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Los trabajos que integran este libro son una muestra de los 
temas que, a lo largo de los últimos veinte años, se vienen 
investigando nacional e internacionalmente en el ámbito 
de la lectura y la sordera. Desde un punto de vista lingüís-
tico, educativo, psicológico, social o pragmático intentan 
dar respuesta a preguntas como: ¿qué es lo especí� co de la 
lectura?, ¿qué de� ne a un buen lector?, ¿qué capacidades 
de tipo cognitivo, lingüístico y metacognitivo están impli-
cadas a la hora de comprender un texto escrito?, ¿cuáles 
son las relaciones entre la lengua oral, la lengua de signos y 
la lengua escrita?, ¿qué papel juegan los factores familiares 
y sociales en la motivación para leer?, ¿qué enfoques edu-
cativos, qué estrategias y materiales favorecen el aprendi-
zaje lector? La manera en que se responde a estas pregun-
tas desde la investigación tiene una enorme importancia 
para las prácticas educativas en el ámbito de la lengua es-
crita y la discapacidad auditiva. 
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Uno de los principales retos en la educación de los estudiantes sordos 
es conseguir que estos desarrollen estrategias y competencias lecto-
ras que les permitan comprender y producir textos escritos para co-

municar, para aprender y, también, para disfrutar y crear nuevas realidades 
a través de la literatura.

Aunque históricamente esta ha sido una constante preocupación en la 
educación de los niños sordos, se podría considerar la investigación reali-
zada en el Reino Unido por Conrad en 1979 como el pistoletazo de salida 
para las numerosísimas investigaciones y prácticas educativas desarrolladas 
desde entonces en este ámbito. En aquella investigación, Conrad (y, más tar-
de, en otras muchas en diferentes países y lenguas) llamó la atención sobre 
el hecho de que los adolescentes sordos, a pesar de los años pasados en la 
escuela, al finalizar el período escolar alcanzaban en su conjunto, y salvo 
algunas excepciones, niveles lectores que se correspondían con el obtenido 
por los alumnos oyentes a los ocho o nueve años de edad.

Desde entonces, numerosas investigaciones han tratado de analizar qué 
procesos lectores ponen en marcha las alumnas y los alumnos con sordera 
cuando leen y en qué medida estos procesos son similares o diferentes 
a los de las alumnas y los alumnos oyentes con y sin dificultades lecto-
ras. Las investigaciones con población sorda han ido en paralelo con las 
investigaciones generales sobre la lectura y se han planteado preguntas 
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similares a las que se cuestionan con población oyente: ¿qué es lo especí-
fico de la lectura?, ¿qué define a un buen lector?, ¿qué capacidades de tipo 
cognitivo, lingüístico y metacognitivo están implicadas a la hora de com-
prender un texto escrito?, ¿cuáles son las relaciones entre la lengua oral, la 
lengua de signos y la lengua escrita?, ¿qué papel juegan los factores fami-
liares y sociales en la motivación para leer?, ¿qué enfoques educativos, qué 
estrategias y materiales favorecen el aprendizaje lector? La manera en que 
se responde a estas preguntas desde la investigación tiene una enorme 
importancia para las prácticas educativas que buscan estar fundamentadas 
en evidencias.

A partir de los avances significativos que se han producido en las últimas 
dos décadas desde un punto de vista social, lingüístico, psicológico, educa-
tivo y pragmático, las investigaciones y prácticas educativas en el ámbito de 
la lengua escrita y la discapacidad auditiva han llevado a comprender y con-
firmar, sobre una sólida base científica, algunas de las cuestiones planteadas 
a lo largo de estos años. Pero quedan otras muchas cuestiones y creencias 
que la investigación no ha logrado desentrañar, por lo que se debe seguir 
investigando y llevando a la acción educativa muchas preguntas que aún no 
están claras, o no han sido insuficientemente investigadas, o sobre las que 
sigue habiendo un gran debate teórico y práctico.

Los diferentes capítulos que integran este libro son una muestra de los 
temas que, a lo largo de los últimos años, se vienen investigando en nuestro 
país y en otros países en el ámbito de la lectura y la sordera. Los autores que 
han participado en este libro son expertos investigadores del ámbito uni-
versitario, así como profesionales de la educación directamente implicados 
en la enseñanza del alumnado con discapacidad auditiva. Muchos de ellos 
participaron en dos congresos celebrados en la ciudad de Salamanca, el 
primero en 1999, el i Congreso de lenguaje escrito y sordera. Enfoques teó-
ricos y derivaciones prácticas (véase Domínguez y Velasco, 1999, para una 
revisión) y, el segundo, en 2019, ii Congreso de lenguaje escrito y sordera. 
20 años después. En ambos congresos, el objetivo fue revisar el estado de la 
investigación en este ámbito, las fortalezas y debilidades del alumnado con 
discapacidad auditiva respecto a la lengua escrita y las prácticas educativas 
que se están llevando a cabo en cada momento.

En los últimos veinte años se han producido importantes cambios que 
están afectando, de manera muy directa, a las niñas y los niños con sordera, 
a sus familias y a las prácticas educativas. La detección precoz de la sorde-
ra, el desarrollo tecnológico, muy en particular los implantes cocleares, la 
puesta en marcha de experiencias educativas con enfoques multilingües que 
incluyen la lengua de signos, y en los que se educan conjuntamente estu-
diantes sordos y oyentes, son solo algunos de estos cambios. A lo largo de 
este libro se puede compartir y analizar cómo algunas de estas cuestiones 
están afectando a la investigación y a la enseñanza de la lectura del alum-
nado sordo.
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Antes de pasar a exponer los diferentes capítulos que conforman este 
libro, es importante hacer dos consideraciones. La primera es que en cual-
quier libro es imposible, aunque se pretenda, obtener una visión exhaustiva 
y completa del estado de la cuestión que se plantea debatir, ya que las limi-
taciones temporales y organizativas lo impiden. Una segunda consideración 
se refiere a que las investigaciones y prácticas presentes en los distintos 
capítulos están mediatizadas por el conocimiento que de estas tienen las 
coordinadoras de este libro, por la facilidad de acceso a sus autores y por 
las expectativas, conocimientos y experiencias previas de las coordinadoras.

1.	MO DELO DE LECTURA

En lo que se refiere al modelo de lectura, se podría decir que una gran 
parte de la investigación que actualmente se lleva a cabo en este dominio 
continúa teniendo como marco de referencia el Modelo Simple de Lectura 
(Hoover y Gough, 1990; recientemente revisado por sus autores, Hoover y 
Tunmer, 2021; y por Dehaene, 2019). En el capítulo 1, Jesús Alegría plan-
tea los elementos centrales que subyacen a la competencia lectora en este 
modelo: el reconocimiento de palabras escritas y la comprensión lingüística. 
Ambos estarían relacionados mediante una ecuación matemática en la que:

Comprensión Lectora = Comprensión de la lengua x Procesamiento  
de las palabras escritas

Ambos factores a la derecha de la ecuación representan habilidades sine 
qua non de la comprensión lectora; es decir, para llegar a ser un buen lec-
tor, ambos elementos son necesarios, ninguno de ellos de manera aislada 
es suficiente. Un niño que puede identificar una palabra escrita, pero no 
comprende lo descodificado no es un buen lector y, a la inversa, aunque se 
tenga un buen nivel de comprensión lingüística, sin la identificación de la 
palabra escrita, no hay lectura. En el capítulo 5, Ana Belén Domínguez ana-
liza las habilidades no específicas o competencia lingüística esencial para la 
comprensión lectora.

Ahora bien, en este modelo, la competencia específica para leer en un 
sistema alfabético como el nuestro es la habilidad para reconocer una secuen-
cia de letras como una palabra y acceder, así, al léxico interno y, por tanto, 
al significado de la palabra. Se considera una competencia específica, ya que 
solo sirve para leer. Y, en esta habilidad, las representaciones fonológicas de 
las palabras juegan un papel fundamental, ya que, para que el procesamiento 
de las palabras escritas resulte rápido y eficaz, es necesario contar con ade-
cuadas representaciones fonológicas de las palabras. Según este modelo, la 
comprensión lingüística no sería una competencia específica de la lectura, 
sino una competencia primaria y, por tanto, la comprensión lectora está en 
gran medida fundamentada en la competencia previa en lengua oral de la 
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que dispongan los lectores y en la riqueza de su vocabulario. Dicho en otras 
palabras, en la versión más simple de este modelo, lo auténticamente especí-
fico de la lectura es la identificación de la palabra escrita, el resto se considera 
competencia lingüística general y conocimiento del mundo.

Cuando la calidad del acceso al léxico es alta, las palabras individuales 
se reconocen de manera rápida, automática, con un mínimo de esfuerzo 
consciente, por lo que los recursos cognitivos de la persona pueden diri-
girse, en gran medida, hacia la tarea de comprensión de lo que lee. Por el 
contrario, cuando la calidad léxica es baja, algunos de los recursos cogni-
tivos del lector deben dirigirse, de forma más intencionada, a la tarea más 
básica del reconocimiento de palabras y, como resultado, la comprensión 
se ve comprometida.

Las investigaciones en neurociencia cognitiva, desarrolladas a través de 
distintas técnicas de neuroimagen funcional y estructural, están proporcio-
nando evidencia acerca de cuáles son las bases neuronales, las áreas y zonas 
cerebrales, así como los procesos y mecanismos cognitivos implicados en la 
lectura. Dado que, en términos filogenéticos, la lectura es una actividad re-
lativamente moderna, reutiliza o recicla áreas y vías cerebrales previamente 
encargadas de otras tareas visuales y lingüísticas, lateralizadas en el hemis-
ferio izquierdo. Las investigaciones muestran que, en el curso del desarrollo 
infantil, el aprendizaje de la lectura invade territorios cerebrales que hasta 
ese momento tenían otra función, y se establecen nuevas conexiones entre 
el input visual de las palabras y las representaciones fonológicas que ya 
existen en el hemisferio izquierdo.

En el capítulo 2, Alberto Domínguez, Beatriz Bermúdez y Fernando Cue-
tos abordan estas cuestiones mediante la revisión de las vías neurológicas 
empleadas en la lectura para acceder al léxico, tanto cuando se utiliza la 
vía directa o visual, como cuando se pone en marcha la vía indirecta o fo-
nológica. De manera más específica, analizan el papel del área visual de la 
forma de la palabra (vwfa), un área que se recicla para el reconocimiento 
de palabras, aunque en origen tiene la función de reconocer visualmente los 
objetos y los rostros, y que juega un papel importante en el reconocimiento 
de las palabras. Esa área procesa elementos como la primera letra de la pa-
labra, la sílaba, la frecuencia silábica, los morfemas, etc. y conecta con otras 
zonas lingüísticas del cerebro (sintácticas, semánticas y articulatorias) en una 
activación en paralelo y en un proceso que parece ir no solo de abajo arriba, 
sino también de arriba abajo.

2.	 ¿ES EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA DE LOS ESTUDIANTES 
SORDOS DIFERENTE AL DE LOS ESTUDIANTES OYENTES?

La respuesta a esta pregunta ejemplifica la naturaleza y rango de los te-
mas tratados en este libro y que están presentes en la investigación y en la 
práctica de la enseñanza-aprendizaje de la lectura del estudiantado sordo. La 



a. b. domínguez gutiérrez y m. valmaseda

prólogo

13

respuesta está influida por la perspectiva de la lectura con la que se aborde, 
que, su vez, tiene que ver con la concepción de la sordera que se tenga; con 
la aceptación o no del uso de sistemas complementarios (p. ej. la palabra 
complementada) o distintos a la lengua oral (como es la lengua de signos) 
en la enseñanza de los estudiantes sordos, y, por el uso de ayudas técnicas, 
como son los implantes cocleares.

Esta cuestión (Is Reading different for deaf individuals?), planteada hace 
años por Hanson (1989), sigue generando muchos debates, especialmente en 
relación con si la fonología es un aspecto imprescindible en el aprendizaje 
de la lectura de los niños sordos (véase Cupples, Ching, Crowe, Day y Seeto, 
2013; Mayer y Trezek, 2014; Trezek, Wang y Paul, 2010, para una revisión).

Los defensores de la respuesta afirmativa a la pregunta de Hanson pro-
ponen que el aprendizaje de la lectura de los niños sordos es tan radical-
mente diferente al de los oyentes que no resultaría adecuado emplear las 
teorías de la lectura que explican el aprendizaje de la lectura de los niños 
oyentes. Desde este punto de vista, aprender a leer y, lo que es más im-
portante, lograr un buen nivel lector, es posible utilizando mecanismos de 
lectura visualmente compatibles, que no tienen base en la fonología de la 
lengua oral (Mayberry, Del Giudice y Lieberman, 2011; McQuarrie y Parrilla, 
2009; Miller y Clark, 2011; Strong y Prinz, 2000). Estos autores señalan que 
los niños sordos logran desarrollar un corpus sustantivo de representaciones 
ortográficas de palabras sin apoyo fonológico y lo utilizan para procesar 
material escrito. Es decir, consideran que no es necesaria la asociación entre 
la fonología y el aprendizaje de la lectura en personas sordas.

La neurociencia actual está proporcionando nuevos elementos a este de-
bate. En el capítulo 3, Eva Gutierrez-Sigut, Marta Vergara-Martínez y Manuel 
Perea revisan los datos disponibles respecto a la lateralización cerebral del 
lenguaje y de la lectura en las personas sordas. La lengua de signos presen-
ta, al igual que la lengua oral, una lateralización lingüística en el hemisferio 
izquierdo, involucrando las cortezas temporo-parietal, frontal inferior y ven-
tral occipito-temporal. Con respecto a la lectura, utilizando procedimientos 
como la resonancia magnética funcional (fmri) y los potenciales relaciona-
dos con eventos (erp), sabemos que, aunque el circuito lector dominante se 
sitúa en el hemisferio izquierdo, los buenos lectores sordos signantes mues-
tran una respuesta neurológica más bilateral que los oyentes cuando leen 
palabras y frases. Investigaciones llevadas a cabo con población española 
parecen indicar que, aunque los lectores sordos acceden automáticamente a 
la fonología de las palabras, el uso que hacen de esa información fonológica 
no está relacionado con su nivel lector de la misma manera que está en los 
oyentes, mientras que el uso de la información visual-ortográfica sí parece 
estar relacionado con el reconocimiento de palabras.

Otro ámbito investigado es el papel que puede desempeñar la fonología 
de la lengua de signos en la lectura de palabras en lectores sordos signantes. 
Partiendo de la idea de que en el procesamiento lingüístico se comparten 
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mecanismos comunes entre modalidades, algunas investigaciones señalan 
que los adultos sordos signantes activan los elementos sub-lexicales de los 
signos a la hora de realizar tareas de decisión lexical; es decir, emplean 
elementos fonológicos de la lengua de signos (parámetros como la confi-
guración manual, la localización o el movimiento), para reconocer palabras 
escritas, para acceder a su significado. ¿Sucede esto también en los niños?, 
¿qué implicaciones puede tener para la evaluación y la intervención?, ¿pue-
de la enseñanza explícita en conciencia fonológica de la ls contribuir al 
desarrollo de la capacidad de análisis lexical de la lengua escrita? En el 
capítulo 4, Mary Rudner aborda estas cuestiones presentando datos pro-
cedentes de las investigaciones realizadas en Suecia por su equipo, que 
analiza las relaciones entre lectura y lengua de signos. Estas investigaciones 
fueron llevadas a cabo con un pequeño y muy heterogéneo grupo de niños 
sordos que estaban, en sus inicios del aprendizaje lector, escolarizados en 
un centro específico para sordos en el que se utiliza la lengua de signos 
sueca y el sueco escrito. Desarrollaron un test para evaluar la conciencia 
fonológica cross-modal con una versión para el sueco y otra para la lengua 
de signos sueca y encontraron que, efectivamente, los niños que tenían una 
mejor comprensión de la fonología de la lengua de signos sueca alcanzaban 
también mejores resultados en la lectura de palabras. Asimismo, estos me-
jores resultados se observaban cuando se trataba de realizar una tarea que 
consistía en imitar signos no familiares, lo que implicaría el procesamiento 
de unidades sub-lexicales en la memoria de trabajo, lo que sugiere que la 
construcción activa de nuevas formas lexicales podría constituir un mecanis-
mo supra-modal que subyace a la lectura de palabras.

