar posterior (Duke y Cartwright, 2021; Huang et al., 2022; Kim y Zagata, 2024; 
Reese et al., 2010; Tunmer y Hoover, 2019). En el contexto educativo chileno, estas competencias están inte-
gradas en los objetivos de aprendizaje del currículo nacional, lo que subraya su relevancia a lo largo de toda 
la trayectoria escolar (Ministerio de Educación de Chile [MINEDUC], 2018).

Comprender narraciones, ya sean orales o escritas, exige que el oyente o lector infiera relacio-
nes causales entre eventos, identifique los objetivos y estados internos de los personajes y utilice el 
conocimiento contextual para llenar vacíos y formular predicciones (Cain, 2003; van Kleeck, 2008). 
Según Paris y Paris (2003), el éxito lector se relaciona estrechamente con la capacidad para realizar 
inferencias narrativas, seguir secuencias de eventos, identificar relaciones causa-efecto y extraer sig-
nificados implícitos.

Las personas autistas suelen enfrentar dificultades en la comprensión narrativa, lo que puede afectar 
su capacidad para interpretar situaciones sociales, comprender emociones y establecer vínculos inter-
personales. Estas dificultades se vuelven especialmente pronunciadas al requerirse la extracción de in-
formación inferencial, en comparación con la comprensión de contenido literal (Asberg, 2010; Westerveld 
et al., 2021; Westerveld y Roberts, 2017; Young et al., 2005). Sin embargo, el conocimiento sobre la com-
prensión narrativa en la población autista hispanohablante sigue siendo escaso, lo que limita el diseño de 
intervenciones cultural y lingüísticamente pertinentes. Para abordar este vacío, es necesario desarrollar 
investigaciones que caractericen estas habilidades en dicha población y orienten prácticas clínicas y edu-
cativas acordes al contexto.

El rol de las inferencias en la comprensión narrativa
La comprensión del discurso narrativo es una habilidad compleja que implica construir una representación 
mental coherente de eventos, acciones, pensamientos y emociones de los personajes. Para ello, el oyente 
o lector debe comprender tanto la información explícita del texto como aquella que debe inferirse (Dawes 
et al., 2018). De acuerdo con van Kleeck (2008), la comprensión inferencial permite integrar conocimientos 
previos, establecer conexiones declaradas y no declaradas en el discurso, y formular predicciones. Es preci-
samente en este componente donde niños y niñas autistas enfrentan mayores desafíos.

Van Kleeck (2008) identifica tres tipos principales de inferencias narrativas: causales, informativas 
y evaluativas. Las inferencias causales son fundamentales, pues están directamente relacionadas 
con la estructura gramatical de la historia. Las informativas enriquecen la representación mental al 
conectar el discurso con conocimientos previos. Las evaluativas, en tanto, permiten emitir juicios 
sobre aspectos morales o convenciones sociales. En particular, las inferencias causales y aquellas 
relacionadas con los estados internos de los personajes resultan especialmente difíciles para niños 
y niñas autistas, incluso cuando cuentan con un lenguaje estructural adecuado a nivel de palabras y 
oraciones (Westerveld et al., 2021).

Aunque la comprensión narrativa incluye tanto aspectos literales como inferenciales, el foco de la in-
vestigación suele centrarse en las inferencias, dada su relevancia para una comprensión profunda del tex-
to. El desarrollo inferencial es progresivo y refleja la interacción entre procesos cognitivos, lingüísticos y 
sociales. No obstante, la mayoría de los estudios que describen este desarrollo se han realizado en inglés, 
francés e italiano, existiendo un vacío significativo en español (Dawes et al., 2019; Filiatrault-Veilleux et al., 
2016; Florit et al., 2011).

Florit et al. (2011) observaron que niños italianos pueden construir representaciones semánticas comple-
jas más allá de la información explícita desde los 4 años. Filiatrault-Veilleux et al. (2016), reportaron que las 
habilidades inferenciales emergen desde los 3 años en niños francófonos, consolidándose entre los 4 y 6 
años. Durante este periodo, los hablantes desarrollan la capacidad de identificar problemas, metas y res-
puestas internas de los personajes. Dawes et al. (2019) complementan esta información indicando que las 
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inferencias internas son relativamente accesibles para niños de 4 años, mientras que las causales y evalua-
tivas presentan mayor dificultad.

La revisión de Filiatrault-Veilleux et al. (2015), basada en 16 estudios, confirmó esta evolución entre los 
3 y 6 años, destacando el desarrollo progresivo en la capacidad de hacer inferencias causales y anticipar 
consecuencias dentro del relato. Asimismo, Paris y Paris (2003) reportaron diferencias significativas en com-
prensión inferencial entre distintos niveles escolares, lo que refuerza la naturaleza gradual de esta habilidad. 
Sin embargo, estas conclusiones deben interpretarse con cautela, debido a la alta variabilidad en los proce-
dimientos de evaluación utilizados.

La comprensión narrativa también está fuertemente relacionada con habilidades lingüísticas y cogni-
tivas. Potocki et al. (2013) encontraron que la memoria de trabajo, el vocabulario, el juicio gramatical y el 
conocimiento morfológico explicaban conjuntamente el 44% de la varianza en el desempeño narrativo, 
destacando el aporte de la memoria de trabajo (24%) y del vocabulario (10%). En línea con estos resul-
tados, otras investigaciones han precisado que el vocabulario receptivo se vincula principalmente con 
la comprensión literal, mientras que las habilidades inferenciales mantienen un papel predictivo signi-
ficativo incluso después de controlar factores como la memoria de trabajo y otras habilidades verbales 
(Florit et al., 2011; Silva y Cain, 2015). 

Kim (2016) añadió que la teoría de la mente también contribuye de manera relevante a la com-
prensión narrativa. La ToM emerge como un componente central en la comprensión narrativa porque 
permite representar estados mentales complejos y sostener la coherencia global del relato. Estudios 
recientes han mostrado que la ToM predice la comprensión narrativa incluso al controlar otras habili-
dades lingüísticas y cognitivas (Kim, 2016) y que se activa especialmente en narrativas frente a textos 
informativos, donde los personajes y sus estados internos son esenciales para construir el significado 
(Kim et al., 2021). Dore et al. (2018) proponen que esta relación opera en un ciclo: una mayor ToM fa-
cilita representaciones más precisas de pensamientos y emociones, lo que permite inferencias más 
profundas, y a su vez la exposición a narrativas ricas en contenido mental puede favorecer el desarro-
llo de la propia ToM.

En conjunto, esta evidencia refuerza la necesidad de instrumentos de evaluación que consideren la com-
plejidad multidimensional de la comprensión narrativa, especialmente en poblaciones con perfiles atípicos 
como la autista.

Comprensión narrativa en autismo
Diversos estudios han reportado dificultades en la comprensión inferencial en niños y niñas autistas. 
Norbury y Bishop (2002) analizaron el desempeño de niños con distintos perfiles lingüísticos y observaron 
que el grupo autista obtuvo peores resultados en inferencias, particularmente aquellas de “rellenado de 
espacios”, mostrando respuestas desconectadas del contexto narrativo. Westerveld y Roberts (2017), uti-
lizaron una historia con apoyo visual y observaron que los niños autistas preescolares respondían correc-
tamente a un porcentaje significativamente menor de preguntas inferenciales, particularmente aquellas 
que requerían integración compleja. Además, identificaron correlaciones positivas entre el vocabulario 
receptivo y la comprensión narrativa. 

En un estudio posterior, Westerveld et al. (2021) subdividieron a los niños autistas según su nivel lin-
güístico: aquellos con habilidades por debajo del promedio (AUT_LB) obtuvieron los puntajes más bajos en 
comprensión literal e inferencial, mientras que quienes tenían lenguaje dentro del rango típico (AUT_LN) 
se desempeñaron bien en preguntas literales, pero manifestaron dificultades en las inferenciales relacio-
nadas con estados internos.

Estos hallazgos coinciden con lo reportado por Asberg (2010), quien observó que los niños autistas de 
mayor edad presentan más dificultades para responder preguntas inferenciales que literales. Asimismo, di-
versos estudios han mostrado que el lenguaje en el espectro autista es altamente heterogéneo, con perfiles 
que abarcan desde un desarrollo estructural dentro del rango típico hasta déficits simil ares a los del Trastorno 
del Desarrollo del Lenguaje (TDL), coexistiendo en todos los casos alteraciones pragmáticas (Boucher, 2012; 
Friedman y Sterling, 2019; Rapin et al., 2009). Esta variabilidad también se refleja en el desempeño narrativo: 
incluso quienes poseen un lenguaje estructural alto pueden presentar dificultades para mantener la cohe-
rencia global y para generar inferencias sobre estados mentales (Hewitt, 2019; Tager-Flusberg et al., 2005). 
En conjunto, la evidencia indica que las dificultades de comprensión inferencial en el autismo no se explican 
únicamente por el nivel de lenguaje estructural, sino también por factores cognitivos y pragmáticos, como la 
teoría de la mente (ToM).

Por lo tanto, considerar el nivel de lenguaje estructural como un criterio de análisis no solo resulta per-
tinente, sino necesario para interpretar con mayor precisión las diferencias observadas en la comprensión 
narrativa. En este contexto, la decisión metodológica de estratificar a los participantes autistas según su 
nivel de lenguaje en el presente estudio se sustenta firmemente en la literatura previa y permite captar la 
complejidad del perfil narrativo en esta población.

Evaluación de la comprensión narrativa en autismo
Actualmente, no existe consenso respecto al mejor método para evaluar la comprensión narrativa en pobla-
ción autista. Los estudios disponibles muestran una alta variabilidad en aspectos como el tipo de historia 
(oral o audiovisual, extensa o breve), el uso de apoyos visuales, la cantidad y tipo de preguntas (literales vs. 
inferenciales), el momento de administración de estas (durante o después de la narración), y los sistemas de 
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puntuación (dicotómicos o graduados) (Asberg, 2010; Filiatrault-Veilleux et al., 2015; Norbury y Bishop, 2002; 
Westerveld y Roberts, 2017; Westerveld et al., 2021).

Esta heterogeneidad también se observa en estudios con población con desarrollo típico y con TDL 
(Dawes et al., 2019; Florit et al., 2011; Paris y Paris, 2003; Potocki et al., 2013), lo que complica la comparación 
entre investigaciones, limita la generación de perfiles de desempeño válidos y entorpece la identificación 
de necesidades de intervención.

Desde una perspectiva aplicada, este panorama refleja la necesidad de investigar la comprensión 
narrativa en niños y niñas autistas hispanohablantes, considerando las diferencias documentadas en el 
procesamiento inferencial respecto al de sus pares  típicos. Asimismo, es imprescindible contar con ins-
trumentos culturalmente sensibles a las características de esta población con la finalidad de tomar deci-
siones clínicas y educativas pertinentes. En consecuencia, los objetivos de este estudio fueron describir y 
comparar las habilidades de comprensión narrativa en niños y niñas autistas hispanohablantes y sus pares 
con desarrollo típico. 

Con base en los antecedentes revisados, se cree que  los niños y niñas autistas, independientemente de 
su nivel de lenguaje, mostrarán un desempeño inferior en comprensión narrativa respecto de sus pares con 
desarrollo típico, con mayores dificultades en el componente inferencial. Asimismo, se anticipa que la com-
prensión inferencial será menor en quienes presentan un desempeño lingüístico bajo la media. Finalmente, 
se espera que las preguntas inferenciales que implican la interpretación de estados mentales, particular-
mente las referidas a pensamientos y sentimientos, representen mayores desafíos para el grupo autista que 
para el grupo con desarrollo típico.

Metodología
El estudio se desarrolló bajo un diseño observacional, transversal y comparativo. Contó con la aprobación 
del Comité de Ética de la Universidad Autónoma de Chile (Nº CEC 01-23), el cual certificó que el protocolo de 
investigación cumplía con los estándares éticos vigentes y se encontraba alineado con los principios esta-
blecidos en la Declaración Universal sobre Bioética y Derechos Humanos (UNESCO, 2005).

Participantes
Se empleó un muestreo no probabilístico por conveniencia, considerando el acceso y la disposición de los 
establecimientos educacionales y participantes. La muestra estuvo conformada por 42 niños y niñas que 
asistían a escuelas de la comuna de Santiago, Chile.

Con el propósito de responder los objetivos del estudio, la muestra se distribuyó en tres grupos:
1.	� Grupo autismo con lenguaje bajo la media (ALB): 12 niños y niñas con diagnóstico de autismo y des-

empeño lingüístico descendido.
2.	� Grupo autismo con lenguaje en la media (ALM): 9 niños y niñas con diagnóstico de autismo y desem-

peño lingüístico en la media.
3.	� Grupo desarrollo típico (DT): 21 niños y niñas con desarrollo típico del lenguaje.
Los criterios de inclusión para el grupo ALB fueron: a) poseer diagnóstico de autismo realizado por un 

neurólogo o psiquiatra, validado por el Programa de Integración Escolar (PIE) del establecimiento, conforme 
al Decreto N°170 (2010) y basado en criterios DSM-5 o CIE-11, complementado con una evaluación multidis-
ciplinaria realizada por profesionales del PIE; b) pertenecer al PIE; c) producir lenguaje oral a nivel de ora-
ciones; d) presentar habilidades cognitivas no verbales (HCNV) dentro de parámetros típicos; e) asistir a un 
establecimiento educacional con Índice de Vulnerabilidad (IV) superior al 70 %; f) tener entre 6 años y 7 años, 
11 meses al momento de la obtención de datos; g) obtener un puntaje estándar inferior a 85 en la puntuación 
principal de lenguaje (PPL) de CELF-5.

El grupo ALM cumplió con los mismos criterios, excepto que sus integrantes obtuvieron puntajes supe-
riores a 85 en la PPL de CELF-5.

Los criterios de inclusión para el grupo DT fueron: a) no pertenecer ni haber pertenecido al PIE; b) presen-
tar HCNV y habilidades lingüísticas dentro de parámetros típicos; c) tener entre 6 años y 7 años, 11 meses al 
momento de la obtención de datos.

Se compa  ró la edad, HCNV y la PPL de CELF-5 entre los tres grupos de estudio con la prueba no paramé-
trica de Kruskal-Wallis (Verma y Abdel-Salam, 2019) y se apreciaron diferencias significativas con un tamaño 
del efecto grande en la PPL de CELF-5 (χ²(2)= 26,21; p<,05; ε²=,63). No se apreciaron diferencias significati-
vas entre los grupos al comparar las variables edad ni HCNV (ver Tabla 1). 
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Tabla 1. Características de los participantes

ALB
n=12

ALM
n=9

 DT
n= 21

χ² p

Niños n 11 8 13   
Niñas n 1 1 8   
Edad en meses M(DE)
Rango

82,83(5,8)
75-90

87,44(5,05)
82-95

88,32(7,09)
72-95

4,60 ,100

HCNV M(DE)
Rango

23(3,76)
17-28

26,78(4,38)
18-31

23,95(5,35)
14-33

2,35 ,309
  

PPL CELF-5 M(DE)
Rango

69,17(10,97)
48-82

89,00(3,97)
85-96

96,47(7,45)
85-115

26,21 <,001
 

ALB: autismo con lenguaje bajo la media; ALM: autismo con lenguaje en la media; DT: Desarrollo típico; M: Media; 
DE: Desviación estándar; HCNV: Habilidades cognitivas no verbales; PPL CELF-5: puntaje principal CELF-5; χ²: 

Chi cuadrado; p: Nivel de significancia; ε²: Épsilon cuadrado (tamaño del efecto).

Procedimientos y medidas
Inicialme nte se invitó a directores de establecimientos educacionales a participar en la investigación, se 
obtuvo el consentimiento informado de los apoderados de los niños y niñas que cumplieron con los criterios 
de inclusión y se solicitó el asentimiento de estos últimos. Los participantes fueron evaluados en modalidad 
individual en una sala del establecimiento educacional al que asistían. El procedimiento estuvo a cargo de 4 
fonoaudiólogos/as con al menos 5 años de experiencia laboral en población pediátrica. Todas las sesiones 
fueron grabadas, transcritas y analizadas por el equipo de investigadoras.