El punto de vista opuesto considera que el aprendizaje de la lectura si-
gue el mismo camino en los niños sordos y oyentes, es decir, la respuesta a 
la pregunta de Hanson es negativa. Desde este punto de vista, no importa 
si el estudiante tiene una dificultad de aprendizaje, una discapacidad o está 
aprendiendo una lengua como segunda lengua: las habilidades necesarias 
para el aprendizaje de la lectura son las mismas, incluyendo la comprensión 
de la estructura (gramática) de la lengua y el uso de códigos fonológicos. 
En este caso, se postula una asociación necesaria entre la fonología y la 
lectura y las dificultades de lectura se explican como déficits fonológicos en 
los niños sordos y en los oyentes (Colin, Magnan, Ecalle y Leybaert, 2007; 
Dillon, de Jong y Pisoni, 2012; Domínguez, Carrillo, Pérez y Alegría, 2014; 
Domínguez, Carrillo, González y Alegría, 2016; Dyer, MacSweeney, Szczer-
binski, Green y Campbell, 2003; Harris y Beech, 1998; Johnson y Goswami, 
2010; Kyle y Harris, 2010; Mayer, 2007; Perfetti y Sandak, 2000; Spencer y 
Tomblin, 2009; Wang, Trezek, Luckner y Paul, 2008). La evidencia existen-
te que apoya una asociación causal entre las habilidades fonológicas y el 
aprendizaje de la lectura en niños sordos (como en el caso de los escola-
res oyentes, nichd, 2000) proviene de estudios longitudinales (Colin et alii, 
2007; Harris y Beech, 1998; Kyle y Harris, 2010) y de enseñanza explícita 
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de habilidades metafonológicas previas a –y durante– el aprendizaje de 
la lectura (Domínguez, Rodríguez y Alonso, 2011). Los estudios de esta 
naturaleza son escasos; sin embargo, sugieren que la capacidad de mani-
pular unidades fonológicas sub-lexicales (rimas, sílabas, fonemas) antes de 
aprender a leer promueve el reconocimiento de palabras escritas en niños 
sordos. Recíprocamente, el aprendizaje de la lectura estimula el desarrollo 
de habilidades metafonológicas (Morais, Alegría y Content, 1987a, para una 
discusión detallada en niños oyentes). En el capítulo 1 de este libro se ana-
liza más detalladamente esta aproximación a la fonología y la lectura en los 
estudiantes sordos.

3.	REN DIMIENTOS LECTORES QUE ALCANZAN LAS ALUMNAS  
Y LOS ALUMNOS CON SORDERA

En la actualidad, los datos disponibles nos permiten ser optimistas, si 
los comparamos con los tradicionalmente descritos en la literatura. Sin em-
bargo, seguimos encontrándonos con una gran variabilidad. En el capítulo 
5, Ana Belén Domínguez y su equipo de investigación presentan datos ob-
tenidos a partir de la aplicación de una batería de pruebas elaboradas por 
su propio equipo investigador (batería peale, cuya forma de aplicación y 
corrección se detalla en el capítulo 11). Estas pruebas han sido aplicadas en 
amplias muestras de estudiantes sordos escolarizados en centros de integra-
ción, o de escolarización compartida de nuestro país, y ofrecen evidencia 
de esta afirmación (véanse también los capítulos 1, 6 y 7 a este respecto).

Globalmente, los resultados permiten extraer cuatro conclusiones comu-
nes a investigaciones previas realizadas en español y en otros idiomas: (i) 
los implantes cocleares (ic), sobre todo aquellos que se realizan de forma 
precoz, antes de los 30 meses, tienen un efecto positivo sobre los nive-
les lectores de los estudiantes sordos; (ii) los estudiantes con una sordera 
profunda sin implante son los que mayores retrasos presentan; (iii) los ic 
realizados después de los 30 meses de edad sitúan a este grupo de estu-
diantes sordos en las mismas condiciones que las de estudiantes con una 
sordera moderada sin implante; y, por último, (iv) los retrasos que presentan 
los estudiantes sordos con respecto al grupo control de oyentes tienden a 
aumentar con la edad, esto es, a medida que pasan los cursos escolares el 
retraso tiende a establecerse, lo que tiene importantes implicaciones en el 
ámbito de la intervención educativa. En esta población, la actividad lectora, 
por sí misma, no ayuda al desarrollo de una sintaxis sofisticada, sino que es 
preciso realizar una intervención intencional.

Los resultados también mostraron que, independientemente del nivel 
lector alcanzado, la mayoría de los estudiantes sordos, incluidos los que 
usan un ic precoz, tienden a emplear en la lectura de frases una estra-
tegia que hemos denominado Estrategia de Palabras Clave (epc): consiste 
en la tendencia a identificar las palabras con contenido semántico propio 
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(sustantivos, verbos y adjetivos) y descuidar los morfemas y las palabras 
funcionales, sin representación semántica propia (adverbios, preposiciones, 
etc.). Además, los estudios muestran que esta tendencia a usar la epc está 
relacionada con una dificultad lingüística, especialmente con problemas en 
el procesamiento de las palabras funcionales. Estas dificultades que habi-
tualmente suelen tener las personas sordas a nivel morfosintáctico han sido 
puestas de manifiesto por una amplia variedad de trabajos.

En el capítulo 6, Isabel R. Rodríguez-Ortiz, F. Javier Moreno-Pérez, Juan-
José Navarro, Marta Ortiz-Gómez y David Saldaña muestran, a través de 
una serie de estudios, que el empleo de estrategias sintácticas en la lectura 
de los adolescentes sordos es similar a la de los niños oyentes menores. En 
estos dos grupos, el uso de estrategias sintácticas y semánticas son las que 
permiten alcanzar mayor nivel de comprensión. Sin embargo, son las estra-
tegias sintácticas las que marcan la diferencia cuando la competencia lectora 
es mayor. Desafortunadamente, pocos adolescentes sordos en su estudio 
presentaban el perfil de lector sintáctico. También indican que otra pieza de 
la comprensión lectora, estrechamente conectada con la morfosintaxis, hace 
referencia a la habilidad para establecer la coherencia discursiva, es decir, 
para relacionar las ideas en un texto e interpretar este como un todo. Los 
resultados muestran, igualmente, que los adolescentes sordos tienen más 
problemas para inferir el significado de una palabra que sus iguales oyentes 
(emparejados en edad cronológica o en nivel lector con ellos). Sí fueron ca-
paces de detectar los textos que exigían un mayor esfuerzo de procesamien-
to; sin embargo, al igual que ocurre con los oyentes con menos nivel lector, 
sus juicios de comprensión y conocimiento estuvieron poco ajustados a su 
comprensión real. En este sentido, su capacidad de supervisión era limitada.

En el capítulo 7, Nadina Gómez-Merino, Inmaculada Fajardo y Antonio 
Ferrer presentan también los resultados de sus trabajos sobre las habilidades 
sintácticas en lectura de frases en estudiantes con sordera, empleando me-
todologías de investigación más recientes, como el registro de movimientos 
oculares, que permiten una aproximación con mayor precisión a cómo se 
comporta una persona mientras lee. La información que se obtiene median-
te el seguimiento ocular (eye-tracking) toma como referencia el reflejo que 
se genera en la córnea a partir de luz infrarroja emitida desde un equipo 
de registro o rastreo ocular (eye-tracker). Esta metodología ofrece datos que 
ilustran los eventos relacionados con el comportamiento ocular durante el 
desarrollo de una tarea, en este caso de lectura. Entre otros, proporciona el 
tiempo de fijación o número de fijaciones en cada zona o área de interés 
delimitada previamente por el investigador (una palabra, sílaba, letra, ima-
gen, etc.). A través de esta metodología, los autores aportan datos de dos 
estudios que incluyen el registro comparado de movimientos oculares entre 
un grupo de niños y jóvenes con sordera prelocutiva severa-profunda y nor-
moyentes emparejados en edad cronológica e ic no verbal. El primer estudio 
se basa en una tarea de juicios gramaticales con veinticuatro frases (doce 
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incongruentes y doce congruentes); en el segundo, la tarea comprende die-
ciséis ítems en los que se ha de seleccionar, de entre cuatro imágenes, la que 
se corresponde con una frase previamente leída, manipulándose la comple-
jidad de la estructura gramatical de las oraciones y el tipo de distractores. 
Los resultados informan de un rendimiento menor del grupo con sordera en 
ambas tareas, mostrando un patrón lector dispar al de los normoyentes en 
el primer estudio (cuando la tarea requiere juzgar corrección gramatical) y 
algo más semejante en el segundo estudio (cuando la tarea requiere el uso 
implícito de la gramática para obtener el significado).

Conclusiones parecidas, respecto al papel determinante que la competen-
cia gramatical juega en la comprensión lectora, pueden extraerse del trabajo 
presentado en el capítulo 8 por Antonia González Cuenca, María José Linero 
Zamorano, Inmaculada Quintana García y Marina González Jerez, a partir de 
su investigación con un grupo de estudiantes sordos evaluados con el test de 
Comprensión de textos, de la batería prolec-r y con el test de Comprensión 
de estructuras gramaticales (ceg). Los estudiantes sordos fueron reunidos en 
dos grupos («con dificultad» y «sin dificultad»), en función de su rendimiento 
en las tareas de comprensión de textos. De entre las variables que se anali-
zaron, la única que explicó la diferencia de rendimiento entre los estudian-
tes sin dificultad y con dificultad en comprensión de textos fue la edad en 
comprensión gramatical. Los resultados del estudio indicaron que cinco tipos 
de estructuras gramaticales correlacionaron con la comprensión de textos y 
que dos de ellas predecían significativamente la pertenencia al grupo de «con 
dificultad» o «sin dificultad» en comprensión de textos. El conocimiento del 
papel gramatical de ciertas palabras (preposiciones, pronombres átonos o 
conjunciones) resultaron elementos clave para explicar la variabilidad en el 
rendimiento de los participantes en comprensión de textos.

De estos resultados se puede extraer una implicación para la práctica 
educativa y de intervención con los estudiantes sordos: la necesidad de rea-
lizar una enseñanza explícita y sistemática de habilidades morfosintácticas 
para que, aumentándolas, se mejoren sus niveles lectores. Para ello, materia-
les como los que se presentan en el capítulo 13 pueden resultar de utilidad.

En cuanto a los niños sordos con implante coclear, desde que en la 
década de los años 90 comenzaron a practicarse y, progresivamente, a ge-
neralizarse los implantes cocleares en niños y niñas con sordera profunda, 
son muy numerosas las investigaciones que señalan el impacto positivo que 
estos dispositivos tienen sobre su desarrollo del lenguaje, especialmente si 
se realiza de manera temprana, ya que la precocidad en la implantación 
coclear permite obtener el máximo partido posible de la flexibilidad neuro-
lógica que existe durante estos años. Teniendo en mente el Modelo Simple 
de Lectura, los implantes cocleares, al proporcionar mayor acceso auditivo, 
permiten a los niños desarrollar representaciones fonológicas del habla que, 
a su vez, inciden favorablemente a la hora de aprender a leer y escribir. Sin 
embargo, los rendimientos alcanzados en lectura por esta población son 
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menos consistentes que los obtenidos en lengua oral y existen grandes dife-
rencias incluso en el grupo de implantados precozmente. Comparados con 
sus iguales oyentes, el desfase en el rendimiento lector entre ambos grupos 
se incrementa con la edad, a medida que las demandas académicas y de 
competencia lectora se acrecientan. Por otra parte, como indican los trabajos 
de Ana Belén Domínguez y su grupo de investigación, también el grupo de 
alumnos con ic temprano tiende a emplear la Estrategia de Palabras Clave 
(véase capítulo 5).

Son múltiples los factores que pueden estar relacionados con esta varia-
bilidad. Además de los factores etiológicos, de los relacionados con el pro-
pio niño y con las características de su entorno social, familiar y educativo, 
o del uso consistente y adecuado del implante, debemos tener también en 
cuenta las limitaciones que aún presentan los propios dispositivos, ya que 
proporcionan una información auditiva degradada que se ve aún más limi-
tada en situaciones de ruido.

Es muy posible que, de publicar un nuevo libro dentro de veinte años, 
el desarrollo tecnológico haya mejorado ostensiblemente las condiciones de 
acceso a la audición de las personas sordas y que, en consecuencia, las re-
presentaciones fonológicas del habla sean mucho más precisas; pero, en la 
actualidad, debemos ser conscientes de estas limitaciones y poner en marcha  
las medidas educativas que permitan paliarlas, al menos en parte.

Sabemos que, durante la percepción del habla, las personas oyentes fu-
sionamos en una percepción unificada la información auditiva y la lectura 
labial; sin embargo, cuando la información auditiva es limitada o está de-
gradada, la información que proporciona la lectura labio-facial resulta aún 
más relevante. Investigaciones realizadas ya en los años 80-90 demostraron 
que la percepción del habla es una actividad audiovisual y no exclusiva-
mente auditiva. Estos datos junto a la evidencia de que, efectivamente, las 
personas sordas crean representaciones fonológicas a través de la lectura 
labio-facial (llf), están en la base del empleo de la palabra complementada 
(pc) en la comunicación con niños sordos y niñas sordas, tanto en el ámbito 
familiar como escolar. La exposición a la pc en la infancia puede dar lugar 
a un «desplazamiento» de la atención temprana de la zona de los ojos a la 
zona de la boca y mano, lo que resulta en una mejor lectura labial. Se trata 
de un sistema que representa la estructura silábica y fonémica de la lengua 
oral, mejora la recepción del habla y, al crear representaciones fonológicas 
más precisas, incide también favorablemente en la lectura. En el capítulo 
9, Jacqueline Leybaert, Cécile Colin y Stéphanie Colin revisan el corpus de 
investigaciones, tanto propias como de otros equipos investigadores, que 
señalan un impacto positivo del uso de la palabra complementada en las 
habilidades metafonológicas, la memoria auditiva a corto plazo y la lectura 
de palabras en niños sordos con y sin implante coclear.

Contamos también con algunos datos de alumnado con implante co-
clear educados en contextos de educación compartida bilingüe. La lengua 
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de signos no guarda una correspondencia directa con el texto escrito que 
representa la lengua oral. No obstante, una buena competencia comuni-
cativa y lingüística en lengua de signos proporciona conocimientos acerca 
del mundo, la creación de un léxico interno y, también, herramientas para 
desarrollar capacidades metalingüísticas que permiten reflexionar sobre los 
distintos componentes fonológico, gramatical o léxico-semántico, tanto de 
la propia lengua de signos como de otras lenguas. Esta competencia comu-
nicativa y lingüística en lengua de signos, conjugada con la competencia 
comunicativa y lingüística alcanzada en lengua oral, podría estar en la base 
de los resultados presentados, en el capítulo 10 por Begoña de la Fuente, 
Mar Pérez, Marian Valmaseda y Juan Besteiro, obtenidos en la tarea de com-
prensión de textos del prolec-r por un grupo de 13 niños sordos profundos 
implantados precozmente y escolarizados en centros de educación com-
partida, en los que se escolarizan conjuntamente alumnos sordos y oyentes 
y en los que se utilizan la lengua oral y la lengua de signos como lenguas 
vehiculares. En la evaluación realizada al finalizar el 4º curso de Educación 
Primaria, diez de los trece niños evaluados obtuvieron resultados que los 
situaban dentro de los márgenes de la normalidad descritos para la pobla-
ción oyente.

4.	 DE LA INVESTIGACIÓN A LA PRÁCTICA

Es importante que la intervención esté basada en evidencias científi-
cas. Conocer y revisar la información que la investigación nos proporciona 
debe formar parte de una práctica profesional seria y fundamentada. Pero 
también tenemos que ser conscientes de que la investigación es lenta y 
que, por tanto, en muchas ocasiones no nos puede proporcionar respuestas 
definitivas, lo que inevitablemente plantea una tensión entre la urgencia de 
los profesionales de la intervención por contar con evidencias científicas 
que sustenten sus prácticas y la inexorable lentitud que supone una investi-
gación responsable y consciente de las implicaciones que, para la práctica, 
pueden tener los datos o propuestas que se divulguen.

Teniendo en cuenta estas limitaciones, es imprescindible que la propia 
práctica se acompañe de una actitud investigadora que nos permita res-
ponder a la pregunta «¿qué resultados estamos obteniendo con el tipo de 
intervención que estamos llevando a cabo?» y que nos vaya proporcionando 
evidencias internas en las que apoyarnos.

La gran heterogeneidad del alumnado con discapacidad auditiva y de los 
contextos comunicativos, familiares y educativos en los que se desarrollan 
requiere de los profesionales estrategias y modos de intervención también 
diversos. No parece coherente asumir la diversidad que presentan los niños 
y las niñas con discapacidad auditiva y, sin embargo, mantener unos mo-
delos o programas de intervención similares para todos ellos. Un elemento 
clave para proceder a una respuesta ajustada es la evaluación. Contamos 
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en la actualidad con instrumentos de evaluación que nos permiten conocer 
con más detalle cuáles son las competencias lingüísticas y las estrategias 
lectoras que emplean nuestros alumnos sordos y planificar, en consecuen-
cia, la intervención. En el capítulo 11, Ana Belén Domínguez, Juana Soriano 
y Virginia González presentan un conjunto de pruebas de evaluación de la 
lectura, su forma de aplicación y corrección (estas pruebas pueden descar-
garse gratuitamente en <https://complydis.usal.es/>).

Dado que las dificultades lectoras de las alumnas y los alumnos con 
sordera se sitúan en los dos elementos que componen la ecuación, según 
el Modelo Simple de la Lectura, también la intervención deberá abordar 
ambos aspectos, a saber: las competencias implicadas en el procesamien-
to de palabras y las que se vinculan a la comprensión lingüística general. 
Así, será necesario planificar estrategias que permitan que los niños sordos 
puedan desarrollar códigos fonológicos y habilidades metafonológicas bien 
establecidas que les permitan un acceso al léxico rápido y automático. La 
precocidad y adecuado ajuste de las ayudas técnicas auditivas (audífonos 
e implantes cocleares), junto al empleo desde edades tempranas de siste-
mas aumentativos que mejoren el acceso a los componentes fonológicos 
del lenguaje oral, propiciarán el desarrollo de lo que posteriormente será 
la ruta fonológica de acceso al léxico. Pero, además, especialmente en el 
ámbito escolar, será necesario incluir un enfoque intencionado de estimula-
ción de habilidades fonológicas introduciendo de forma sistemática y con-
tinuada programas de enseñanza explícita de habilidades metafonológicas 
en la educación de los estudiantes sordos. Esta enseñanza explícita es lo 
que propone el capítulo 12, en el que Marta García-Navarro, María del Mar 
Criado y Virginia González presentan un programa para la enseñanza de la 
conciencia fonémica y reglas de conversión grafema-fonema.

Por otra parte, además de incidir sobre los elementos vinculados al reco-
nocimiento de palabras, es imprescindible planificar una intervención diri-
gida al incremento del vocabulario y de las competencias gramaticales. Los 
datos de investigación son muy claros respecto a esta cuestión: la competen-
cia lectora de las alumnas y los alumnos sordos correlaciona con la amplitud 
y profundidad de su vocabulario y con sus habilidades morfosintácticas. 
Nuevamente, resulta central promover una comunicación lingüística tem-
prana y accesible, pero también es necesario llevar a cabo una enseñanza 
explícita y sistemática de habilidades morfosintácticas y de vocabulario. Los 
capítulos 13 y 14 abordan estas cuestiones. En el primero, Laura Hernández 
Sobrino, Yeray González y María Noemí Domínguez presentan una propues-
ta para potenciar el reconocimiento de las palabras funcionales, sirviéndose,  
para ello, de las mismas estrategias y materiales que se utilizan en la ense-
ñanza de Español como Lengua Extranjera o Segunda (e/le/l2). Los resulta-
dos de la experimentación con los materiales creados (Las aventuras de Ana 
y Coco, disponibles en acceso abierto en la página web <https://complydis.
usal.es/>) reflejan una mejora de las habilidades morfosintácticas de los 

https://complydis.usal.es/
https://complydis.usal.es/
https://complydis.usal.es/


a. b. domínguez gutiérrez y m. valmaseda

prólogo

21

escolares sordos de Educación Primaria (media de edad = 9.08; rango de 7 
a 11 años). En el segundo, Laura Hernández Sobrino, Diego Domínguez y 
Ana Belén Domínguez presentan una propuesta concreta de evaluación e 
intervención psicopedagógica diseñada con el fin de mejorar el vocabulario 
profundo o la extensión de las relaciones semánticas que se almacenan 
entre las palabras ya conocidas. Además, se pretende con este material que 
los estudiantes de Educación Primaria amplíen su vocabulario superficial o 
cantidad de palabras que conocen, mejoren algunas funciones ejecutivas, así 
como que lean y elaboren textos que incluyan relaciones entre diferentes 
palabras. Todo ello en el contexto del aula y de forma contextualizada con 
los contenidos curriculares que se imparten en el curso correspondiente.

Un modelo global de intervención en lectura en el ámbito escolar debe 
tomar también en consideración otros aspectos necesarios para una com-
prensión lectora más profunda y a los que ciertas interpretaciones del Mo-
delo Simple de Lectura no parecen haber prestado mucha atención. Una vi-
sión extremadamente simplificada del proceso lector podría llevar a concluir 
que, para asegurar una buena comprensión de lo escrito, será suficiente con 
contar con la comprensión general del lenguaje. Sin embargo, una buena 
competencia lingüística comunicativa no resulta suficiente para comprender 
un texto escrito, excepto si este reflejara el vocabulario, gramática y usos 
conversacionales habituales. A diferencia de lo que sucede en la compren-
sión conversacional, la comprensión lectora está relacionada con aprender 
nuevos contenidos, con crear nuevos conceptos y elementos lexicales, es-
tableciendo nuevas y más profundas relaciones entre ellos, creando nuevos 
conocimientos del mundo. La comprensión de los textos escritos, y muy 
especialmente los vinculados con el ámbito educativo y académico, conlle-
va comprender un vocabulario a menudo específico y relacionado con las 
materias escolares, comprender estructuras morfosintácticas poco habitua-
les en la comunicación cotidiana, familiarizarse e identificar rápidamente 
la estructura textual subyacente (¿se trata de un texto narrativo, expositivo, 
descriptivo, poético?), e implica, además, establecer anticipaciones y conec-
tar lo leído con conocimientos previos para generar nuevos conocimientos. 
En definitiva, la comprensión lectora supone poner en marcha un conjunto 
de procesos lingüísticos y cognitivos que operan en el texto e interactúan 
con los conocimientos previos de los niños, con las características del texto 
en sí y con el propósito y los objetivos de la situación de lectura. Por tan-
to, aspectos relacionados con las funciones ejecutivas y con el empleo de 
estrategias metacognitivas y de autorregulación de la comprensión lectora 
deben constituir también una parte importante de la intervención con nues-
tros alumnos.

En definitiva, ser lector implica contar con un puzle de competencias que 
suponen años de aprendizaje acumulativo, que permitan reconocer pala-
bras, seleccionar e integrar la información y controlar metacognitivamente el 
proceso, manteniendo la motivación y el interés por leer. La construcción de 
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este puzle requiere que los profesionales diseñemos y pongamos en marcha 
modelos de intervención coherentes, sistemáticos, flexibles, adaptados a los 
alumnos y las alumnas y sostenidos en el tiempo. Para ello, es imprescindi-
ble el trabajo colaborativo entre los distintos profesionales que intervienen 
(tutores, cotutores, especialistas de lse, profesorado de apoyo y logopedas), 
la puesta en marcha de estrategias organizativas y metodológicas que per-
mitan atender a la diversidad de los alumnos y alumnas en el aula, y una 
estrecha colaboración con las familias. Sin duda, queda aún mucho por 
conocer e investigar, necesitamos más estudios longitudinales que analicen 
las relaciones de causalidad de los modos de intervención y la variabilidad 
en las formas de alcanzar la competencia lectora, pero contamos, en la 
actualidad, con suficiente sustento empírico y con herramientas, tanto para 
la evaluación como para la intervención, para afrontar esta tarea educativa 
cada vez con mayores garantías de éxito.
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RESUMEN: Este capítulo recoge una revisión detallada sobre la investiga-
ción en el ámbito de la lectura en estudiantes con discapacidad auditiva. Parte 
del clásico estudio realizado por Conrad (1979) y analiza la situación de los 
estudiantes sordos en la actualidad, considerando las variables que definen 
y condicionan el aprendizaje (de la lectura, principalmente): ayudas técnicas 
(implantes cocleares), sistemas aumentativos de la comunicación (palabra 
complementada, dactilología) o incluso la lengua de signos, modalidades 
educativas, etc. Para ello, se sustenta en el Modelo Simple de la Lectura como 
cuadro teórico para examinar la lectura y su adquisición, donde se describen 
todos los procesos (específicos y no específicos) implicados en el aprendizaje 
y desarrollo de la lengua escrita.

Palabras clave: comprensión lectora; personas sordas; Modelo Simple de 
la Lectura; sistemas aumentativos de la comunicación.

ABSTRACT: This chapter contains a detailed review of reading research 
in hearing-impaired students. Beginning with the classic study carried out 
by Conrad (1979) the chapter analyzes the present situation of deaf students 
considering the variables that define and condition the learning of reading: 
technical aids (cochlear implants), augmentative systems of communication 
(complemented word, dactology) or even sign language, educational 
modalities, etc. To this end, it is based on the Simple Reading Model as a 
theoretical framework to examine reading and its acquisition, which describes 
all the processes (specific and non-specific) involved in the learning and 
development of the written language.

Key words: reading comprehension; deaf people; Simple Reading Model; 
augmentative systems of communication.
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1.	ÉRASE  UNA VEZ…

Hace cuarenta años, el nivel de lectura que alcanzaban la gran mayo-
ría de los escolares sordos era dramático. Tenemos la suerte de dis-
poner de una descripción metodológicamente impecable de lo que 

era la situación. Conrad publicó en 1979 los resultados de una evaluación 
del nivel de lectura realizada entre 1975 y 1976, considerando prácticamente 
la totalidad de los escolares con discapacidad auditiva al terminar la educa-
ción secundaria (16-17 años) en Inglaterra y en Gales. La prueba utilizada 
fue el Wide-span Reading Test (Brimer, 1972) que consiste en una serie de 
pares de frases, a una de las cuales le falta una palabra que el lector tiene 
que encontrar en la otra. Si nos limitamos al subgrupo de la muestra con una 
pérdida auditiva superior a 86 dB, el nivel medio alcanzado en la prueba era 
de 7 años, lo que equivale al nivel de base de la prueba utilizada. Conrad 
sugiere que un nivel equivalente a 11-12 años puede ser considerado como 
suficiente para utilizar la lectura como instrumento para aprender a partir de 
textos. Los resultados muestran que algo menos del 15 % de los escolares 
alcanzaba este nivel. Finalmente, ningún participante tenía un nivel lector 
que correspondiera a su edad. Este balance indica que la gran mayoría 
de los adolescentes con pérdida auditiva profunda terminan la educación 
secundaria siendo prácticamente iletrados. Conrad hizo notar la similitud 
de sus resultados y los de DiFrancesca (1971) en un estudio realizado en 
ee.uu. sobre 17.000 participantes con déficit auditivo. La edad lectora de los 
adolescentes de 15 a 16 años en este estudio fue 9.2 años, semejante a la 
media de 9.0 años obtenida por Conrad con la totalidad de su muestra. Los 
estudios ulteriores, en su mayoría, han seguido confirmando estos datos. 
Allen (1986), en un estudio destinado a establecer normas para personas 
con déficit auditivo con el Stanford Achievement Test (sat), observó que el 
nivel de comprensión lectora aumentaba entre 7 y 15 años, pero el aumento 
era cinco veces más lento que el del grupo control de escolares oyentes. 
Recientemente, Qi y Mitchell (2019) compararon, utilizando el sat, el nivel 
de comprensión lectora de cinco grandes muestras representativas de esco-
lares de 8 a 18 años con déficit auditivo, evaluados entre 1974 y 2003. Los 
autores confirman la presencia de un atraso en lectura de los niños sordos 
que se acentúa con la edad y no constatan mejora sistemática del nivel de 
lectura en el lapso de casi 30 años que cubre el trabajo. Los autores conclu-
yen que, a pesar de los progresos tecnológicos y pedagógicos realizados en 
las últimas décadas, la situación de los niños sordos respecto a la lectura no 
ha cambiado (véase también Allen, 1986; Harris, 1994; Lichtenstein, 1998; 
Marschark y Harris, 1996; Musselman, 2000; Paul y Jackson, 1994; Perfetti y 
Sandak, 2000).

Es indispensable señalar, antes de examinar las causas de este défi-
cit persistente en lectura, que algunos grupos de personas con discapa-
cidad auditiva presentan una situación menos pesimista que los citados 
previamente. Leybaert (2000); Leybaert y Lechat (2001) examinaron dos 
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grupos de niños sordos de Educación Primaria seleccionados en base al 
tratamiento que habían recibido (se trataba de grupos y no de «casos 
aislados»), quienes mostraron niveles de lectura próximos y, en algunos 
casos, idénticos a los oyentes de su edad. El primer grupo estaba for-
mado por niños con sordera profunda que habían sido expuestos a la 
palabra complementada (pc), un sistema de comunicación frente a frente 
que permite transmitir visualmente y en tiempo real toda la información 
fonológica presente en el habla (véase, para más detalles, el capítulo 9 de 
Leybaert, Colin y Colin en este volumen), en su medio familiar antes de 
cumplir dos años. Un grupo de 28 de estos niños fue emparejado con un 
grupo de 30 oyentes en cuanto al nivel en una prueba de ortografía (79.2 
y 77.0 puntos, respectivamente). Los resultados en una prueba de lectura 
fueron 21.5 y 21.9 respectivamente (diferencia no significativa), siendo las 
edades medias de los dos grupos 8.10 y 8.0 años. Los resultados obtenidos 
por el grupo de niños (n = 29) expuestos a la pc a partir de 6-7 años en 
su escuela, emparejados también en ortografía (73.2), mostraron un nivel 
significativamente inferior en lectura (14.1), siendo la edad media de este 
grupo (11.11 años) también significativamente más alta que la de los otros 
dos grupos. Estos resultados muestran que la exposición precoz a la pc 
permite alcanzar niveles de ortografía y lectura similares a los de oyen-
tes de la misma edad. Hay que agregar que la exposición precoz a la pc 
actúa a favor de la lectura facilitando la elaboración de representaciones 
fonológicas de las palabras. Una prueba inequívoca a este respecto es la 
alta frecuencia de los errores de ortografía que producen los niños con pc 
precoz que, como en los oyentes, son fonológicamente aceptables (p. ej. 
omitir una «h» muda). Este tipo de errores se observa con mucha menos 
frecuencia en sordos expuestos a la pc más tarde, así como en sordos ex-
puestos a la lengua de signos (Leybaert y Lechat, 2001).