Valoración de habilidades cognitivas no verbales 
Las HCNV se valoraron con el test de Matrices Progresivas de Raven, que no requiere lectura, escritura ni 
comprensión verbal, siendo ideal para personas con dificultades lingüísticas. Se utilizó la Escala Coloreada 
dirigida a niños pequeños. La prueba incluye 36 problemas con dibujos incompletos, cada uno con seis 
opciones de respuesta, en que solo una es correcta. Las láminas se agrupan en tres series (A, Ab y B) con 
dificultad creciente. 

Se consideró un resultado inferi or o igual al percentil 25 como desempeño bajo, un resultado entre el 
percentil 25 y 75 como promedio y sobre el percentil 75, desempeño superior. La clasificación se basó en 
normas para la población chilena (Ivanovic et al., 2000). Todos los participantes incluidos en el estudio obtu-
vieron puntajes sobre el percentil 25. 

Valoración de habilidades lingüísticas
Las habilidades lingüísticas fueron medidas con la batería CELF-5 (Wiig, et al., 2018), que incluye un conjunto 
de tareas de aplicación individual diseñadas para valorar el lenguaje en niños, niñas y adolescentes de entre 
5 y 15 años. Para los fines de esta investigación, se utilizó la Puntuación Principal del Lenguaje (PPL), que 
corresponde a una medida de la aptitud lingüística general del sujeto. La PPL se obtiene a partir de la suma 
de las puntuaciones escalares de cuatro pruebas que, en el rango de edad de 5 a 8 años, incluyen las tareas 
comprensión de frases, morfosintaxis, elaboración de frases y repetición de frases. 

Los puntajes obtenidos en las tareas que componen la PPL se presentan en puntuación escalar, lo que 
permite comparar el rendimiento de los sujetos entre las distintas pruebas. Estas puntuaciones se calcula-
ron a partir de los puntajes directos obtenidos en cada tarea. Una puntuación escalar entre 7 y 13 se consi-
deró dentro del rango promedio. La suma de las puntuaciones escalares se transformó en una puntuación 
compuesta, que permitió determinar el desempeño en la PPL. Se consideró una puntuación compuesta 
inferior a 85 como indicador de desempeño descendido en las habilidades evaluadas. Los participantes del 
grupo DT obtuvieron una puntuación compuesta superior a 85 en esta medición, al igual que el grupo ALM.

Se utilizó la prueba no paramétrica de Kruskal-Wallis para comparar el desemp eño lingüístico entre los 
tres grupos de estudio y se observaron diferencias estadísticamente significativas de tamaño grande en las 
tareas comprensión de frases (χ²(2)=19,18; p<,05; ε²= ,46), morfosintaxis (χ²(2)=20,91; p<,05; ε²=,51), elabo-
ración de frases (χ²(2)=16,10; p<,05; ε²=,39), repetición de frases (χ²(2)=7,98 ; p<,05; ε²=,19), y PPL de CELF-5 
(χ²(2)=26,21; p<,05; ε²=,64).

Los análisis post hoc realizados con la prueba Dwass-Steel-Critchlow-Fligner (Critchlow y Fligner, 
1991) reflejaron diferencias significativas entre el grupo DT y ALB en comprensión de frases (W=5,60; 
p<,05), morfosintaxis (W=6,11; p<,05), elaboración de frases (W=5,60; p<,05), repetición de frases 
(W=3,82; p<,05) y PPL (W=6,46; p<,05). Además, se identificaron diferencias significativas entre el gru-
po ALB y ALM en comprensión de frases (W=4,58; p<,05), morfosintaxis (W=3,59; p<,05) y PPL (W=5,44; 
p<,05). No se identificaron diferencias significativas en ninguna tarea de desempeño lingüístico al com-
parar el grupo ALM con DT. La Tabla 2 resume el desempeño lingüístico de los participantes del presen-
te estudio.
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Tabla 2. Comparación del desempeño lingüístico (CELF-5) entre los grupos de estudio

Puntaje CELF-5
ALB
n=12

M(DE)

ALM
n=9

M(DE)

DT
n= 21

M(DE)
χ² p ε²

Puntaje comprensión de frases 5,08(2,39) 8,78(1,48) 10,16(2,43) 19,18 ,001 ,46
Puntaje morfosintaxis 4,00(2,59) 7,44(4,28) 9,68(2,07) 20,91 ,001 ,51
Puntaje elaboración de frases 3,75(2,09) 6,56(3,28) 8,16(2,06) 16,10 ,003 ,39
Puntaje repetición de frases 6,08(3,45) 10,00(3,64) 10,32(2,73) 7,98 ,019 ,19
Puntuación principal del lenguaje 69,17(10,97) 89,00(3,97) 96,47(7,45) 26,21 ,001 ,64
ALB: autismo con lenguaje bajo la media; ALM: autismo con lenguaje en la media; DT: Desarrollo típico; M: Media; DE: Desviación 

estándar; χ²: Chi cuadrado; p: Nivel de significancia; ε²: Épsilon cuadrado (tamaño del efecto).

Valoración de la comprensión narrativa 
La evaluación de la comprensión narrativa se llevó a cabo con el instrumento inédito NARRA Ch/Arg, 
creado para la presente investigación por las fonoaudiólogas Soledad Parada y Nancy Mantiñan. Se 
decidió crear este instrumento debido a la ausencia de uno en español que cumpliera con los requeri-
mientos resumidos por Filiatrault-Veilleux et al. (2015). La prueba de competencia narrativa NARRA-Ch/
Ar incluye un cuento con imágenes, rúbricas para el análisis de la macroestructura, microestructura y 
una prueba comprensiva. Para la creación de las preguntas y la propuesta de análisis de las respuestas 
se revisaron los siguientes instrumentos: Narrative Comprehension Assessment (Dawes et al., 2019), 
Prueba de Comprensión Narrativa Preescolar (Strasser et al., 2010), Evaluación del Discurso Narrativo 
(EDNA) (Pavez et al., 2008), Narrative comprehension (NC) assessment (Paris y Paris, 2003), Experimental 
assessment of inference making and literal comprehension (Silva y Caín, 2015), Assessment of inferen-
tial comprehension in a Narrative (Filiatrault-veilleux et al., 2016) y las propuestas de Acosta et al. (2013) 
y Bustos y Crespo (2014). 

El instrumento cuenta con validez de contenido obtenida por medio del método Delphi (Gil y Pascual-
Ezama, 2012). La muestra de jueces estuvo conformada por 2 fonoaudiólogos/logopedas, 3 lingüistas y 
una profesora de educación especial, todos con al menos 10 años de experiencia clínica en el ámbito del 
discurso narrativo; 2 jueces de nacionalidad española, 2 chilenos y 2 argentinos. Los jueces analizaron el 
texto y las rúbricas de evaluación, las preguntas y la guía de análisis de respuestas. Se solicitó que cada 
indicador fuera analizado en términos de su coherencia, relevancia y claridad. La coherencia se evaluó 
considerando la correspondencia entre el contenido de los indicadores y los objetivos del instrumento; la 
relevancia, en función de la pertinencia de los ítems para medir la habilidad en cuestión, y la claridad, en 
términos de la claridad y precisión del lenguaje utilizado. Se mantuvieron los ítems que alcanzaron el 80% 
de acuerdo en coherencia y relevancia y se reformularon todos los ítems que no contaron con el 100% de 
acuerdo en cuanto a su claridad. 

El instrumento definitivo incluyó un texto narrativo, imágenes de apoyo en formato digital y un cuestio-
nario compuesto por 6 preguntas literales y 9 inferenciales. 3 preguntas deben ser respondidas sin apoyo 
visual y 12 se deben responder con apoyo de las imágenes del cuento. El sistema de puntuación de las res-
puestas es de 0-1-2. El cuento, las preguntas y el procedimiento de análisis están descritos en los anexos.

Con el objeto de asegurar la fiabilidad Inter jueces, se utilizó el acuerdo porcentual Inter-evaluador 
(Hogan, 2013), en que dos fonoaudiólogas entrenadas analizaron las respuestas en paralelo. En la primera 
ronda de evaluación, el nivel de acuerdo inicial fue del 100% en las preguntas 1 y 2 y varió desde 67% a 
80% en el resto de las preguntas. En los casos de desacuerdo, ambas evaluadoras revisaron nuevamente 
la rúbrica de evaluación, discutieron los criterios y realizaron un nuevo análisis. Este procedimiento se llevó 
a cabo de forma iterativa en un total de 3 rondas hasta alcanzar un 100% de acuerdo en la puntuación de 
todas las respuestas.