El segundo caso que merece nuestra atención, antes de ir más adelante, 
es el de los niños sordos que han recibido un implante coclear (ic) antes de 
la edad de 2 años. Se puede esperar que, como en el caso de la exposición 
precoz a la pc, estos niños desarrollen representaciones fonológicas del ha-
bla que van a tener una incidencia favorable a la hora de aprender a leer y 
escribir (ver detalles más adelante). Los resultados experimentales muestran 
que así es (véanse revisiones de Archbold et alii, 2008; Domínguez, Pérez 
y Alegría, 2012; Domínguez, Carrillo, González y Alegría, 2016; Marschark, 
Rhoten y Fabich, 2007; Marschark y Spencer, 2003; Nicholas y Geers, 2008). 
En lengua castellana, Domínguez et alii (2016, 2019) observaron que el nivel 
de lectura de un grupo de niños implantados precozmente (n = 44) era simi-
lar al de un grupo control de oyentes (n = 797) de la misma edad, yendo de 
6 a 12 años. El atraso medio en lectura del grupo con ic precoz era de 0.65 
años. Esta pequeña diferencia no resultó significativa. Se observa, sin embar-
go, que el atraso lector de este grupo tiende a aumentar con la edad de los 
participantes: el atraso lector era de 0.36 años en el grupo de 2° grado, de 
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0.76 años en el grupo de 5° grado y de 1.15 años en el de 8° grado. Si bien 
los resultados globales son excepcionalmente altos, queda por explicar por 
qué esta progresión es significativa. El grupo de los niños que habían sido 
implantados más tarde, a la edad media de 5.5 años (n = 52), mostraba un 
atraso global de 2.14 años, significativamente superior al de los implantados 
precozmente, pero muy por debajo del atraso de un grupo de niños no 
implantados con sordera profunda (n = 29, atraso medio 3.5 años). Es útil 
volver en este punto a los atrasos en lectura observados por Conrad (1979) 
y confirmados repetidamente, que sugerían que la gran mayoría de los niños 
sordos están irremediablemente destinados al analfabetismo funcional. Los 
resultados de los niños expuestos precozmente a la pc, así como los implan-
tados precozmente son definitivamente optimistas.

Dos puntos hay que señalar antes de ir más lejos. Primero, que el carác-
ter precoz de la intervención es crucial en el pronóstico sobre la lectura. Y 
segundo, que los efectos de estas intervenciones se sitúan en el nivel de la 
elaboración de representaciones fonológicas de la lengua, a través de las 
cuales la lengua escrita puede desarrollarse de manera similar a los oyentes.

2.	UN  CUADRO TEÓRICO PARA EXAMINAR LA LECTURA  
Y SU ADQUISICIÓN

La palabra «un» en este título es ambigua. Podría tratarse del artículo 
indefinido un, lo que deja suponer que se trata de un modelo entre otros 
similares, o bien tratarse del determinante numérico un, que se opone a dos 
o más. Mi intención es defender la opción numeral, que supone que no hay 
más que un cuadro teórico, común a todos los aprendices lectores, tanto 
sordos como oyentes.

Una primera observación, a propósito de la búsqueda de causas de 
las dificultades en lectura de los niños sordos, es que la lectura es una 
habilidad secundaria respecto al conocimiento de la lengua, que es la 
competencia primaria que subyace al aprendizaje de la lectura. Así, la 
causa primera del déficit en lectura observado por Conrad (1979) en los 
escolares sordos ingleses es el déficit de conocimiento del inglés. Si bien 
el conocimiento de la lengua es indispensable para empezar a aprender 
a leer, este conocimiento no es suficiente. Leer exige disponer de compe-
tencias propias de la lengua escrita, esencialmente una: la capacidad de 
identificar las palabras escritas. Esta capacidad no es necesaria para co-
municar oralmente, como lo prueban nuestros antepasados que, durante 
milenios, comunicaron exclusivamente por vía oral, además de nuestros 
contemporáneos analfabetos, algunos de los cuales no solo no saben leer, 
sino que no saben que la lectura existe. Esto se puede resumir diciendo 
que leer exige competencias primarias, no específicas de la lengua escrita, 
y competencias específicas de esta, básicamente la identificación de pala-
bras escritas, que solo sirve para leer.
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2.1. El Modelo Simple de la Lectura

El llamado Modelo Simple de la Lectura, propuesto inicialmente por 
Gough y Tunmer (1986) y Hoover y Gough (1990), ampliamente documen-
tado en el informe del National Reading Panel (nichd, 2000) y, más recien-
temente, por el Conseil Scientifique de l’Education National (2019), dirigido 
por S. Dehaene, capta elegantemente esta dicotomía:

Comprensión lectora = Comprensión de la lengua x Procesamiento  
de las palabras escritas.

El segundo término de la relación, en forma de producto, indica que 
cada factor representa habilidades sine qua non de la comprensión lectora.

2.1.1. El Modelo Simple: aspectos no específicos de la lectura

La intervención del primer factor («comprensión de la lengua») sobre la 
comprensión lectora es la evidencia misma. Tratándose de los conocimien-
tos lexicales, morfológicos y sintácticos, no hay lugar a dudas en cuanto a su 
carácter no específico, es decir, común a la lengua oral y escrita. Una abun-
dante literatura demuestra que el nivel en cada una de estas competencias 
está fuertemente correlacionado con el nivel de comprensión lectora. En el 
caso de los oyentes, esta correlación es fácil de establecer, puesto que el 
nivel de lengua oral se puede evaluar con relativa facilidad, independiente-
mente de la lectura (véase el amplio examen de la literatura realizado por el 
National Reading Panel, citado anteriormente). En el caso de los niños sor-
dos, la evaluación del nivel en lengua oral se hace a menudo utilizando la 
lengua escrita, lo que complica la interpretación de los resultados. En efecto, 
una dificultad en vocabulario o en sintaxis, evaluado con material escrito, 
confunde dificultad lectora y competencia lingüística propiamente dicha. 
Sin embargo, trabajos irreprochables muestran altas correlaciones, similares 
a las observadas en los oyentes, y esto no es una sorpresa (p. ej. LaSasso y 
Davey, 1987; Paul y Gustarson, 1991; en vocabulario, Quigley y Paul, 1984) 
examinado por Paul (2009) para la morfología y la sintaxis).

Es útil precisar que el factor «comprensión de la lengua» incluido en la 
ecuación del Modelo Simple de la Lectura no se limita a los aspectos léxicos, 
morfológicos y sintácticos de la lengua, sino que incluye todos los conoci-
mientos que participan en la comprensión de un mensaje lingüístico, tanto 
oral como escrito. Los títulos de prensa suelen ser una excelente ilustración 
de la complejidad que puede alcanzar el procesamiento del mensaje escrito 
que son compartidos por el mensaje oral. En el año 2008, Barak Obama 
ganó las elecciones presidenciales de ee.uu., y un diario español tituló: «Un 
hombre de color en la Casa Blanca». Para comprender los elementos léxicos 
de este enunciado hay que poder situarlos en el contexto de las elecciones 



tendencias actuales en la investigación en lenguaje escrito y sordera

30

presidenciales americanas, y saber, por ejemplo, que hombre de color, apli-
cado a Obama, es sinónimo de «negro», que la Casa Blanca es la casa de 
gobierno de ee.uu., etc. La noción que ilustra este ejemplo es que estos co-
nocimientos participan en la comprensión de la lengua escrita y oral.

La comprensión del lenguaje figurativo, formado por expresiones co-
rrientes tales como abrir los ojos como platos o no ser ni chicha ni limona-
da, tienen que ser consideradas separadamente de la competencia léxica 
propiamente dicha. En efecto, comprender las palabras «ojos», «platos» y 
«limonada» no garantiza la comprensión de las expresiones en las que están 
incluidas. Para extraer el significado de enunciados figurativos como estos, 
hay que haberlos encontrado en contextos variados. El déficit de inmersión 
lingüística que sufren generalmente los niños con audición reducida expli-
ca sus dificultades con el lenguaje figurativo. Paul (2009) sugiere que los 
lectores sordos no sobrepasan a menudo el nivel de lectura de Educación 
Primaria, porque estas expresiones solo aparecen con cierta frecuencia en 
textos a partir del nivel de educación secundaria. Un efecto perverso de esta 
situación es que, como los niños con discapacidad auditiva no entienden 
las expresiones figurativas en los textos que abordan a nivel de educación 
secundaria, la lectura no puede ejercer su papel de instructora de estas 
expresiones.

Cabe agregar, siguiendo entre otros autores a Dehaene (2019), que la 
comprensión del lenguaje oral incluye la capacidad de realizar las inferen-
cias necesarias para comprender aspectos no expresados explícitamente por 
el enunciador.

2.1.2. El Modelo Simple: aspectos específicos de la lectura

El segundo factor de la ecuación del Modelo Simple de la Lectura («iden-
tificación de palabras escritas»), se formula a menudo como decodificación1. 
Este mecanismo, que transforma letras y grupos de letras en secuencias 
fonológicas, juega un papel esencial en el proceso de identificación de pa-
labras escritas y también en el desarrollo de este procesador. Pero, además, 
la identificación de palabras vía decodificación permite elaborar progresiva-
mente representaciones ortográficas de estas que permiten ulteriormente su 
identificación directa (véase Dehaene, 2019; y nichd, 2000 para una presen-
tación del modelo de doble vía, ampliamente documentado). En el modelo 
de dos vías, la decodificación desempeña el papel de motor en la evolución 
de los mecanismos de procesamiento de palabras escritas y, como tal, es 

1   La identificación de las palabras escritas no es el único aspecto específico de la lengua 
escrita pero es ciertamente el más importante. Habría que agregar, para ser completo, otros as-
pectos del escrito que provienen directamente de su carácter visual. Por ejemplo, la utilización 
de títulos, la separación de parágrafos, el uso de caracteres especiales y en particular de las 
mayúsculas (como en la Casa Blanca).
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imprescindible para leer y, sobre todo, para aprender a leer. En efecto, la 
decodificación es el mecanismo básico, el único cuando se trata de identifi-
car palabras de las cuales no se dispone de representación ortográfica, tan 
frecuentes en los primeros años de aprendizaje de la lectura.

A este respecto conviene subrayar dos puntos. En primer lugar, la deco-
dificación (vía indirecta) tiene que alcanzar un nivel de automatización tal 
que llegue a funcionar sin ocupar la atención del lector. En segundo lugar, la 
decodificación automática no desaparece con los progresos del lector, no es 
una opción estratégica que puede ser adoptada o no en función de la pala-
bra procesada, sino que se trata de un mecanismo que funciona sin la inter-
vención voluntaria del lector. Gran número de trabajos lo han demostrado 
experimentalmente (Van Orden, 1987; Van Orden, Johnston y Hale, 1988). 
Dicho en otros términos, las dos vías, la directa u ortográfica y la indirecta 
o fonológica, funcionan en paralelo, y la idea de que la primera reemplaza 
por completo a la segunda en el lector competente es sencillamente falsa. 
Contrariamente a la opinión de los defensores de los métodos de enseñanza 
de la lectura de tipo global o whole language, la decodificación no es lo 
contrario de la comprensión y no hay ninguna razón para oponer estas dos 
actividades (Dehaene, 2019).

En el caso del niño sordo, la decodificación es problemática porque está 
basada en la relación entre elementos de las palabras escritas (grafemas: le-
tras y grupos de letras) y las unidades correspondientes de la representación 
fonológica de las palabras.

Para identificar la palabra casa el aprendiz lector tiene que convertirla en 
fonología (/kása/) y, además disponer de la entrada fonológica (/kása/) en 
su léxico mental. Para pasar de casa a /kása/ y viceversa, el aprendiz lector 
tiene que haber integrado el código alfabético, lo que implica haber ejercido 
una intensa actividad de análisis explícito de las representaciones fonológi-
cas que posee (actividad metafonológica, véase p. ej. Alegría, 1985, 2006).

Esto ya lo sabíamos hace mucho más de veinte años. Lo que ha cambia-
do desde entonces no es el modelo teórico de la lectura y su aprendizaje, 
sino nuestra capacidad para proporcionar al niño con discapacidad auditiva 
la materia prima que necesita para formar las representaciones fonológicas 
de las palabras. Esto explica por qué la exposición precoz a la pc, que pro-
porciona fonología a través de la vía visual, y los implantes cocleares, que 
mejoran sustancialmente la percepción auditiva, permiten obtener resulta-
dos de alto nivel en lectura.

Si admitimos que, para leer, además de los conocimientos no especí-
ficos expuestos anteriormente, es necesario disponer de representaciones 
fonológicas de las palabras con el objeto de elaborar los mecanismos de 
identificación de palabras escritas, la pregunta que cabe hacerse es cómo 
elaborar representaciones fonológicas del habla en ausencia de capacidades 
auditivas suficientes. Sin embargo, antes de abordar este problema es pre-
ciso discutir más en detalle la posibilidad de aprender a leer sin fonología.
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3.	 ¿APRENDER A LEER SIN FONOLOGÍA?

El tema de la lectura sin base fonológica conduce a la cuestión de la 
posibilidad de aprender a leer con la lengua de signos (ls) como base ex-
clusiva. Hace veinte años, en el i Congreso de lenguaje escrito y sordera 
celebrado en Salamanca, se incluyó la contribución de una representante 
de la «escuela sueca» (véase Domínguez y Velasco, 1999, para una revisión) 
que defendía una postura extrema: con la lengua de signos como base, los 
niños aprenden a leer «naturalmente», como cualquier escolar sueco de su 
edad, sin ningún problema ligado al déficit auditivo del niño. Yo guardo el 
recuerdo de la intensa carga emotiva de la situación cuando en la discusión 
final, la postura que defendía yo me llevó a pedir que nos mostrara los datos 
que permitían hacer una afirmación de esta naturaleza. Mi impresión es que 
la demanda le sorprendió. Que los niños con un déficit auditivo profundo 
inmersos en la ls aprendían a leer «naturalmente», como todo el mundo, 
parecía ser la evidencia misma. La realidad es que no había datos a favor de 
esta opción, ni entonces, (y sigo creyendo que) ni ahora.

La investigación en Suecia ha evolucionado considerablemente, como 
lo demuestran publicaciones recientes en la perspectiva de la educación 
bilingüe de los escolares con discapacidad auditiva (véase la síntesis que 
presentan Rudner, Heimann y Holmer en el capítulo 4 de este volumen). 
Parte de estos trabajos se basan en una teoría original que supone que la 
conexión entre la lengua oral, la lengua escrita y la lengua de signos se pro-
duce a nivel multisensorial, y que las representaciones léxicas así elaboradas 
podrían participar en el proceso de adquisición de la lectura. Para conseguir 
esta fusión, la conciencia fonológica, tanto oral como a propósito de los 
signos de la ls, es necesaria. Los autores presentan un estudio longitudinal 
(Holmer, Heimann y Rudner, 2017) que examina el papel del entrenamiento 
metafonológico en lengua oral (habilidad para detectar la rima) y también 
en ls (sensibilidad a un parámetro de formación de los signos: la configu-
ración de la mano).

Los autores plantean que la habilidad en ambas modalidades, lengua oral 
y signada, va a contribuir a crear representaciones multisensoriales abstrac-
tas que van a favorecer la lectura. Sin embargo, los resultados obtenidos no 
permiten afirmar que el entrenamiento fonológico favorezca la identifica-
ción de palabras y, por consiguiente, la comprensión lectora. Este enfoque 
de la relación que podría establecerse entre signos y lengua oral a nivel de 
su estructura fonológica es interesante, pero hay que notar que en ningún 
momento los autores afirman poseer la prueba, y menos aún que los resul-
tados de los niños sordos cuya lengua materna es la ls sean similares a los 
de los oyentes de su edad.

Existe, sin embargo, una literatura que defiende una versión menos ex-
trema del papel positivo de la ls en la adquisición de la lectura, que utiliza 
como argumento empírico a su favor el hecho de que los niños sordos hijos 
de padres sordos tienen una ventaja en lectura sobre los hijos sordos de 
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padres oyentes. Conrad, en su trabajo citado anteriormente, constituyó dos 
grupos que se distinguen por el estatus auditivo de los padres y observó 
que los hijos de sordos tienen una ventaja de aproximadamente dos años 
sobre los de oyentes (12.10 y 10.11 años, respectivamente). Es importante 
señalar que esta diferencia, sin ser cuantitativamente importante, lo es en la 
práctica, porque se sitúa en los alrededores del nivel 5°- 6° curso de Educa-
ción Primaria; es decir, en el límite del nivel lector que se puede calificar de 
funcional. Conrad supone, sin demostrarlo, que la diferencia entre los dos 
grupos recae en que solo los hijos de sordos se han podido beneficiar de la 
ls en su medio familiar. Otros trabajos han explorado directamente el papel 
de la competencia en ls como factor explicativo de la habilidad lectora. En 
general, estos trabajos han confirmado el resultado de Conrad (Allen, 1986; 
Harris, 1994; Lichtenstein, 1998; Marschark y Harris, 1996; Musselman, 2000; 
Paul y Jackson, 1994; Perfetti y Sandak, 2000).