Análisis de datos
Una vez aplicada la prueba para valorar la comprensión de narraciones se transcribieron las respuestas de 
todos los sujetos que conformaron la muestra y se vaciaron a una hoja de Excel para su posterior análisis. 

Los datos fueron analizados mediante el paquete estadístico SPSS v.29. El examen inicial permitió com-
probar los supuestos de los análisis paramétricos; no se identificaron datos perdidos ni valores atípicos, 
siguiendo las recomendaciones de Field (2018).

El estudio consideró variables de naturaleza escalar y categórica. Las variables d e naturaleza escalar 
se describieron utilizando la media, la desviación estándar el puntaje mínimo y máximo. Para determinar si 
existen diferencias en la comprensión de narraciones entre los grupos de estudio se aplicó la prueba no pa-
ramétrica de Kruskal-Wallis. Se consideró un valor de p <,05 como estadísticamente significativo. Para com-
plementar este análisis, se calculó el tamaño del efecto por medio de ε². Los análisis post hoc se realizaron 
con la prueba Dwass-Steel-Critchlow-Fligner que se sugiere en comparaciones múltiples no paramétricas 
entre grupos con distribuciones no normales y tamaños de muestra desiguales (Critchlow y Fligner, 1991)

Finalmente se resumió y caracterizó el nivel de desempeño de las respuestas a preguntas literales e in-
ferenciales en los 3 grupos de comparación por medio de tablas de frecuencia.
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Resultados
Al comparar el desempeño en comprensión literal, inferencial y total entre los tres grupos de estudio: 
ALB, ALM y DT se observaron diferencias significativas con un tamaño del efecto grande en compren-
sión de preguntas inferenciales (χ² (2) =18,55; p<,05; ε²=,45) y en comprensión total (χ² (2) =16,97; p<,05; 
ε²=,41). No se encontraron diferencias estadísticamente significativas entre los grupos en comprensión 
de preguntas literales. 

Los análisis post hoc revelaron que los niños del grupo DT obtuvieron puntuaciones significativamente 
más altas que los niños del grupo ALB en comprensión de preguntas inferenciales (W=5,90; p<,05) y en 
comprensión total (W=5,78; p<,05). Los niños del grupo DT también evidenciaron un desempeño signifi-
cativamente mayor que el grupo ALM en comprensión inferencial (W=4,09; p<,05) y en comprensión total 
(W=2,92; p<,05) (ver Tabla 3).

Tabla 3. Comparación de la comprensión de narraciones entre los grupos de estudio

ALB
n=12

M (DE)

ALM
n=9

M (DE)

DT
n= 21

M(DE)
χ² p ε²

Comprensión preguntas literales 
(/12)
Min-Max

5,08(2,81)
1-9

6,44(1,59)
4-9

7,84(2,17)
2-12

4,27 ,118 ,10

Comprensión preguntas 
inferenciales (/18)
Min-Max

4,75(3,34)
7-23

6,78(2,90)
4-11

10,21(2,80)
5-14

18,55 ,001 ,45

Comprensión total (/30)
Min-Max

9,83(5,84)
1-19

13,22(2,82)
10-19

18,05 (4,06)
7-23

16,97 ,001 ,41

ALB: autismo con lenguaje bajo la media; ALM: autismo con lenguaje en la media; DT: Desarrollo típico; M: Media; 
DE: Desviación estándar; χ²: Chi cuadrado; p: Nivel de significancia; ε²: Épsilon cuadrado (tamaño del efecto); 

Min: Puntaje mínimo; Max: Puntaje máximo.

Para analiz ar el desempeño según tipo de inferencia, las preguntas se clasificaron en cuatro categorías: 
pensamiento (ítems 10, 5, 7 y 9), sentimiento (ítems 11, 12 y 13), evaluativa (ítem 15) y causal de intento (ítem 
4). Esta agrupación se basa en evidencia que indica diferencias en el procesamiento de distintos tipos de 
inferencias en autismo (Asberg, 2010; Norbury y Bishop, 2002; Westerveld y Roberts, 2017; Westerveld et al., 
2021) y sigue la propuesta de van Kleeck (2008), quien plantea que cada tipo de inferencia involucra proce-
sos de razonamiento distintos en el niño —por ejemplo, inferir estados mentales, emocionales o integrar la 
narrativa completa—, lo que fundamenta su análisis por categorías. Las inferencias de pensamiento implican 
predecir o inferir cogniciones de los personajes; las de sentimiento, identificar estados emocionales; la eva-
luativa evalúa integración narrativa y razonamiento moral; y la causal de intento se centra en la comprensión 
de motivos de acciones específicas.

Al indagar sobre las diferencias en el desempeño en las 4 categorías de preguntas inferenciales en-
tre los grupos de estudio se observaron diferencias significativas de tamaño grande en comprensión de 
preguntas inferenciales de tipo pensamiento (χ² (2) =12,17; p <,05; ε²=,29), sentimiento (χ² (2) =11,48; p 
<,05; ε²=,28) y evaluativa (χ² (2) =12,98; p <,05; ε²=,37). No se observaron diferencias en la comprensión a 
preguntas inferenciales causales.

Los análisis post hoc revelaron que los participantes del grupo DT obtuvieron puntuaciones significati-
vamente más altas que los del grupo ALB en comprensión de preguntas inferenciales del pensamiento (W 
=4,67; p<,05), comprensión de preguntas inferenciales de sentimiento (W =3,71; p<,05) y comprensión de 
preguntas inferenciales evaluativas (W=4,75; p<,05). Los niños del grupo DT también demostraron un des-
empeño significativamente mayor que el grupo ALM en comprensión inferencial de sentimiento (W =4,03; p 
< ,05) (ver Tabla 4).

Tabla 4. Comparación de la comprensión en tipos de preguntas inferenciales entre los grupos de estudio

ALB
n=12

M(DE)

ALM
n=9

M(DE)

DT
n= 21

M(DE)
χ² p ε²

Inferenciales de pensamiento  3,78 (1,83) 2,08 (1,64) 4,76(,62) 12,17 ,002 ,29
Inferenciales de sentimiento 1,83(1,47) 1,44(1,42) 3,38(,71) 11,48 ,003 ,28

Inferencial evaluativa ,25(5,84) ,67(2,82) 1,33 (,79) 12,98 ,002 ,37
Inferencial causal ,58(,52) ,89(,33) ,91(,30) 5,45 ,065 ,13
ALB: autismo con lenguaje bajo la media; ALM: autismo con lenguaje en la media; DT: Desarrollo típico; M: Media; DE: Desviación 

estándar; χ²: Chi cuadrado; p: Nivel de significancia; ε²: Épsilon cuadrado (tamaño del efecto).

El análisis por pregunta (Tabla 5) evidenció perfiles de desempeño relativamente similares entre grupos 
en algunas preguntas literales. En la pregunta sobre personajes (ítem 1), la mayoría de los niños de los tres 
grupos respondió correctamente: DT (68,4%), ALM (55,6%) y ALB (50%). Un patrón semejante se observó 
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en la pregunta sobre ambiente (ítem 2), donde las respuestas correctas alcanzaron 82,4% en DT y 77,8% en 
ALM, mientras que en ALB fueron menores (41,7%).

En las preguntas sobre evento inicial (ítem 3) e intento del episodio 2 (ítem 6) predominaron las respues-
tas incompletas en los tres grupos, con proporciones entre 52,6% y 88,9%. En el intento del episodio 3 
(ítem 8) también se observó predominio de respuestas incompletas en DT (52,6%) y ALM (77,8%), mientras 
que ALB presentó mayorías de respuestas incorrectas (50%). En la pregunta sobre el final (ítem 14), ambos 
grupos con autismo mostraron mayoría de respuestas incorrectas, mientras que el grupo DT se inclinó hacia 
respuestas incompletas.

En resumen, el grupo DT respondió correctamente dos preguntas literales y de forma incompleta en 
cuatro. El ALM mostró un perfil similar, aunque con más errores en la pregunta de final. El ALB presentó 
un patrón más disperso: solo una pregunta fue respondida mayoritariamente de forma correcta, dos de 
forma incompleta, dos de forma incorrecta, y una con igual proporción de respuestas correctas e inco-
rrectas (ver Tabla 5).