La pregunta es: ¿cómo explicar esta diferencia de nivel lector en los ni-
ños sordos, ligada al estatus auditivo de los padres o, más precisamente, a 
la competencia en ls? Los estudios sobre la adquisición de la lectura en una 
segunda lengua (l2) en función del nivel en la lengua primera (l1) cuando 
ambas lenguas son orales, revelan informaciones interesantes para discutir los 
casos en los que la l1 es la ls (véase discusión detallada en Mayer y Akamatsu, 
2011). Los trabajos en lengua oral muestran que la transferencia de la l1 a la 
l2 depende de dos factores. El primero es la competencia en l1 a nivel de 
lengua escrita. La competencia comunicativa en l1, «face-to-face communica-
tion», no es un buen predictor de la habilidad lectora en l2. El segundo factor 
es la competencia en l2 que no es reemplazable por el nivel en l1 (Cummins, 
1991a, 1991b, citados por Mayer y Akamatsu, 2011). Este cuadro es proble-
mático aplicado al caso en el que l1 es la ls. El Modelo Simple de la Lectura 
ofrece un cuadro conceptual en el que es fácil encajar este problema.

El primer punto es problemático para los niños cuya l1 es la ls, porque 
no existe en esta lengua un sistema de escritura ampliamente reconocido 
y enseñado. Según el Modelo Simple de la Lectura, el desarrollo de un 
procesador de palabras escritas exige la comprensión del código alfabéti-
co (examinado anteriormente). Evidentemente, la actividad metafonológica, 
además de metamorfológica y metasintáctica, permite establecer la conexión 
entre la lengua escrita y la lengua oral, pero esto solo funciona en el caso de 
las lenguas orales y explica por qué la habilidad lectora en l1 (oral) se trans-
fiere a la lectura en l2 (también oral). La idea que consiste en desarrollar la 
conciencia fonológica a propósito de la estructura de la ls (Holmer et alii, 
2017), a lo que se podría agregar la actividad metalingüística en general, po-
dría tener alguna eficacia en el aprendizaje de la lectura en l2, pero esto es 
altamente especulativo y en ningún caso la conexión podría establecerse vía 
el código alfabético, puesto que este representa exclusivamente la fonología 
de la lengua oral. La influencia de la actividad metalingüística en ls tendría 
que ejercerse a un nivel más abstracto que el código alfabético.
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El segundo punto que surge del análisis del bilingüismo en lengua oral 
afirma que el nivel de lectura en l2 es función de la competencia oral en 
l2. Esto, que a primera vista es una perogrullada, es exactamente lo que 
llamamos, en el cuadro del Modelo Simple de la Lectura, la comprensión de 
la lengua oral, sin la cual no se puede comprender la lengua escrita. La no-
vedad que viene de los estudios en contexto bilingüe es que la competencia 
en l1 no puede remplazar una insuficiencia en l2. Especulando apenas, po-
demos imaginar que Cervantes, que aprendió un poco de árabe en las maz-
morras de Argel, tendría problemas para entender Las mil y una noches en 
la versión original, por más que su castellano fuera del más alto nivel. Supo-
niendo que nuestro célebre manco hubiera aprendido a descifrar el árabe, 
su comprensión del texto se limitaba a comprender las palabras que había 
aprendido (oralmente) en árabe. Sin esta base léxica, la decodificación no 
le servía para nada. Si su conocimiento del árabe se limitaba a unos pocos 
cientos de palabras con contenido semántico propio (sustantivos, adjetivos 
y verbos), su comprensión del texto estaba limitada por esos conocimien-
tos, sin que el castellano le fuera de gran utilidad para compensar su bajo 
nivel en árabe. Aplicado al caso de la educación bilingüe con la ls en tanto 
que l1, lo que emerge de este análisis es que un alto nivel de comprensión 
lectora en l2 no puede desarrollarse sin un alto nivel de competencia en l2, 
independientemente del nivel en ls.

¿Cómo comprender, en el caso de los niños con discapacidad auditiva 
criados en un medio en el que la ls es el medio natural de comunicación, 
que estos alcancen niveles de lectura generalmente superiores a los hijos 
de oyentes? Un candidato evidente es lo que se ha llamado anteriormente 
conocimientos generales del mundo. La ls utilizada como medio de comu-
nicación ordinario permite al usuario adquirir pasiva o activamente conoci-
mientos generales; entre otras cosas, estar al corriente de la actualidad gra-
cias a sus intercambios en ls con su entorno social, la tv (vía la traducción 
en ls), la prensa, etc. Esto le da la ocasión de saber, por ejemplo, qué es la 
Casa Blanca (con artículo definido y mayúscula) y quién la habita. Los tra-
bajos que han examinado esta cuestión muestran que la ventaja en lectura 
de los sordos de familia de sordos se explica en gran parte por una ventaja 
en vocabulario y en información general. Singleton et alii (2004) abordaron 
directamente esta relación comparando la producción escrita en inglés de 
sordos con tres niveles de ls (bajo, medio y alto) con la de un grupo control 
de oyentes anglófonos monolingües. Los resultados muestran que el nivel 
en ls se refleja claramente en el vocabulario correspondiente a sustantivos 
y verbos de los sordos, no así en la sintaxis evaluada con la proporción de 
palabras funcionales utilizadas en su producción escrita, que era baja y si-
milar en los tres grupos de sordos. Este resultado sugiere que los conceptos 
correspondientes a las palabras escritas con contenido semántico propio 
(sustantivos, verbos) y los conceptos elaborados vía ls son equivalentes. La 
facilitación del aprendizaje de la lectura gracias a la ls es debido, al menos 
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en parte, al corpus de palabras con contenido semántico propio que la ls 
permite desarrollar.

La hipótesis de las competencias compartidas entre l1 y l2 permite 
comprender la dificultad específica que se observa en los niños sordos 
con la sintaxis de la lengua oral. En efecto, la sintaxis del castellano difiere 
radicalmente de la sintaxis de la ls. Esto puede explicar la dificultad que 
revela el trabajo de Singleton et alii (2004) con las palabras funcionales, 
igualmente difíciles para todos los participantes sordos, sea cual fuera su 
nivel en ls. Si bien hombre y casa tienen un referente común en ls y en 
castellano, palabras funcionales tales como tales y como no tienen referen-
te en ls. La situación es similar con los morfemas gramaticales: la diferen-
cia entre x empujó a y, x fue empujado por y, o entre x está durmiendo y x 
está dormido, son diferencias semánticas que la lengua oral transmite con 
procedimientos radicalmente diferentes a los de la ls. La literatura en este 
tema es abundante (p. ej. Paul, 2009; Quigley y Paul, 1984). Estos autores 
exponen una larga lista de dificultades que los niños sordos suelen tener 
con las estructuras sintácticas que implican la explotación de marcas mor-
fológicas específicas. Por ejemplo, la relativización: en la frase el niño que 
empuja a la chica tiene una camisa azul, es probable que el niño sordo 
deduzca que la chica tiene una camisa azul; o las estructuras pasivas que 
no tienen la estructura canónica svo (sujeto-verbo-objeto): el niño es em-
pujado por la chica, que será frecuentemente comprendida como si fuera 
el niño quien empuja a la chica. Paul (2009) y Paul y Lee (2010) señalan 
un hecho de gran interés en este contexto y es que el orden de adquisi-
ción de la morfosintaxis no es arbitrario: sordos y oyentes siguen el mismo 
camino, pero los primeros más lentamente que los segundos. Esto implica 
que no se puede «enseñar» a un niño con discapacidad auditiva a explo-
tar las marcas sintácticas de expresiones en pasiva o de relativo en un 
momento arbitrario de su desarrollo sintáctico en lengua oral. La ls tiene 
procedimientos sintácticos propios que no facilitan la tarea de comprender 
la sintaxis de la lengua oral. Esto hace que lean las palabras limitándose al 
radical: empuj… o dorm…, sin procesar los morfemas gramaticales. Hay 
que reconocer que es posible leer sin morfología y con una sintaxis simpli-
ficada de tipo svo, utilizando una estrategia que consiste en identificar las 
palabras con contenido semántico propio (sustantivos, verbos y adjetivos) 
y descuidar los morfemas y las palabras funcionales sin representación 
semántica propia (adverbios, preposiciones, etc.). Esta estrategia ha sido 
llamada Estrategia de Palabras Clave (Domínguez et alii, 2014, 2016). Estos 
autores han demostrado que diferentes grupos de personas con disca-
pacidad auditiva, tanto niños como adultos, utilizan esta estrategia para 
leer oraciones, que por consiguiente no está limitada a las personas cuya 
lengua materna es la ls. Se deduce de estos trabajos que la morfosintaxis 
plantea problemas a los sordos en general y que la ls practicada en el me-
dio familiar en tanto que l1 no da acceso a esta competencia.
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3.1. Elaborar representaciones fonológicas con capacidades auditivas 
limitadas

3.1.1. Existencia de representaciones fonológicas en personas sordas

La disponibilidad y la función de las representaciones fonológicas de 
las palabras están presentes en el trabajo de Conrad sobre la lectura al que 
hago alusión desde el comienzo de este capítulo. Este autor, paralelamente 
a la evaluación de la lectura de sus escolares con sordera, les propone una 
tarea de memoria a corto plazo en la que tienen que memorizar, en el orden 
de presentación, algunas series de palabras. La presentación es visual y la 
respuesta escrita, con el fin de evitar la intervención explícita del habla. El 
punto que nos interesa aquí es la comparación entre las listas de palabras 
fonológicamente similares (zoo, true, blue…) y las listas control que no 
presentan esta similitud (home, lane, bean…). Conrad (1979) observa que 
un alto porcentaje de adolescentes con discapacidad auditiva, del mismo 
modo que los adolescentes oyentes del grupo control, producen más errores 
en la condición semejanza fonológica que en la condición control. Esto es 
la firma de que la actividad de repaso mental está mediatizada por la (re)
activación de las representaciones fonológicas de las palabras, inner speech 
(habla interna) en los términos de Conrad. Es interesante agregar que los 
sordos que disponen del inner speech tienen una ventaja de aproximada-
mente dos años en lectura comparados con los que no disponen de esta he-
rramienta. Estos resultados fueron replicados y ampliados por Lichtenstein 
(1998), que examinó la relación entre la codificación fonológica, la memoria 
de trabajo y el nivel lector en un grupo de jóvenes con sordera (edad media: 
20.10 años) con historias educativas diversas, yendo de instituciones que 
practicaban la ls como medio principal de comunicación a otras estricta-
mente oralistas. Además de la tarea de memorización, el autor pidió a los 
participantes explicitar (a través de un cuestionario) los recursos que utiliza-
ban para memorizar: fonología, signos, representaciones visuo-ortográficas 
o dactilología. Como en el caso de Conrad (1979), la utilización de códigos 
fonológicos estaba correlacionada con el nivel lector y además correspondía 
a la impresión subjetiva de los participantes de utilizar este tipo de código. 
El factor fonológico explicaba el 30 % de la varianza en comprensión lec-
tora y el 40 % de la varianza en ortografía del conjunto de la muestra. Esta 
confirmación es importante porque el 44.5 % de los participantes utilizaban 
la ls como medio habitual de comunicación. La utilización del inner speech 
era también practicada por este grupo y correlacionaba con el nivel lector.

Otra fuente de información sobre la disponibilidad y el uso efectivo 
de representaciones fonológicas de las palabras es la escritura. Hanson, 
Shankweiler y Fischer (1983), Burden y Campbell (1994), en inglés (véase 
revisión en Campbell, 1994), Leybaert y Alegría (1995) y Leybaert (2000), en 
francés, han demostrado que las palabras que tienen una ortografía consis-
tente (que puede ser derivada de su representación fonológica utilizando 
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reglas sistemáticas de conversión fonema-grafema) se escriben mejor que las 
palabras que tienen inconsistencias o letras que no tienen representación 
fonológica (habitual o vigente) son más difíciles que gorro o careta. Estos 
autores observan además que los errores ortográficos son, con frecuencia, 
fonológicamente correctos (avitual o bijente). Los resultados de las tareas de 
memoria a corto plazo, así como la escritura de palabras, muestran indiscu-
tiblemente que muchos niños sordos poseen representaciones fonológicas 
de las palabras y que las utilizan en sus actividades cognitivas. Es importante 
agregar que lo hacen con menos frecuencia o precisión que los oyentes y 
que existen diferencias individuales que son indispensables examinar, pero 
la idea de que la fonología esté ligada exclusivamente a la audición puede 
ser abandonada. Para los lingüistas nunca hubo dudas, la fonología es una 
abstracción, independiente del canal sensorial que permita construirla. Es 
el conjunto de unidades abstractas que permiten fabricar representaciones 
de palabras diferentes entre sí; por ejemplo, /pan/, /dan/ y /kan/ son re-
presentaciones fonológicas de palabras que difieren mínimamente entre sí: 
son pares mínimos que difieren por el fonema inicial que podría haber sido 
elaborado gracias a la lectura labial. Efectivamente, el locutor que percibe 
estas palabras puede ver los articuladores del que habla y elaborar a partir 
de esta información visual los contrastes fonémicos que distinguen /pan/ de 
/kan/. Vamos a examinar esta cuestión en el apartado siguiente.

3.1.2. �Origen de las representaciones fonológicas: disociación fonología - 
audición

La lectura labial (ll) es una fuente de información fonológica. Esta idea 
tiene una larga historia en los medios educativos de la discapacidad au-
ditiva. Numerosos trabajos empíricos demostraron que, en el caso de los 
oyentes, la ll mejoraba la percepción del habla en malas condiciones de 
escucha (Binnie, Montgomery y Jackson 1974; Erber 1969, 1974; Sumby 
y Pollack, 1954). Hasta la llegada de los trabajos de McGurk y McDonald 
(1976) y los trabajos numerosos que siguieron, el papel reconocido a la ll 
era modesto en el plano teórico, puesto que se mostraba como una simple 
ayuda a la percepción auditiva en condiciones de baja relación señal-ruido. 
Estos autores demostraron que la percepción del habla no es una actividad 
exclusivamente auditiva, sino audiovisual. El experimento de base consistió 
en presentar a los participantes la sílaba /ba/ auditivamente, sincronizada 
con la visión de un rostro que pronunciaba la sílaba /ga/. El resultado es 
la percepción de /da/, el participante dice que oye /da/ y no /ba/, que es 
lo que entra por sus oídos. Esta integración perceptiva es imperativa; por 
más que sepa que los oídos reciben /ba/, y que constate que cerrando los 
ojos percibe efectivamente /ba/, el resultado es /da/. Esta configuración 
perceptiva integra la información visual relativa a la sonoridad (/da/ es so-
nora como /ba/) pero descarta, en parte, la información auditiva sobre el 
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punto de articulación (bilabial) basándose en la información visual, que no 
es compatible con este rasgo perceptivo (/da/ es el mejor compromiso entre 
/ba/ y /ga/). Estos resultados, auténticamente revolucionarios, dieron lugar 
a gran cantidad de trabajos (Burnham, 1998; Green, 1998; Massaro, 1987; 
Summerfield, 1987; véase una excelente colección de artículos en Campbell, 
Dodd y Burnham, 1987) y, particularmente, la revisión de la Teoría motora 
del habla (Liberman y Matttingy, 1985). Es importante agregar que el llama-
do efecto McGurk fue establecido incluso en bebés de 4 a 6 meses (Burnham 
y Dodd, 1996).

Estos trabajos cambiaron la visión de la ll y tuvieron consecuencias im-
portantes en el caso de las personas con sordera. Si bien la ll forma parte 
del mecanismo de procesamiento del habla, al igual que la audición, ella 
sola no permite la percepción de contrastes fonológicos necesarios para el 
desarrollo lingüístico del niño, porque la ll sin audición es ambigua (p. ej. 
es imposible de distinguir /ba /, /pa/ y /ma/ porque la visión no transmite 
el contraste sonora-sorda que diferencia /ba/-/pa/, ni el contraste oral-nasal 
que diferencia /ba/-/ma/). Además, la ll da una información fonológica in-
completa; así, por ejemplo, las consonantes que cierran las sílabas cvc son 
difíciles (en ciertos casos, imposibles) de percibir: es difícil distinguir /tan/, 
/tal/ y /tar/). En tales condiciones es comprensible que la ll, en ausencia 
total de audición, no permita un desarrollo lingüístico normal.