Tabla 5. Porcentaje de desempeño en comprensión literal en grupo DT, ALB, y grupo ALM

Literal 
asociada a Pregunta

Respuesta 
correcta

Respuesta 
incompleta

Respuesta 
incorrecta

DT ALM ALB DT ALM ALB DT ALM ALB
Personaje 1.- Dime todos los 

personajes que estaban 
en el cuento

68,4 55,6 50 31,6 44,4 33,3 0 0 16,7

Ambiente 2.- Dime todos los 
lugares donde sucede 
la historia

82,4 77,8 41,7 10,5 11,1 16,7 5,3 11,1 41,7

Evento inicial 
episodio 1

3.- Mira la imagen ¿qué 
es lo que pasa en esta 
parte de la historia?

42,1 33,3 8,3 52,6 55,6 75 5,3 11,1 16,7

Intento 
episodio 2

6.- Recuerda la historia 
que te conté ¿Que pasó 
acá?

15,8 0 8,3 78,9 88,9 75 5,3 11,1 16,7

Intento 
episodio 3

8.- Ahora mira esta 
lámina ¿Que pasó acá? 15,8 0 8,3 52,6 77,8 41,7 31,6 22,2 50

Final 14.- ¿Cómo termina 
esta historia? 31,6 11,1 8,3 42,1 11,1 16,7 26,3 77,8 75

DT: Desarrollo Típico; ALM: autismo con lenguaje en la media; ALB: autismo con lenguaje bajo la media.

La Tabla 6 muestra el desempeño en las 9 preguntas inferenciales de la prueba. En el grupo DT, predo-
minaron respuestas correctas en cinco preguntas: dos de predicción (ítems 5 y 9), una de reacción (ítem 10), 
una de respuesta interna (ítem 11) y la evaluativa (ítem 15). En otras preguntas (ítems 4, 7, 12 y 13) se observaron 
mayorías de respuestas incompletas, sin registrarse predominio de respuestas incorrectas en este grupo.

El grupo ALB mostró un perfil opuesto: presentó mayorías de respuestas incorrectas en seis preguntas 
(5, 9, 10, 12, 13 y 15) y respuestas incompletas en otras dos (4 y 7). Solo en la pregunta 11 (respuesta interna) 
predominó la respuesta correcta.

El grupo ALM presentó un patrón más fragmentado. Se registró una mayoría de respuestas correctas en 
la pregunta 11 (causal de respuesta interna), mayorías de respuestas incompletas en 2 preguntas (4, causal 
de intento y 7, causal de predicción), y mayorías de respuestas incorrectas en la 10, 13 (causal de reacción) y 
12 (causal de respuesta interna). En tres preguntas no se observa una opción de respuesta predominante: en 
la pregunta 9 (causal de predicción), las tres categorías —correcta, incompleta e incorrecta— se distribuyen 
en proporciones equivalentes; en la pregunta 11 (causal de respuesta interna), las respuestas correctas e 
incorrectas se presentan con igual frecuencia; y en la pregunta 15 (evaluativa), ocurre lo mismo con las res-
puestas incompletas e incorrectas (ver Tabla 6).

Tabla 6. Porcentaje de desempeño en comprensión inferencial en grupo DT, ALB, y grupo ALM

Tipo de 
inferencia Pregunta

Respuesta 
correcta

Respuesta 
incompleta

Respuesta 
incorrecta

DT ALM ALB DT ALM ALB DT ALM ALB
Causal de 
intento

4.- ¿Por qué Pipo se mete 
silenciosamente en la 
mochila?

0 0 0 94,7 88,9 58,3 5,3 11,1 41,7

Causal de 
reacción 

10.- Mira a Benja ¿Por qué 
Benja pensó: ¡no puedo 
creerlo, es Pipo!?

57,9 33,3 8,3 0 0 41,7 42,1 66,7 50

13.- ¿Por qué Benja siente 
vergüenza? 21,1 0 0 42,1 22,2 8,3 36,8 77,8 91,7
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Tipo de 
inferencia Pregunta

Respuesta 
correcta

Respuesta 
incompleta

Respuesta 
incorrecta

DT ALM ALB DT ALM ALB DT ALM ALB
Causal de 
predicción

5.- Finalmente, Pipo llegó a 
la escuela con Benja, pero 
¿dónde piensa la familia 
que Pipo estaba en ese 
momento?

52,6 55,6 16,7 5,3 0 0 42,1 44,4 83,3

7.- Mira la imagen ¿Qué 
estarán pensando las 
hermanitas acá?

15,8 0 0 73,7 100 58,3 10,5 0 41,7

9.- ¿Qué crees que pensó 
Pipo cuando tiró las 
pinturas?

63,2 33,3 16,7 15,8 33,3 25 21,1 33,3 58,3

Causal de 
respuesta 
interna

11.- Mira a la profesora Vivi 
en la imagen ¿Cómo crees 
que se siente? 

78,9 44,4 58,3 10,5 11,1 8,3 10,5 44,4 33,3

12.- ¿Por qué se siente así? 21,1 0 8,3 42,1 22,2 33,3 36,8 77,7 58,3
Evaluativa 15.- ¿Cuál es la lección que 

aprendió Pipo el perro? 52,6 11,1 8,3 31,6 44,4 8,3 15,8 44,4 83,3

DT: Desarrollo Típico; ALM: autismo con lenguaje en la media; ALB: autismo con lenguaje bajo la media.

Discusión 
El objetivo del presente estudio fue investigar las habilidades de comprensión narrativa, tanto literal como 
inferencial, en niños y niñas autistas en edad escolar, diferenciando entre aquellos con lenguaje dentro de 
la media (ALM) y por debajo de la media (ALB), y compararlos con sus pares con desarrollo típico (DT). Los 
resultados muestran que no hubo diferencias significativas entre los grupos en la comprensión literal, pero 
sí en la comprensión inferencial y total, con tamaños de efecto grandes: el grupo DT obtuvo los puntajes más 
altos, seguido por ALM y luego ALB. Este perfil indica que el lenguaje estructural modula el desempeño na-
rrativo en autismo, especialmente en inferencias de pensamiento y evaluativas, mientras que las inferencias 
emocionales representan un desafío transversal, incluso con lenguaje estructural preservado.

La ausencia de diferencias significativas en comprensión literal contrasta con lo reportado por Westerveld 
et al. (2021), quienes identificaron diferencias entre DT y autistas con bajo lenguaje, aunque no con autistas 
de lenguaje medio. Esta discrepancia podría deberse a diferencias en el tipo de preguntas literales y en las 
demandas del instrumento. En comprensión inferencial, los hallazgos coinciden con investigaciones previas 
que reportan menor desempeño en población autista que en pares típicos (Asberg, 2010; Norbury y Bishop, 
2002; Westerveld & Roberts, 2017; Westerveld et al., 2021) y también con estudios en TDL (Acosta et al., 2013; 
Dawes et al., 2019; Norbury & Bishop, 2002; Spackman et al., 2006). Al igual que Westerveld et al. (2021) este 
estudio evidencia un patrón heterogéneo dentro del espectro, modulable por el nivel de lenguaje estructural.

Al analizar los perfiles de desempeño narrativo general de los tres grupos, se observaron patrones dife-
renciados. En el grupo DT, la mayoría de los participantes respondió correctamente o de manera incompleta 
en la mayoría de las preguntas, sin una tendencia marcada hacia respuestas incorrectas. Los errores en este 
grupo fueron menos frecuentes y se concentraron en preguntas literales asociadas a elementos más com-
plejos de la historia (como el final) y en preguntas inferenciales del tipo “por qué”, que demandan integrar 
información implícita.

En contraste, los grupos autista s presentaron un desempeño heterogéneo, modulados por el nivel de 
lenguaje estructural. El grupo ALM mostró un patrón intermedio: sus respuestas fueron mayoritariamente 
incompletas en varios ítems, lo que sugiere que logran identificar elementos relevantes de la historia, pero 
presentan dificultades para integrarlos en explicaciones completas. El grupo ALB, en cambio, exhibió un 
patrón con mayor frecuencia de respuestas incorrectas, tanto en preguntas literales como inferenciales, 
lo que indica mayores desafíos en la construcción de representaciones narrativas coherentes. Este patrón 
diferenciado entre los grupos autistas también fue observado por Westerveld et al. (2021). Una posible expli-
cación se sostiene en los resultados lingüísticos obtenidos: los análisis comparativos evidenciaron diferen-
cias significativas entre ALM y ALB en morfosintaxis y en la puntuación principal lenguaje (PPL) del CELF-5, y 
entre ALB y DT en comprensión de frases, morfosintaxis y PPL, todas con tamaños de efecto grandes. Estos 
hallazgos refuerzan la influencia del nivel lingüístico en el desempeño narrativo (Boucher, 2012; Rapin et al., 
2009), particularmente en aquellas tareas que demandan una mayor integración estructural del lenguaje. 

En relación con las preguntas literales, se observó que los tres grupos respondieron correctamente las 
relacionadas con los personajes y el ambiente, mientras que las preguntas sobre el evento inicial y los inten-
tos de los personajes tendieron a ser respondidas de manera incompleta. Estos hallazgos son coherentes 
con estudios previos que señalan que las preguntas literales sobre personajes y ambiente resultan más 
accesibles tanto para niños con desarrollo típico como para aquellos con TDL o autismo (Dawes et al., 2019; 
Coloma et al., 2013; Paris y Paris, 2003; Westerveld et al., 2021). En el presente estudio, la pregunta literal más 
desafiante fue la referida al final de la historia, donde los grupos autistas —particularmente el ALB— presen-
taron un alto porcentaje de respuestas incorrectas en comparación con el DT. Este patrón ha sido previa-
mente descrito en niños con TDL, donde las preguntas sobre cierre narrativo requieren mayores demandas 
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de integración (Coloma et al., 2013), lo que sugiere que, incluso en el plano literal, el acceso al significado 
puede verse limitado cuando la información requiere recuperar y conectar múltiples elementos de la trama 
para construir una representación coherente del desenlace

Al analizar el desempeño en inferencias, el grupo DT obtuvo más respuestas correctas que ambos gru-
pos autistas en todas las preguntas, con excepción de la inferencia causal de intento, en la que todos los 
grupos tendieron a respuestas incompletas. Este resultado sugiere que este tipo de inferencias puede ser 
más accesible para todos los participantes, al basarse en relaciones explícitas entre eventos y no en infor-
mación socioemocional implícita (Hewitt, 2019; Van Kleck, 2008). Los perfiles de respuesta mostraron que 
los grupos autistas presentan más errores en las preguntas relacionadas a pensamientos y sentimientos de 
los personajes y en la evaluativa.

En las inferencias sobre sentimientos, tanto el grupo ALM como el ALB obtuvieron resultados significa-
tivamente más bajos que el DT. Este patrón coincide con lo descrito por Westerveld et al. (2021), quienes 
también reportaron dificultades en preguntas de respuesta interna en niños autistas, incluso en aquellos 
con lenguaje estructural dentro de la media. Sin embargo, las comparaciones deben interpretarse con 
cautela debido a diferencias metodológicas: en su estudio, las preguntas de respuesta interna se cen-
traron únicamente en emociones (por ejemplo, “¿Por qué Ana se asustó?” o “¿Por qué los padres estaban 
felices de verla?”) y representaron solo tres ítems de un total de ocho preguntas. En el presente estudio, 
en cambio, se incluyó un mayor número de preguntas inferenciales y se distinguió entre inferencias sobre 
sentimientos e inferencias sobre pensamientos, lo que permitió identificar patrones diferenciados entre 
estos dos tipos de estados internos.

Pese a estas diferencias, ambos estudios coinciden en que las inferencias emocionales representan 
un desafío particular para los niños autistas y que estas dificultades parecen depender más de procesos 
pragmáticos y de teoría de la mente (ToM) que del lenguaje estructural (Boucher, 2012; Hewitt, 2019; Baron-
Cohen, 2000). Tal como plantean Dore et al. (2018), la relación entre ToM y comprensión narrativa puede en-
tenderse como un ciclo en el que una mayor capacidad para representar estados mentales permite generar 
inferencias más precisas y profundas, y, a su vez, la exposición a narrativas con abundante contenido mental 
contribuye al desarrollo de la propia ToM. Desde esta perspectiva, las dificultades observadas en las infe-
rencias emocionales en ambos subgrupos autistas podrían reflejar limitaciones en este ciclo bidireccional, 
donde el menor acceso a las representaciones socioemocionales restringe la profundidad de la compren-
sión y, al mismo tiempo, reduce las oportunidades para fortalecer la ToM.

Por otro lado, las inferencias evaluativas muestran un patrón intermedio: solo el grupo ALB difiere signifi-
cativamente de DT, mientras que ALM no se distingue estadísticamente de los niños típicos. Este resultado 
podría reflejar que, si bien las habilidades evaluativas implican integración global del discurso, son menos 
dependientes de la representación de estados mentales específicos y podrían beneficiarse de un lenguaje 
estructural preservado (Boucher, 2012; Tager-Flusberg et al., 2005).

En conjunto, este perfil de resultados respalda la necesidad de considerar el nivel de lenguaje al anali-
zar la comprensi ón narrativa en autismo, ya que los déficits no se distribuyen de manera uniforme entre los 
distintos tipos de inferencia. Se observa que el lenguaje influye en inferencias evaluativas y de pensamiento, 
mientras que las inferencias emocionales parecen depender de habilidades socio-cognitivas más amplias, 
como la ToM y la coherencia central. Esta interpretación se alinea con lo descrito por Friedman y Sterling 
(2019) y Rapin et al. (2009), quienes señalan que un subgrupo de niños autistas con lenguaje alto mantiene 
déficits pragmáticos y de ToM que afectan su comprensión narrativa, mientras que aquellos con lenguaje 
bajo presentan dificultades derivadas de una combinación de limitaciones estructurales y socio-cognitivas. 
De manera complementaria, Boucher (2012) y Hewitt (2019) destacan que la heterogeneidad del perfil lin-
güístico en el autismo explica solo parte de la variabilidad narrativa: las dificultades inferenciales persisten 
incluso cuando el lenguaje estructural parece normal, debido a alteraciones en cognición social. 

Además, los hallazgos del presente estudio amplían la comprensión de las inferencias relacionadas con 
respuestas internas o reaccione s al diferenciar entre aquellas que implican emociones y las que involucran 
pensamientos, un aspecto que no había sido explorado en estudios previos como el de Westerveld et al. 
(2021). Esta distinción permite observar que, mientras las inferencias emocionales constituyen un desafío 
para ambos subgrupos autistas, las inferencias de pensamiento muestran un patrón más modulable por 
el nivel de lenguaje: el grupo ALM supera al ALB en este tipo de inferencias y en las evaluativas. Esta ven-
taja es coherente con los resultados lingüísticos obtenidos, donde se observaron diferencias significativas 
entre ambos grupos en tareas de morfosintaxis y en la PPL del CELF-5, con tamaños de efecto grandes, 
lo que confirma un mayor dominio del lenguaje estructural en el grupo ALM. Este resultado es coherente 
con lo propuesto por de Villiers y de Villiers (2014), Tager-Flusberg (2000) y Hale y Tager-Flusberg (2003) 
quienes plantean que el desarrollo de estructuras gramaticales complejas, especialmente las subordinadas 
sustantivas (por ejemplo, Benja pensó que Pipo estaba en su casa) es un factor central para el progreso en 
ToM. Estas oraciones entregan al niño una estructura lingüística para contrastar la realidad con lo que otros 
piensan o creen, lo que facilita razonar sobre sus acciones y predecir su conducta. Así, la ventaja del grupo 
ALM en inferencias de pensamiento y evaluativas podría explicarse por su mayor dominio del lenguaje es-
tructural, mientras que las inferencias emocionales, que requieren procesamiento socio-afectivo adicional, 
son desafiantes incluso con lenguaje estructural conservado. Este aporte es relevante porque confirma que 
la comprensión narrativa en autismo depende de la interacción de múltiples componentes lingüísticos y 
socio-cognitivos y no de un solo dominio. 