La palabra complementada (pc) fue desarrollada por Cornett (1967) con 
el fin de hacer desaparecer las ambigüedades de la ll. Este sistema consis-
te en una serie de posturas de la mano (configuración y posición de esta 
cerca de la boca) que acompañan en tiempo real la producción oral (véase 
la versión inglesa en LaSasso (1989), Alegría, Charlier y Mattys, 1999, para 
el francés; y Torres y Ruiz, 1996, para el español). Una característica esen-
cial de la pc es que las posiciones de la mano por sí mismas no transmiten 
información fonológica (p. ej. ninguna configuración de la mano dice si el 
fonema es oral, sonoro, bilabial, etc.). En general, una configuración, en una 
posición dada, es compatible con 9 sílabas cv diferentes. La información 
fonológica precisa (¿cuál de las 9 sílabas es la buena?) se obtiene de la con-
sideración de la información de la ll. De este modo, la combinación ll-pc da 
una información precisa y completa sobre el mensaje oral incluso en ausen-
cia total o parcial de audición. Naturalmente, los eventuales restos auditivos 
del niño van a integrarse con las informaciones visuales, ll y pc, relativas a 
la fonología. Si, como suponía Cornett, la pc permite transmitir el mensaje 
oral completo, se podía esperar que la pc produjera un efecto apreciable en 
el desarrollo lingüístico del niño. Los resultados experimentales confirman 
esta hipótesis. Alegría et alii (1999) compararon dos grupos de niños que 
habían sido expuestos a la pc, uno de ellos en su familia, que había adop-
tado este sistema antes del segundo aniversario del niño (grupo pc-Precoz), 
y el otro alrededor de los 6 años en el medio escolar (grupo pc-Tardío). Se 
evaluó el efecto de la pc comparando series de palabras y pseudopalabras 
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presentadas en ll sola y en ll con pc. Los ítems tenían cuatro fonemas agru-
pados en dos sílabas y los participantes daban su respuesta por escrito. Se 
consideraba correcta la respuesta si se reproducían los cuatro fonemas en 
orden. Los resultados muestran que la pc mejora la percepción en todas las 
condiciones, pero la mejoría es superior en los niños del grupo Precoz. Esto 
fue particularmente notable con las pseudopalabras. En este caso, el grupo 
Precoz pasaba de 18 a 57 % de respuestas correctas gracias a la pc. Los re-
sultados correspondientes al grupo Tardío eran de 2 a 12 %. Es importante 
señalar también que la exposición precoz a la pc mejora la percepción de 
la información de ll sin pc, siendo la diferencia de 2 a 18 %, significativa 
estadísticamente. Estos datos muestran que el grupo Precoz desarrolló una 
sensibilidad superior a la del grupo Tardío en cuanto a la información fono-
lógica contenida en la ll. Este resultado tiene gran importancia en el plano 
práctico porque el niño con déficit auditivo está habitualmente expuesto a 
interlocutores que no utilizan la pc, siendo la capacidad de procesamiento 
de la ll esencial para comprender el mensaje oral ordinario.

Una consecuencia de la mejora del procesamiento del habla es la ela-
boración de representaciones fonológicas precisas de las palabras y la utili-
zación de estas para aprender a leer y a escribir. Estas dos hipótesis fueron 
examinadas en un estudio longitudinal (Colin, Magnan, Ecalle y Leybaert, 
2007). Estos autores demostraron que niños de edad preescolar con déficit 
auditivo profundo, que habían sido expuestos precozmente a la pc, además 
de practicarla en la escuela, superaban a los otros grupos de sordos (pc-Tar-
dío o educación oral sin pc) en tareas metafonológicas de reconocimiento 
y producción de rimas. Además, los resultados en estas tareas predecían los 
resultados en reconocimiento de palabras escritas en primer año de Educa-
ción Primaria. Los resultados en producción de rimas a partir de un dibujo 
(«dime una palabra que rima con tren» –dibujado–) fueron confirmados por 
Charlier y Leybaert (2000), que mostraron altos niveles de aciertos en niños 
expuestos precozmente a la pc. Es importante señalar que las palabras pro-
ducidas por estos participantes eran a menudo ortográficamente diferentes 
(tasse /tas/ → glace /glas/; riman, pero son ortográficamente diferentes). 
Estos resultados difieren de los obtenidos por el grupo pc-Tardío en cuanto 
al porcentaje de aciertos y, además, al hecho de que este grupo producía 
esencialmente rimas en las que la ortografía era idéntica (tasse → masse  
/mas/). Esto sugiere que la fuente de información sobre la rima era más or-
tográfica que fonológica, aunque esta conclusión necesite más elaboración 
antes de ser admitida.

Alegría, Aurouer y Hage (1997) examinaron directamente la capacidad 
para identificar palabras escritas, vistas por primera vez, de los niños ex-
puestos precoz o tardíamente a la pc Esta capacidad hace intervenir la fa-
cultad generativa del código alfabético: para identificar una palabra escrita 
(aislada para controlar el papel eventual del contexto) vista por primera vez, 
el único mecanismo posible es la traducción grafema-fonema. Los autores 
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procedieron enseñando a los participantes una serie de palabras nuevas 
asociando dibujos a sus nombres, utilizando la ll con y sin pc. Todas las 
palabras tenían cuatro fonemas agrupados en dos sílabas cv-cv. Después de 
la fase de aprendizaje se presentaba al participante los dibujos uno a uno y 
en cada caso se le proponían cuatro alternativas ortográficas. Por ejemplo, 
al dibujo correspondiente a la palabra banjo (/bãjo/) se proponían: «banjo» 
(/bãjo/) (la respuesta correcta), «pachau» (/pãSo/) (compatible con la infor-
mación ll sola) y dos peudopalabras, «taireux» y «linnat» (incompatibles con 
la información ll y pc). Se esperaba que solo la pc permitiera elaborar una 
representación fonológica completa y precisa de las palabras aprendidas y 
que la decodificación de las opciones escritas permitiría elegir la respuesta 
ortográfica correcta. Como fue previsto, la pc aumentaba los aciertos respec-
to a la condición ll sola y este aumento era mayor en el grupo pc-Precoz 
(de 70 a 85 % de respuestas correctas en las condiciones ll sin y con pc) 
que en el grupo pc-Tardío (36 a 42 % en las condiciones correspondientes).

Del conjunto de estos trabajos se puede concluir que los niños expues-
tos precozmente a la pc y, en menor medida, los expuestos tardíamente, 
adquieren primeramente la lengua y se encuentran en una situación que va 
a permitirles aprender a leer y a escribir como los oyentes, tal como aparece 
reflejado en los trabajos de Leybaert y Lechat (2001).

4.	CONCLUSIÓN

El conjunto de los trabajos examinados concuerda en que el nivel de 
lectura de las personas con discapacidad auditiva profunda sigue siendo 
insuficiente al cabo de los años de escolaridad obligatoria. Encontramos, 
sin embargo, dos excepciones significativas. Una es el grupo de niños con 
implante coclear, principalmente cuando la implantación ha sido realiza-
da precozmente. La segunda concierne a los niños con sordera profunda 
expuestos a la palabra complementada en su medio familiar, también de 
manera precoz. En ambos casos se ha demostrado que la intervención tiene 
efectos positivos, primero sobre el desarrollo lingüístico del niño, incluyen-
do el hecho de que las representaciones mentales del lenguaje poseen una 
dimensión fonológica similar a la de los oyentes. Esta competencia lingüísti-
ca inicial va a permitirles, llegado el momento, aprender a leer y escribir en 
condiciones similares a las de los oyentes. Estos resultados son conformes 
a la conceptualización del Modelo Simple de la Lectura, que afirma que la 
comprensión lectora está limitada por la comprensión de la lengua; es decir, 
que en ningún caso será superior a esta y que, además, dependerá de la 
capacidad de procesamiento de las palabras escritas. Esta segunda capaci-
dad está en relación con las habilidades metafonológicas de los niños que, 
como hemos visto, están presentes en alto grado en los niños expuestos 
precozmente a la palabra complementada, así como en los precozmente 
implantados (Domínguez, Alegría, Carrillo y González, 2019).
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Este paradigma deja poco espacio para otras opciones. Por ejemplo, 
aprender a leer sin conocer la lengua representada en el escrito, utilizando 
la lengua de signos como base. Esta opción no ha dado hasta ahora pruebas 
empíricas convincentes de su pertinencia. La idea de asociar directamente 
palabras escritas en español a su significado generado por la lengua de 
signos es, en principio, concebible, pero tiene ciertamente límites que ha-
bría que establecer empíricamente. ¿Es posible asociar quince mil o veinte 
mil palabras escritas a su significado sin poseer el recurso fonológico del 
que disponen los oyentes y las personas sordas que alcanzan altos nive-
les de lectura? Volviendo al ejemplo de Cervantes empleado anteriormente, 
¡es aprender a leer el árabe sin (casi) conocer esta lengua! Aunque fuera 
posible llegar suficientemente lejos en el plano léxico, ¿cómo integrar las 
palabras funcionales que no tienen significado propio y desempeñan un 
papel sintáctico sin equivalente en lengua de signos? Se pueden obtener 
resultados apreciables con la lengua de signos como base, pero en ausencia 
de fonología los niveles obtenidos no van más lejos de cuarto o quinto cur-
so de Educación Primaria. Para progresar en este dominio sería interesante, 
en conformidad con el Modelo Simple de la Lectura, disponer de resulta-
dos analíticos que pongan en evidencia el nivel lector alcanzado por estas 
personas, los recursos lingüísticos que poseen y los mecanismos de iden-
tificación de las palabras escritas que utilizan. En particular, la implicación 
de representaciones fonológicas que inevitablemente poseen, así como las 
representaciones ortográficas de que disponen. En mi conocimiento, este 
trabajo está aún pendiente.

Hay que reconocer, sin embargo, que los niños con implantes cocleares, 
incluso los implantados precozmente, no resuelven todos los problemas de 
lectura. Vimos que, si bien un grupo de niños de 6 a 13 años con implantes 
cocleares precoces no difiere significativamente de los oyentes de su edad 
cuando se comparan los dos grupos globalmente, los niños con implantes 
cocleares muestran un atraso inicial ligero, pero que aumenta progresiva-
mente con su edad (Domínguez et alii, 2019). Este no es un resultado ais-
lado, también ha sido señalado por otros autores que lo atribuyen al hecho 
de que las pruebas utilizadas para evaluar el nivel lector aumentan en com-
plejidad morfosintáctica con la edad y que los niños implantados no tienen 
recursos suficientes en este dominio (Paul, 2009; Paul y Lee, 2010; Quigley 
y Paul, 1984). En este plano, es interesante notar que el atraso progresivo 
en lectura observado por Domínguez y colaboradores (2019) va acompaña-
do paralelamente a un déficit morfosintáctico que lleva a los participantes 
a procesar las oraciones escritas utilizando la Estrategia de Palabras Clave. 
Es posible que el aumento del retraso lector, el déficit morfosintáctico y la 
Estrategia de Palabras Clave tengan un origen único que habría que enten-
der mejor. Es posible que el atraso se sitúe a nivel del procesamiento de la 
lengua, dado que la señal auditiva que proporcionan los implantes cocleares 
no es suficiente. Si bien los resultados de los trabajos examinados caben 
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globalmente en el Modelo Simple de la Lectura, quedan muchos puntos 
que comprender antes de considerar que la lectura en los niños sordos no 
necesita un capítulo aparte en los estudios sobre la lectura y sus dificultades.
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RESUMEN: El objetivo de este trabajo es la descripción, desde la rigurosa 
evidencia científica, de los procesos cognitivos y áreas cerebrales que se ven 
implicadas en todo proceso lector: 1) descripción de las rutas de decodifica-
ción; 2) debate sobre la direccionalidad de estas; y 3) estudios de neuroima-
gen que contribuyen al conocimiento científico sobre la materia.
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ABSTRACT: The aim of this study is the description, from the rigorous 
scientific evidence, of the cognitive processes and brain areas that are involved 
in any reading process: 1) description of the decoding routes; 2) discussion 
on the directionality of these; and 3) neuroimaging studies that contribute to 
scientific knowledge on the subject.
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1.	PRELIMINARES

Una de las funciones principales de la lectura es acceder al significado 
de las palabras escritas. Sin embargo, leer es mucho más que eso. 
Solo para llegar al significado necesitamos poner en marcha todo un 

engranaje de habilidades perceptivas, ortográfico-visuales, fonológicas y mor-
fológicas para después recuperar de la memoria léxica una representación 
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de la palabra y descifrar su contenido semántico. Pero casi siempre la lectura 
se hace sobre frases, y no sobre palabras aisladas, y las frases están incluidas 
en textos y los textos en artículos, poesías, novelas, libros de texto, etc. Por 
lo tanto, habrá que desarrollar también habilidades sintácticas para relacionar 
los sintagmas entre sí y realizar inferencias, para aportar la información no ex-
plícita y generar un modelo del discurso que dé coherencia a lo que estamos 
leyendo. En este capítulo vamos a considerar solamente aquellas habilidades 
que se necesitan para el reconocimiento visual de una palabra y obviaremos 
todas aquellas otras que están en niveles superiores, como las que acabamos 
de mencionar. La razón para esto es que la lectura es una habilidad tremenda-
mente compleja que afecta a niveles de procesamiento que comienzan siendo 
relativamente simples pero que, a medida que ascendemos al nivel de la ora-
ción y del texto, se complican enormemente, ya que deben interaccionar con 
el aparato conceptual humano e integrarse en su sistema general de compren-
sión del mundo. Abordar todos estos niveles desborda la capacidad expositiva 
disponible para un solo capítulo. Por otra parte, los procesos que posibilitan 
acceder al significado de la palabra son fundamentales en la lectura, puesto 
que sobre ellos se asientan todos los demás procesos de niveles superiores, y 
los fallos en estos procesos producen reacciones en cascada que multiplican 
los problemas de comprensión de los textos, de acuerdo con la hipótesis de 
Perfetti de la «calidad léxica» (2007). Tampoco vamos a entrar en los casos en 
los que el sistema lector, por razones de pérdidas visuales, auditivas o espe-
cíficas del sistema lingüístico, como la dislexia o el trastorno específico del 
lenguaje, afectan al sistema de comprensión o producción lingüística. En el 
resto de los capítulos de este libro se abordará detenidamente la discapacidad 
auditiva, por lo que este tratará de dar una impresión general de las bases 
neuronales y procesos del reconocimiento visual de palabras.

2.	LAS  DOS RUTAS

La lectura comienza con un estímulo visual, una mancha de tinta en un 
papel o con unos cientos de píxeles que forman líneas y contrastan con 
un fondo de otro color en la pantalla de un ordenador o de un televisor. 
Visto así, el estímulo visual, esa cadena de letras, es similar a cualquier otro 
estímulo, a cualquier objeto al que se quiere dar un nombre: una silla, un 
televisor o una taza. En estos casos hay un objeto visual que es el estímulo 
de entrada: se da nombre a ese estímulo, verbalizándolo, y esa vocalización 
es un sonido complejo y articulado. Hay una diferencia entre la lectura y 
el nombrado de un objeto. En el objeto visual silla, o en su dibujo, no hay 
pistas fonológicas que ayuden a pronunciar su nombre, mientras que, en la 
palabra escrita, a cada letra le corresponde un sonido y esta corresponden-
cia ha sido previamente aprendida, pudiendo proceder de manera serial a 
traducir cada letra en su sonido correspondiente, es decir, al establecimiento 
de relaciones grafema-fonema.



a. domínguez martínez,  b. bermúdez margaretto y f. cuetos vega

la lectura en el cerebro

49

Los idiomas alfabéticos, como el nuestro, han adoptado esta solución 
que permite el despiece en letras, la traducción grafema-fonema y el poste-
rior ensamblaje para obtener el sonido completo de la palabra. Sin embargo, 
en idiomas como el chino, de tipo logográfico, los símbolos que aparecen 
sobre el papel se parecen más a una silla que a una palabra del español; 
es decir, es necesario reconocer primero visualmente la palabra, accediendo 
al léxico mental, para después acceder a su sonido (Figura 1). Incluso en 
idiomas alfabéticos como el inglés, la aplicación de reglas de conversión 
grafema-fonema no siempre da buen resultado, porque la misma letra pue-
de corresponder a varios fonemas y su pronunciación depende de la pala-
bra en la que se encuentra, por lo que la lectura debe ser más global, menos 
basada en las correspondencias fonológicas de las letras.