Los resultados amplían la evidencia previa en español (Acosta et al., 2022), mostrando que, junto a las li-
mitaciones en la producción narrativa reportadas en autismo y TDL, también existen dificultades específicas 
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en la comprensión narrativa inferencial, moduladas por el nivel de lenguaje estructural. Este paralelismo 
fortalece la idea de que la evaluación narrativa, tanto en producción como en comprensión, es clave para 
caracterizar los perfiles clínicos y orientar intervenciones diferenciadas. En esa línea, estudios como el de 
Dawes (2017) demuestran que la macroestructura narrativa, la ToM y la comprensión literal predicen signifi-
cativamente la comprensión inferencial, reforzando la idea de que intervenciones que combinen el fortale-
cimiento del lenguaje complejo y el trabajo explícito sobre estados mentales podrían ser más eficaces para 
mejorar la comprensión narrativa en esta población.

Implicancias prácticas
La capacidad de realizar inferencias es fundamental para una comprensión profunda de las narrativas y se 
considera esencial para el desarrollo cognitivo y social. Estas habilidades constituyen la base para el éxito 
en diversas áreas como la lectura, el pensamiento crítico y la interacción social (Kim y Zagata, 2024; Paris 
y Paris, 2003; van Kleeck, 2008). Este estudio aporta evidencia que confirma la presencia de dificultades 
específicas en la comprensión de narrativas orales en niños y niñas autistas, incluso a edades tempranas 
(Westerveld y Roberts, 2017; Westerveld et al., 2021), y muestra que dichas dificultades no son homogéneas: 
las inferencias emocionales son desafiantes para todos los niños autistas, mientras que las inferencias de 
pensamiento y evaluativas se ven moduladas por el nivel de lenguaje estructural.

Estos hallazgos subrayan dos necesidades clave para la práctica clínica y educativa. En primer lugar, se 
requieren instrumentos de evaluación sensibles que permitan identificar no solo el desempeño global en 
narración, sino también los distintos subtipos de inferencias. El NARRA, diseñado para evaluar discurso 
narrativo en niños hispanohablantes, constituye un avance al incluir explícitamente la comprensión literal e 
inferencial y permitir caracterizar perfiles diferenciados en población autista. En esta misma línea, la reciente 
adaptación chilena del MAIN (Iturra-Osorio et al., 2025) refuerza la disponibilidad de herramientas narrativas 
en español, evidenciando el interés creciente por contar con instrumentos cultural y lingüísticamente perti-
nentes. En segundo lugar, la evidencia refuerza la urgencia de intervenciones que trasciendan el nivel léxico 
y de oraciones, integrando el trabajo en comprensión narrativa con un foco explícito en las inferencias y en la 
interacción entre lenguaje y procesos socio-cognitivos.

El análisis detallado del desempeño por tipo de pregunta realizado en este estudio ofrece orienta-
ciones concretas para la intervención: en niños con lenguaje bajo, es prioritario fortalecer el vocabulario 
y la morfosintaxis para favorecer el acceso a inferencias evaluativas y de pensamiento; mientras que en 
niños con lenguaje en la media se recomienda enfocar el trabajo en inferencias emocionales, integrando 
explícitamente la teoría de la mente, el reconocimiento y explicación de emociones y la cohesión global 
del relato. Estrategias como el uso de organizadores gráficos, el modelado de estados mentales y la dis-
cusión guiada sobre las emociones y pensamientos de los personajes pueden favorecer la comprensión 
inferencial y, con ello, el rendimiento académico y la competencia social (Westerveld et al., 2021; Henry y 
Solari, 2020; Hewitt, 2019).

Más allá de sus implicancias clínicas y educativas inmediatas, este estudio contribuye de manera re-
levante a la literatura internacional al describir el perfil de comprensión narrativa de niños autistas hispa-
nohablantes, una población escasamente representada en la investigación. Analizar el desempeño por 
tipo de inferencia no solo confirma la presencia de dificultades inferenciales en esta población, sino que 
permite precisar cuáles son más desafiantes y cuáles resultan relativamente más accesibles. Este nivel 
de especificidad es crucial para avanzar hacia evaluaciones e intervenciones culturalmente pertinentes y 
basadas en evidencia local

Limitaciones y futuras direcciones.
Esta investigación presenta limitaciones que deben considerarse al interpretar los resultados. En primer 
lugar, el tamaño y tipo de muestreo restringe la generalización de los hallazgos. Contar con una muestra 
más amplia y con mayor rango etario permitiría obtener una representación más precisa del desarrollo de la 
comprensión narrativa en hablantes de español y fortalecer la validez externa del estudio.

Por otra parte, la muestra no incluyó una representación equilibrada de niveles socioeconómicos. La di-
versidad socioeconómica es un factor que influye en el desarrollo cognitivo y lingüístico (Bradley y Corwyn, 
2002; Hoff, 2006); no controlarlo limita la capacidad de los resultados para reflejar variaciones asociadas a 
este contexto. Futuras investigaciones deberían incorporar participantes de diferentes orígenes socioeco-
nómicos para obtener una visión más completa y equitativa.

Otra limitación importante es que este estudio no midió directamente ToM, pese a que múltiples investi-
gaciones la han vinculado con la comprensión de narrativas y, en particular, con la elaboración de inferencias 
sobre pensamientos y emociones de los personajes. Incluir estas mediciones en futuros trabajos permitiría 
analizar de manera más precisa la interacción entre lenguaje, ToM y comprensión narrativa.

En relación con el instrumento utilizado, si bien el NARRA constituye una fortaleza por incluir preguntas 
inferenciales además de literales, es relevante señalar que tiene un predominio de inferencias causales (8 
preguntas), mientras que solo se contempla una infer encia evaluativa y no se incluyen inferencias informati-
vas. Este desequilibrio puede considerarse una limitación metodológica. No obstante, investigaciones pre-
vias han destacado que las inferencias causales son esenciales para la comprensión narrativa (van Kleeck, 
2008). Futuras investigaciones deberían ampliar y diversificar los tipos de inferencias evaluadas para captu-
rar con mayor precisión la complejidad de los procesos inferenciales en autismo.
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Finalmente, la validez del NARRA aún no ha sido establecida en su totalidad, ya que por ahora solo cuen-
ta con validez de contenido determinada por juicio de expertos. Es fundamental avanzar hacia estudios de 
validación que aseguren que el instrumento mide de manera consistente y precisa la comprensión narrativa.

De cara a investigaciones futuras, sería valioso incorporar un mayor equilibrio en los tipos de inferencias 
evaluadas y complementar con medidas de ToM, lo que permitiría explorar de manera más completa cómo 
interactúan las capacidades lingüísticas e inferenciales con los procesos socio-cognitivos en la compren-
sión narrativa. Estos avances aportarían evidencia clave para diseñar intervenciones más específicas y efec-
tivas, ajustadas a las necesidades de niños y niñas autistas en contextos hispanohablantes.

En conclusión, este estudio aporta evidencia pionera sobre el perfil de comprensión narrativa en niños 
autistas hispanohablantes, incorporando un análisis diferenciado por tipo de inferencia y nivel de lenguaje 
estructural. Este enfoque permitió identificar patrones específicos que no se aprecian en evaluaciones glo-
bales, ofreciendo una base sólida para orientar evaluaciones más precisas y estrategias de intervención que 
respondan a las particularidades de cada subgrupo. Al situar la comprensión narrativa como un constructo 
en el que interactúan de forma compleja habilidades lingüísticas y socio-cognitivas, los hallazgos invitan a 
repensar cómo se diseñan y aplican las prácticas clínicas y educativas en esta población.
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bollito y se mete silenciosamente en la mochila. Ya en la escuela, la maestra Vivi saluda a unas niñas que están llegan-
do. Los papás y Benja se despiden pero, ninguno de ellos se imagina dónde estaba Pipo en ese momento. Pipo llegó 
feliz en la mochila. En la sala, las hermanitas Luli y Clara muestran orgullosas lo que habían traído para compartir con 
sus compañeros. Pipo, que seguía escondido dentro de la mochila, se asoma y ve una rica torta ¡mmm, yo también 
quiero comer esa torta!, piensa Pipo. Por eso, planea agarrarla cuando todos se vayan al patio. Solo en la sala y sin mie-
do, el perrito travieso devora la torta debajo de la mesa. Más tarde, cuando los niños vuelven de jugar, se sientan para 
compartir la torta, pero ellos se dan cuenta de que había desaparecido. Las hermanitas sorprendidas estaban por po-
nerse a llorar porque no la encontraban -No se preocupen, seguramente la guardaron en la cocina para que podamos 
comerla después- les dice Vivi - ¡mientras, vamos a trabajar! -. La profesora les reparte hojas para que hagan un lindo 
dibujo de sus familias - ¡Todos a pintar! -. Pipo, que escuchaba atento debajo de la mesa, también quería pintar, por eso 
se asoma muy entusiasmado y decide usar las pinturas. Sale de su escondite, pega un salto y se sube a la repisa. ¡Saz! 
sin querer, tira las pinturas con la cola. ¡Pipo hizo un desastre! Dejó el piso lleno de colores porque sus patitas estaban 
manchadas -No lo puedo creer, ¡es Pipo! - piensa Benja- Pero ¿cómo llegó este perro acá? ¡Tenemos que agarrarlo! 
-Grita la profesora sorprendida El perro siente miedo porque lo descubrieron. Y por eso decide escapar. Pipo sale 
corriendo velozmente para saltar por la ventana del baño. Vivi trata de atraparlo, pero no lo alcanza y como sus patitas 
estaban resbalosas ¡splash! ¡Se cae en la taza del baño! Benja con vergüenza, le dice a su profesora -Disculpe, esa es 
mi mascota Pipo, pero, yo no lo traje, no sé cómo llegó a la escuela- ¡Ay, pero que perrito más lindo! - dijo ella -Tranquilo, 
no fue tu culpa. Vamos a limpiar a tu pequeño perrito travieso. Al terminar el día, mientras volvían a la casa, Benja les 
contó a sus padres todo lo sucedido. ¡No puedo creerlo! Dijo el papá ¡Hay cosas que no puedes hacer Pipo! ¡no puedes 
ir con Benja a la escuela! Pero, hagamos un trato: de ahora en adelante, podrás ir todas las tardes con él a la plaza. El 
perro acepta el trato moviendo su cola. Todos se fueron muy contentos esa tarde a disfrutar del parque). Se entrega la 
siguiente instrucción al niño/a: “Vamos a escuchar y ver un cuento en el computador/Tablet y cuando termine te voy a 
pedir que tú me lo cuentes de nuevo y yo te voy a grabar”. Una vez finalizado el cuento, se le pide al niño/a que haga 
el recontado apoyándose de los mismos dibujos del cuento. 

Una vez que el niño o niña termina de recontar la historia, se realizan las preguntas, con apoyo visual, a 
excepción de la 1, 2 y 15. Por cada pregunta se puede usar una reformulación propuesta, una vez, en caso de 
que el niño o niña no responda o no preste atención. No se debe ofrecer ningún otro tipo de ayuda. Si el/la 
niño/a ya respondió no se debe usar la reformulación. Si la respuesta es errónea o incompleta o no ha res-
pondido luego de la reformulación, se pasa a la siguiente pregunta. La tabla 6 presenta cada pregunta junto 
con su clasificación y el elemento gramatical de la historia al cual está asociado.

Anexo 2. 

Preguntas literales e inferenciales de la prueba NARRA

Pregunta Tipo Elemento gramatical de 
la historia asociado

1.- Dime todos los personajes que estaban en el cuento. Literal Personaje 

2.- Dime todos los lugares donde sucede la historia Literal Ambientes 

3.- Mira la imagen ¿qué es lo que pasa en esta parte de la 
historia?

Literal Evento inicial episodio 1

6.- Recuerda la historia que te conté ¿Que pasó acá? Literal Intento episodio 2

8.- Ahora mira esta lámina ¿Que pasó acá? Literal Intento episodio 3

14.- ¿Cómo termina esta historia? Literal Final 

4.- ¿Por qué Pipo se mete silenciosamente en la mochila? Inferencial causal de 
intento

Intento episodio 1

10.- Mira a Benja ¿Por qué Benja pensó: ¡no puedo creerlo, 
es Pipo!?

Inferencial causal de 
reacción 

Consecuencia episodio 2

13.- ¿Por qué Benja siente vergüenza? Inferencial causal de 
reacción 

Reacción episodio 3

5.- Finalmente, Pipo llegó a la escuela con Benja, pero 
¿dónde piensa la familia que Pipo estaba en ese momento?

Inferencial causal de 
predicción

Consecuencia episodio 1

7.- Mira la imagen ¿Qué estarán pensando las hermanitas 
acá?

Inferencial causal de 
predicción

Consecuencia episodio 2

9.- ¿Qué crees que pensó Pipo cuando tiró las pinturas? Inferencial causal de 
predicción

Reacción episodio 3
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11.- Mira a la profesora Vivi en la imagen ¿Cómo crees que 
se siente? 

Inferencial causal de 
respuesta interna

Respuesta interna 
episodio 4

12.- ¿Por qué se siente así? Inferencial causal de 
respuesta interna

Respuesta interna 
episodio 4

15.- ¿Cuál es la lección que aprendió Pipo el perro? Inferencial evaluativa Historia completa

Cada respuesta puede ser valorada con 2, 1 o 0 puntos. En el caso de las preguntas literales el punta-
je máximo corresponde a una respuesta completa, el puntaje intermedio a una respuesta incompleta y el 
puntaje cero a una respuesta errónea. Para la valoración inferencial, el puntaje máximo implica relacionar 
información extraída de la imagen en conjunto con lo que ya conoce de la historia, el puntaje 1 corresponde 
a realizar una inferencia incompleta, solo a partir de la imagen o entregado solo parte de la información re-
querida y el puntaje 0 a entregar una respuesta literal o incorrecta. El puntaje máximo para las respuestas a 
preguntas literales es de 12 puntos, en el caso de las respuestas a preguntas inferenciales es de 18 puntos y 
el total de esta prueba suma 30 puntos. En la tabla 7 se presenta un ejemplo de guía de respuesta para una 
pregunta literal y una inferencial.

Anexo 3. Ejemplo de la Guía para el análisis de respuestas de las preguntas 1 y 4
N° Pregunta 2 puntos 1 punto O punto

1.- Dime todos los 
personajes que estaban 
en el cuento.
Ref. ¿Quiénes eran los 
personajes del cuento?

La respuesta incluye 
mínimo 4 personajes
Pipo, Benja (ambos 
obligatorio que estén) 
+ cualquiera de los 
secundarios (Vivi la 
profesora, Luli, Clara, 
los padres (vale por dos 
personajes la referencia 
“padres”)). 
Se aceptan referencias 
inespecíficas* (el perro, 
el niño, las hermanitas, 
las niñas, la profesora, los 
compañeros, etc).
No se aceptan errores 
en los nombres de los 
personajes principales 
(ejemplo, Diego por Benja; 
Lucas por Pipo)

Las repuesta incluye 
como mínimo los 
personajes principales 
(Pipo y Benja) 
o 
un personaje principal 
más uno secundario 
(profesora, hermanitas, 
padres).
O
Incluye solo personajes 
secundarios
o 
Incluye personajes 
principales, pero con 
el nombre modificado 
(ejemplo, Diego por Benja; 
Lucas por Pipo)

Dice uno o ningún 
personaje o la respuesta 
es irrelevante, incorrecta 
o está ausente.

4.- ¿Por qué Pipo se mete 
silenciosamente en la 
mochila?
Ref. Pipo se mete en 
silencio a la mochila, ¿por 
qué lo hace?

La respuesta resume 
el objetivo del intento 
(acción de meterse) 
(Para poder ir a la escuela/ 
para ir con Benja/él/para 
ir al primer día de escuela) 
y explica el significado 
de silencioso, oculto, 
escondido (Sin que lo 
vean/ para que no lo vean 
/para esconderse/ para 
que no lo descubran/para 
que Benja no se diera 
cuenta) 

La respuesta resume 
el objetivo del intento 
(acción de meterse) 
(Para poder ir a la escuela/ 
para ir con Benja/él) 
o
solo el significado de 
silencioso (Sin que lo 
vean/ para que no lo vean 
/para esconderse/ para 
que no lo descubran/para 
que Benja no se diera 
cuenta)

La respuesta no incluye 
una inferencia acorde a la 
finalidad o es descripción 
de la lámina (Benja busca 
su gorra, el perro se mete 
a la mochila)
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