Figura 1. Características del chino respecto a las lenguas alfabéticas, transparentes 
u opacas.

También es cierto que en la lectura no es necesario transformar el estímulo 
visual en una salida fonológica para llegar a comprender la palabra. Podemos 
reconocer visualmente cada letra, en paralelo, y de forma casi global acce-
der después a su representación, también de naturaleza visual en nuestra 
memoria, y de ahí acceder a su significado. Esta es la denominada ruta vi-
sual de lectura, mientras que la que procede decodificando fonológicamente 
cada grafema en su correspondiente fonema se conoce como ruta fonológica 
(Coltheart, 1978; Coltheart, Rastle, Perry, Langdon y Ziegler, 2001).

3.	LA  IMPORTANCIA DEL DESARROLLO FONOLÓGICO

¿Qué ventaja tiene utilizar la ruta fonológica para la lectura? Básicamente 
que podemos leer cualquier palabra sin haberla visto nunca, traduciendo a 
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sonidos cada una de las letras. Así podemos ser autónomos en la lectura, 
porque una vez que tenemos el sonido de la palabra es bastante probable 
que conozcamos su significado, ya que nuestro sistema de comprensión de 
palabras habladas se ha desarrollado mucho antes; es decir, tenemos un 
léxico auditivo-fonológico lleno de palabras cuando aún no tenemos ningu-
na en nuestro léxico visual de lectura. Parece bastante lógico que nuestro 
aprendizaje de la lectura sea oportunista en este sentido, sería poco econó-
mico desaprovechar esta ventaja evolutiva. Escuchamos palabras desde que 
nacemos y cuando empezamos a leer ya disponemos de un léxico auditivo 
muy poblado y bien comunicado con el nivel del significado. Por lo tanto, 
la ruta fonológica es un procedimiento lector que se utiliza de forma masiva 
durante los primeros años de aprendizaje y que después debería aplicarse 
solo en aquellos casos en los que la palabra es poco familiar o desconocida, 
puesto que la ruta visual es mucho más rápida y enlaza de modo directo 
con el significado.

En cualquier caso, debemos considerar nuestro sistema de lectura de-
pendiente de nuestro sistema del habla, ya que este último se desarrolla 
antes, tanto en nuestro desarrollo evolutivo ontogenético, como en nuestra 
evolución filogenética, en nuestra especie. Antes del primer año de vida 
jugamos ya a preguntar los nombres de los objetos que nos rodean en 
esa tríada que se forma entre la madre, el niño y el objeto. Es el llama-
do modelo ostensivo (Engelland, 2014) que sustenta el aprendizaje de las 
primeras palabras sobre un mecanismo social, relacional, en el que las 
miradas del niño y de la madre confluyen sobre el objeto, o en el que se 
señala directamente con el dedo ese tercer elemento, al que el adulto le 
pone nombre casi de manera espontánea. Cualquier tipo de aprendizaje 
del nombre de una palabra que no sea hecha desde su definición verbal, 
a través de otras palabras, solo con el lenguaje corporal, supone el uso 
de la ostensión, un mecanismo ligado a los principios de funcionamiento 
motores y sensoriales del propio cuerpo, pero que es capaz de generar los 
primeros elementos léxicos en el habla infantil. Es así como disponemos, 
desde el primer año de vida, de un amplio repertorio de palabras definidas 
fonológicamente en nuestro léxico auditivo, pero también semánticamen-
te, puesto que su nombre está directamente ligado al referente. El aprendi-
zaje de la lectura comienza unos años después, cuando ese léxico auditivo 
contiene numerosas representaciones.

Pero también en la evolución filogenética, el desarrollo de esta capa-
cidad de nombrar es muy antigua, puede retrotraerse hasta incluso más 
allá de 500.000 años dado que, si se comprueba que los neandertales y los 
denisovanos podían hablar, entonces tendríamos que retroceder hasta una 
especie anterior, común al homo sapiens-sapiens, quizás el llamado homo 
heidelbergensis, para encontrar el origen del lenguaje. La investigación sobre 
las capacidades lingüísticas de nuestros ancestros se hace en yacimientos 
paleontológicos, donde se conservan restos de homínidos de decenas o 
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cientos de miles de años. Lógicamente, estos restos no contienen las partes 
blandas de sus cuerpos y toda la investigación debe basarse en el estudio de 
los huesos. La forma del hueso hioides es determinante para la investigación 
sobre la capacidad de articulación de los homínidos. Este hueso en forma 
de u se sitúa en los humanos debajo de la lengua, en la parte anterior del 
cuello, sobre los cartílagos de la laringe, y es un punto de apoyo para la 
mandíbula, la faringe y el cráneo. Su morfología permite inferir la ubicación 
de la laringe en la garganta de los especímenes encontrados en las excava-
ciones. Una laringe desplazada hacia abajo indica una caja de resonancia 
suficiente para producir toda clase de sonidos vocálicos y consonánticos. En 
los bebés recién nacidos, la laringe ocupa una posición alta, por lo que no 
hay comunicación entre la tráquea, que va a los pulmones, y el esófago, que 
va al estómago. Esto evita la muerte por asfixia en caso de atragantamiento. 
Hacia los dos años se produce el descenso de la laringe, lo cual permite la 
vocalización de todo tipo de fonemas. Pues bien, el hioides de los neander-
tales de la Cueva del Sidrón, en Asturias, es muy similar al de los humanos 
modernos (Rodríguez, Cabo y Egocheaga, 2003). Incluso el homo antecessor  
de la Sima de los huesos también tiene la misma morfología (Martínez, 
Quam, Rosa, Jarabo, Lorenzo y Arsuaga, 2008). Por tanto, es muy probable 
que estos homínidos tuvieran la capacidad de articular sonidos. Esta es solo 
una de las pruebas sobre la antigüedad del lenguaje; existen muchas otras 
y, aunque las evidencias no son aún concluyentes, parecen apuntar a que 
el lenguaje se ha desarrollado de forma continua desde hace varios cientos 
de miles de años, siguiendo los patrones de la selección natural y que, por 
tanto, su uso habrá generado sus propios órganos periféricos y habrá espe-
cializado áreas de nuestro cerebro para esta capacidad, tan importante para 
nuestra supervivencia.

4.	UNA  HABILIDAD MODERNA

A diferencia del habla, la lectura es una actividad lingüística humana 
moderna. Fue en la antigua Mesopotamia donde comenzaron a emplearse 
técnicas de grabado cuneiforme sobre tablillas de arcilla. Estos objetos gra-
bados han sido datados entre los años 7000 y 3000 a.c. (Schmandt-Besserat, 
2007). Las comunidades de agricultores neolíticos almacenaban sus bienes 
y los etiquetaban con inscripciones simples en arcilla, cada una de ellas 
representando un tipo de propiedad (trigo, ovejas, frutos secos...); así, po-
dían saber cuántos de esos objetos o animales tenían una familia, por los 
puntos y rayas que dibujaban. Algunas de estas inscripciones, que proceden 
de Susa, Irán, y que contienen escritura cuneiforme, pueden ser vistos en 
el Museo del Louvre, en el departamento de antigüedades orientales. Por lo 
tanto, era un sistema primitivo de escritura en el que las formas representan 
al referente y a su número, se podrían nombrar objetos como 2 kilos de miel 
o 5 ovejas (Figura 2).
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Figura 2. Procedencia: Susa, Irán, ca. 3300 b.c. Museo del Louvre, departamento 
de antigüedades orientales, París. Tomado de Schmandt-Besserat (2007, p. 163).

A pesar de esta relativa antigüedad, solo una parte muy pequeña de la 
población mundial recibió instrucción suficiente para poder leer, de mane-
ra que la mayor parte de los humanos permaneció iletrada hasta hace 100 
años. Aún hoy, unos 750 millones de jóvenes y adultos no saben leer, según 
los informes de la unesco (2019). Esta situación nos pone rápidamente en 
la pista de que esta actividad humana, que en los países occidentales pue-
de parecer rutinaria para casi toda la población, sin embargo, se diferencia 
notablemente, en su uso, del habla articulada. Esta última es utilizada por 
todos los humanos (salvo disfunción orgánica), con independencia de su 
condición socioeconómica, su evolución cultural o su ubicación geográfica 
y, además, se ejerce desde hace miles de años, razones ambas por las que 
se considera que ha debido de ejercer cambios significativos en algunos 
órganos cerebrales y periféricos, que han permitido que rápidamente haya 
quedado instaurada con carácter universal. No es el caso de la lectura, pues, 
como hemos dicho, es prácticamente imposible que en tan pocos años de 
utilización se hayan podido especializar algunas partes de nuestro cerebro 
en esta actividad.

5.	SOPORTE  CEREBRAL DEL LENGUAJE HABLADO

Como actividad reciente, sin posibilidades de haber desarrollado su pro-
pio soporte neurológico, la lectura es una tarea doblemente dependiente en 
términos de su arquitectura cerebral. Por un lado, como hemos dicho, debe 
ser dependiente de todo el sistema central y periférico del habla. Veremos 
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más adelante que esto significa que utilizará dos vías cerebrales (Figura 3): 
la vía dorsal comunica el lóbulo temporal, donde se decodifican los sonidos 
lingüísticos, para enviarlos al área frontal inferior izquierda, área de Broca y 
áreas premotoras, donde se procederá a ejecutar funciones sintácticas sobre 
las palabras que van llegando, y de producción y articulación fonológica para 
la lectura en voz alta. Por tanto, esta es una vía que recibirá información visual 
desde el lóbulo occipital y la convertirá en sonidos a través de la comunica-
ción entre el temporal superior y el frontal. La otra es la vía ventral y discurre 
a lo largo del lóbulo temporal. Toma los estímulos visuales del occipital y los 
lleva a lo largo del giro temporal superior izquierdo hasta las áreas inferiores 
del frontal. Esta vía no conlleva, en principio, transformación fonológica; es 
una vía visual que permite un acceso léxico directo y que lleva rápidamente 
a la activación del significado, ya que el polo temporal es un área de integra-
ción multisensorial que comunica con distintas partes del cerebro (Lambon-
Ralph, 2014). Podríamos, por tanto, relacionar fácilmente la vía ventral con la 
ruta visual y la vía dorsal con la ruta fonológica antes mencionadas.

Figura 3. La lectura se inicia en las áreas visuales primarias del lóbulo occipital. 
La información analizada visualmente se dirige al área de la forma visual de la 
palabra (vwfa) y de ahí, a través del fascículo vertical, se dirige hacia la parte 
posterior del giro temporal superior. Aquí se une a todo el sistema lingüístico 

general con sus vías dorsales y ventrales.

El sistema cerebral del habla y la lectura parece ser adaptable y di-
námico, de manera que va a potenciar el uso de determinadas regiones 
en detrimento de otras en función de su uso y de las características de la 
lengua escrita que hemos aprendido desde pequeños. Tan, Laird, Li, y Fox 
(2005) realizaron un metaanálisis sobre diecinueve artículos que empleaban 
la resonancia magnética funcional, para comparar la activación cerebral de 
personas que tenían que hacer tareas fonológicas en un idioma alfabético, 
como el inglés (o el alemán), o en un idioma logográfico, como el chino 
(véase Figura 4). Ya hemos visto antes que las exigencias para el lector son 
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muy distintas en ambos sistemas. Mientras que en los idiomas alfabéticos 
podemos decodificar los fonemas que corresponden a los grafemas, en los 
logográficos, sin embargo, debemos hacer una lectura más global y el acce-
so al sonido no se hace por partes, sino que se asigna de manera global a 
toda la palabra después de su identificación visual. Lo que Tan et alii (2005) 
vieron es que, para las lenguas alfabéticas, es muy importante la activación 
del área temporoparietal izquierda, donde se hacen las conversiones de los 
grafemas en fonemas, mientras que, para el chino, la activación se produce 
en el área parietal izquierda, encargada de mantener la información fonoló-
gica de la palabra completa en la memoria de trabajo. En el chino también 
se activan áreas del sistema dorsolateral frontal izquierdo, que procesan los 
caracteres visuales y los transforman en sílabas, mientras que, en inglés, se 
activan mucho más las áreas ventrales del frontal izquierdo, es decir, Broca. 
Finalmente, el sistema temporoccipital, que luego veremos que es respon-
sable de la identificación visual de la forma de la palabra, aparece activado 
tanto en inglés como en chino, aunque en este último aparece bilateralizado.

Figura 4. En azul, se representan las áreas activadas tanto en la lectura en chino 
como en la lectura en inglés, el área de Broca por activación de la articulación y 

el área temporoccipital por interacción entre la información visual ortográfica  
y fonológica. En verde, el área parietal inferior (más activada en inglés por  

la conversión grafema a fonema). En amarillo, las áreas más exclusivas  
de la lectura en chino: en el parietal, la memoria de trabajo para la forma 
fonológica de la palabra completa; y en el frontal, el área que transforma  

en sonidos las sílabas chinas.

6.	ÁREA  VISUAL DE LA FORMA DE LA PALABRA

La segunda dependencia cerebral del sistema de lectura se deriva de la 
necesidad de un centro de identificación de palabras que se encargue de 
reconocerlas visualmente como estímulos lingüísticos. Parece que esta área 
tiene una ubicación específica entre el occipital y el temporal izquierdos y, 
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aunque su función inicial es el reconocimiento visual de objetos y rostros, se 
recicla para el reconocimiento de palabras cuando empezamos a aprender 
a leer.

Dehaene y Cohen (2011) defienden el reciclado neuronal como me-
canismo por el que una región específica, como el área visual de la forma 
de la palabra (conocida por sus siglas en inglés vwfa: Visual Word Form 
Area), se puede especializar, durante el aprendizaje de la lectura, en el re-
conocimiento de patrones perceptivos que son cadenas de letras. Esta área 
ventral occipito-temporal (Figura 3) tendría la función de detectar bordes o 
contornos de objetos, incluso caras (Ventura, 2014), antes de la escolariza-
ción. Una vez sometido al proceso educativo y a la enseñanza de la lectura, 
el niño utilizaría esta pequeña parte de su corteza para sintonizar con la 
detección de aquellos símbolos que aparecerían de manera recurrente en 
el lenguaje escrito. Esta hipótesis del reciclaje neuronal apuesta por que 
nuevas funciones, como la lectura, van a invadir territorios cerebrales que 
hasta ese momento tenían otra función, determinada mucho antes por el 
curso de la evolución humana. La nueva función podría desplazar a la más 
antigua: en nuestro caso, la lectura desplazaría parcialmente la función de 
reconocimiento de caras del área fusiforme izquierda. Dehaene et alii (2010) 
trataron de poner a prueba esta hipótesis comparando personas analfabetas 
y lectores competentes. Comprobaron que la respuesta cortical al recono-
cimiento de caras disminuía en el área fusiforme izquierda y aumentaba en 
el área fusiforme derecha, a medida que las personas tenían mayor compe-
tencia lectora. Sin embargo, en las personas analfabetas aparecía igual de 
activada en ambos lados. Los autores dedujeron que el aprendizaje de la 
lectura había desplazado el reconocimiento de caras hacia el área fusiforme 
derecha y había reciclado esta función del izquierdo para el reconocimiento 
de palabras.

Los primeros estudios sobre su funcionalidad (Cohen et alii, 2000; No-
bre, Allison y McCarthy, 1994) proceden de los años 90 del siglo pasado y 
defienden una especialización del giro fusiforme izquierdo en la lectura de 
palabras escritas cuando se hacían registros intracraneales en pacientes epi-
lépticos in vivo. Según Dehaene y Cohen (2011), esta área se activa siempre 
en la misma localización lateral izquierda occipitotemporal, con una varia-
ción de unos pocos milímetros. Se ha demostrado que tiene una especial 
«predilección» por el análisis de las formas finas en la fóvea, es sensible a dis-
tintas configuraciones lineales y mantiene conexiones con las cercanas áreas 
de análisis auditivo de palabras en el córtex temporal. Todo ello hace que 
sea un área ideal para el análisis de cadenas de letras. Pero, además, esta 
pequeña región es sensible a la frecuencia de los bigramas, secuencias de 
dos letras que ocurren juntas en las palabras con mayor o menor frecuencia. 
Por lo tanto, podemos decir que ha aprendido a computar la probabilidad 
de que una letra aparezca al lado de otra. Sabemos que una alta frecuen-
cia bigrámica en una palabra determina los procesos de abajo-arriba y de 
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arriba-abajo que implementan con tanto éxito los modelos de activación in-
teractiva, como el de McClelland y Rumelhart (1981). Una letra activará más 
rápidamente aquellas palabras cuya letra siguiente sea muy frecuente en ese 
orden. Y esa palabra retroactivará, a su vez, en el nivel de letra, un bigrama 
frecuente. Así, el sistema ganará en rapidez y resolución, adelantando solu-
ciones a la percepción que viene del propio estímulo.

Además, en estudios de neuroimagen se ha visto que esta zona resulta 
afectada por el priming de repetición y el priming morfológico; es decir, la 
respuesta a una palabra que ha aparecido previamente de manera comple-
ta, o con su misma raíz, es más rápida que si fuera precedida por otra pala-
bra distinta. Este efecto de facilitación responde a una preactivación de la 
representación de esa palabra en la memoria léxica cuando es presentada 
por primera vez. Cuando aparece de nuevo, su activación es más alta que 
si estuviera en reposo: su umbral de respuesta es más bajo y se hace más 
disponible en una tarea de nombrado o de decisión léxica. El hecho de 
que el vwfa sea especialmente sensible a estos fenómenos léxicos indica 
que está especialmente indicado para participar en el reconocimiento de 
la palabra.

Muy revelador resulta el hecho de que solo responde a las letras reales, y 
no cuando estas se presentan invertidas en espejo, como cuando se presenta 
la letra b con su barriga mirando a la izquierda. Esta especialización sobre 
la posición es muy reveladora de que las operaciones que realiza el vwfa 
son lingüísticas, porque no tiene sentido con ninguna otra clase de objetos 
percibidos. La percepción de objetos es tremendamente flexible, podemos 
reconocer un caballo, independientemente de que mire a la izquierda o a 
la derecha, o una silla o una bicicleta. Pero esto no es así con las letras: la 
posición horizontal hacia un lado u otro determina que reconozcamos la p 
como diferente de la q o la g, o la b diferente de la d, etc.

Por último, este vwfa se activa de la misma manera en idiomas no alfa-
béticos como el chino, pero cuyos caracteres también deben ser analizados 
en sus líneas, ángulos y contornos.

7.	ESTRUCTURA  DEL vwfa

En un estudio realizado sobre esta pequeña área cerebral, Lerma-Usabia-
ga, Carreiras y Paz-Alonso (2018) aplicaron una tecnología convergente que 
combina múltiples fuentes de información para analizar esta área cerebral 
de identificación de palabras:

1.	 Localización a través de resonancia funcional, según la cual podemos 
saber qué áreas cerebrales se encuentran más activas cuando se rea-
liza una determinada tarea.

2.	 Análisis estructural, a través de la tecnología del tensor de difusión, 
con objeto de estudiar las vías.
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3.	 Análisis citoarquitectónico sobre los tiempos de relajación de la t1 
(desde que cesa el pulso magnético y se recupera la magnetización 
longitudinal).

4.	 Tiempos de reacción en una tarea de decisión léxica.

De todas estas técnicas quizás las más complejas son el tensor de di-
fusión y el análisis citoarquitectónico. Ambas se derivan de las imágenes 
obtenidas en resonancia magnética. El tensor de difusión permite hacer un 
estudio de tractografía cerebral, es decir, nos ofrece imágenes de los tractos 
o vías neuronales que conectan regiones. Estas vías contienen agua que se 
difunde en una sola dirección, puesto que discurre a través de los axones 
neuronales. Esta direccionalidad es la que captura la resonancia, después 
de complejos análisis, y la convierte en imágenes de fibras que se dirigen a 
una u otra parte.

El análisis citoarquitectónico ofrece datos sobre el tipo de tejido cerebral 
y, por tanto, sobre su función o su compatibilidad de comunicación con 
otros tejidos similares en otras partes del cerebro. La relajación de t1, en la 
resonancia magnética, es un período de tiempo desde que el imán circular 
del equipo produce el pulso magnético hasta que las moléculas magnetiza-
das vuelven a su orientación espacial original. En ese período es en el que 
se recogen imágenes que permiten ver el tipo de tejido, el tipo de neuronas 
del que está formado.

Todos estos datos de la resonancia se correlacionan, en este estudio, 
con los tiempos de reacción que los participantes obtienen en una tarea de 
decisión léxica en la que deciden si una cadena de letras es una palabra o 
una pseudopalabra.

La idea es muy simple, los contrastes funcionales son básicamente de dos 
tipos: el primero, resta la actividad producida por palabras nuevas, pseudo-
palabras, de aquella otra producida por palabras conocidas. Esta operación 
deja activa solo aquella área que se encarga de analizar las unidades léxicas 
por su naturaleza lingüística, es decir, por ser palabras, y hace desaparecer 
la activación que tienen en común las pseudopalabras y las palabras, es de-
cir, el análisis perceptivo de rasgos visuales o el reconocimiento de las letras. 
El segundo contraste resta la actividad que generan estímulos perceptivos 
básicos, que alternan patrones oscuros y claros, como tableros de ajedrez, 
de la que producen palabras conocidas. En este segundo caso el resultado 
informará tanto sobre la palabra, como unidad lingüística, como sobre las 
operaciones de análisis de rasgos de letras o la identificación de estas.

Los resultados muestran que el vwfa está formado por dos áreas funcio-
nalmente distintas dentro del surco ventral occipito-temporal: una de ellas 
es posterior y proyecta sus vías de conexión con el surco parietal inferior a 
través del tracto vertical occipital; y la otra es medial y se proyecta a través 
del fascículo arqueado anterior al giro angular y de ahí, por tanto, a la región 
frontal inferior a través del segmento longitudinal del giro arqueado. Los 
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tiempos de reacción en tareas conductuales de identificación de cadenas de 
consonantes correlacionan solo con la activación del área posterior y no con 
el área media. Hay que tener en cuenta que identificar consonantes es una 
tarea perceptiva de identificación de letras, pero estas no pueden ser articu-
ladas, como se hace con una palabra. Por el contrario, cuando se presentan 
palabras para ser identificadas se activa tanto el área posterior occipitotem-
poral como el área medial occipitotemporal.

Muy interesantes resultan las medidas obtenidas sobre la materia blanca 
a través del tensor de difusión, ya que evidencian que la región medial es 
la puerta de comunicación entre el sistema visual, ubicado en el lóbulo 
occipital, y el resto del sistema lingüístico: comunica a través del fascículo 
posterior del arqueado con el área supramarginal y el giro angular que, a su 
vez, están conectados con el lóbulo inferior izquierdo, en particular con el 
pars opercularis, ba44, donde se procesa el aspecto sintáctico de palabras y 
oraciones (véase Figura 3).

Otra medida adicional usada por Lerma-Usabiaga et alii (2018) es el 
tiempo de relajación de la t1 en la resonancia magnética. Esta técnica de 
análisis cuantitativo, qmri, les permitió identificar la densidad de las macro-
moléculas en la materia gris neuronal, mostrando un patrón diferencial en el 
área medial del surco occipitotemporal respecto al área posterior.

En resumen, se trata de un trabajo muy importante para definir la fun-
cionalidad cerebral de las áreas y circuitos en la actividad lectora. Utiliza la 
información convergente de distintas técnicas de neuroimagen funcional y 
estructural, que permiten segregar las áreas implicadas y las probables vías 
de conexión con otras áreas cerebrales de las que tenemos más conocimien-
to. Es bien sabido que la vía dorsal, que va desde el temporal, a través del 
parietal inferior, hasta el par opercular, en Broca, es la vía que conecta la 
representación auditiva de la palabra con el área de representación fonoló-
gica y construcción sintáctica, es decir, Wernicke con Broca (véase Figura 
3). Muy próximo al fascículo arqueado y en posición dorsal se encuentra el 
fascículo longitudinal superior que conecta las mismas áreas temporales con 
las áreas premotoras, ba6, dedicadas a la articulación del habla. Por lo tanto, 
las áreas ventrales occipitotemporales del vwfa forman parte del circuito de 
la lectura y, según Lerma-Usabiaga et alii (2018), son estaciones de relevo, 
fundamentalmente el área medial, entre el análisis visual efectuado por las 
áreas visuales primarias del occipital y el circuito del habla encargado de 
la articulación de la palabra que acaba en Broca. Esta vía dorsal, a nivel de 
frase, no solo se ocupa de la articulación fonológica durante la lectura, sino 
de la comprensión de oraciones más o menos complejas sintácticamente. 
Pero, probablemente, la conectividad del vwfa no se restrinja a las vías 
dorsales. Estudios como el de Yeatman, Rauschecker y Wandell (2013), rea-
lizando tractografía sobre las áreas próximas al vwfa, muestran la existencia 
de tres fascículos que podrían ser candidatos a comunicar esta área con las 
vías dorsales del lenguaje, pero también con la vía ventral, que recorre el 
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temporal hasta las áreas anteriores del frontal inferior izquierdo y que tiene 
una función más semántica. El primero de ellos es el fascículo longitudinal 
inferior, el segundo el fascículo inferior fronto-occipital y el tercero el fas-
cículo vertical occipital. Este último termina justo en el vwfa y se proyecta 
directamente a las vías dorsales del lenguaje, como dijimos antes.

8.	INFORMACIÓN  BOTTOM-UP Y TOP-DOWN

Algo que queda por investigar es la direccionalidad de estas vías. En 
principio, sabemos que existe una dirección de abajo hacia arriba, desde el 
occipital, para la identificación visual de las palabras, hasta la comprensión 
y producción verbal en el frontal, pero no sabemos si existe una circulación 
inversa, de arriba hacia abajo, y qué funcionalidad podría tener (Lerma-
Usabiaga et alii, 2018). Es muy probable que esto sea así porque existen 
pruebas de que el área medial occipitotemporal, es decir el vwfa, se activa 
con la presentación auditiva de palabras, lo cual quiere decir que recibe 
input del lóbulo temporal (Yoncheva, Maurer, Zevin y McCandliss, 2010).

Lerma-Usabiaga et alii (2018) proponen la hipótesis de que un área encar-
gada de la identificación de la palabra debería poder usar información bottom-
up y top-down. No en vano los experimentos conductuales que demuestran 
influencias top-down en el reconocimiento de palabras han resultado ser muy 
robustos; por ejemplo, el efecto de superioridad de la palabra, que demuestra 
que una letra es reconocida más rápidamente en el contexto de una palabra 
que en una cadena de letras inventada (Reicher, 1969), o también los efec-
tos de restauración de letras que muestran cómo el reconocimiento de una 
palabra restaura una letra desaparecida y hace que el lector ni siquiera sea 
consciente de que no está, tal y como propuso Pillsbury (1897) hace ya más 
de 100 años. Estos mecanismos top-down se han implementado de manera 
muy exitosa en los modelos conexionistas, como el Modelo de Activación 
Interactiva de McClelland y Rumelhart (1981) que mencionábamos antes.

Pruebas más directas de activación top-down son las que aportan Dehae-
ne y Cohen (2011) trabajando con personas analfabetas. Observan que la 
lectura cambia no solo el área vwfa, sino toda la red lingüística del habla. 
El giro frontal inferior izquierdo y el giro temporal izquierdo tienen una 
mayor activación en las personas lectoras que en las iletradas, tanto cuando 
realizan tareas con material escrito como cuando se les presenta lenguaje 
hablado. Además, hay regiones de la red del lenguaje, como el cingulado 
anterior, que disminuyen su actividad ante frases presentadas oralmente 
solo en los buenos lectores, como si estos necesitaran un menor esfuerzo 
cognitivo-cerebral en esta área por tener un entrenamiento intensivo en lec-
tura. Por tanto, la destreza lectora facilita la comprensión auditiva de frases. 
Incluso en el planum temporal, un área auditiva, se produce un incremento 
de respuesta a frases, palabras e incluso pseudopalabras presentadas au-
ditivamente en las personas lectoras respecto de las iletradas. Esta región 
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estaría muy relacionada con una habilidad lectora muy importante, como 
es la conversión de grafemas en fonemas. Por tanto, se trata de pruebas, si 
se quiere indirectas, de una fuerte influencia top-down donde se favorecen 
las habilidades lingüísticas orales por el hecho de recibir un entrenamiento 
visual con palabras. Es así que el vwfa podría ser esa área encargada de 
unificar procesos que vienen del occipital hacia el resto del circuito lingüís-
tico y viceversa, de cara a optimizar el reconocimiento visual de la palabra.

En resumen, la lectura es una tarea visual que requiere procesos per-
ceptivos básicos que se realizarían en las áreas visuales primarias del lóbulo 
occipital. Estos procesos derivan su información hacia el área ventral tem-
poroccipital, también conocida como área de la forma visual de la palabra. 
Aquí la información pasaría por dos estadios, en el primero de ellos se 
procesarían las letras y en el segundo comenzaría la identificación de la 
palabra, enviando su activación hacia las vías dorsales del lenguaje para su 
articulación en las áreas motoras, y también para su tratamiento sintáctico 
en las áreas de Broca, o a las áreas anteriores del temporal, a través de la vía 
ventral, para su tratamiento semántico, ya que el polo temporal es un centro 
de integración semántica que comunica con diversas redes cerebrales que 
ayudan al descifrado del significado.
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RESUMEN: El capítulo aporta, por un lado, una explicación desde la neu-
rología sobre los procesos ortográficos en estudiantes sordos, haciendo men-
ción especial a la lateralidad cerebral y a estudios clásicos y recientes sobre 
el emplazamiento de las funciones lectoras en el cerebro humano. Por otro, 
describe la formación de representaciones ortográficas desde la fonología y 
una recopilación de estudios que fundamentan su utilización, en el caso de 
las personas sordas, en función del tipo de tarea planteada. Los resultados 
parecen mostrar la existencia de una cierta diferenciación en las rutas neu-
ronales que se configuran en el cerebro de las personas sordas con respecto 
a las oyentes, con sus consiguientes implicaciones en sus procesos lectores.

Palabras clave: reconocimiento de palabras escritas; lectura; personas 
sordas; neurociencia cognitiva

ABSTRACT: The chapter shows, on the one hand, an explanation from 
neurology about the orthographic processes in deaf students, making special 
mention of cerebral laterality and classic and recent studies on the location 
of reading functions in the human brain. On the other hand, it describes the 
formation of orthographic representations from phonology and a compilation 
of studies that support their use, in the case of deaf people, depending on 
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the type of task posed. The results seem to show the existence of a certain 
differentiation in the neural pathways that are configured in the brain of deaf 
people with respect to hearing people, with its consequent implications in 
their reading processes.

Key words: written word recognition; reading; deaf people; cognitive 
neuroscience.

1.	PRELIMINARES

Es un hecho bien conocido entre los educadores e investigadores en 
el área de lenguaje y sordera que la mayoría de las personas sor-
das tienen enormes dificultades para leer a un nivel adecuado a su 

edad. El progreso de los niños sordos en la adquisición de la lectura es, 
por lo general, lento y los déficits se acumulan con el tiempo (véase Kyle 
y Harris, 2010, para un estudio longitudinal). Es decir, en lugar de simple-
mente mostrar un progreso lector más lento, las dificultades observadas 
en los niños sordos son persistentes y tienden a estabilizarse a partir de 
la adolescencia. De hecho, al final de su escolarización, la mayoría de los 
jóvenes adultos sordos dejan la escuela habiendo alcanzado un nivel lector 
de aproximadamente nueve o diez años (ee.uu.: Conrad, 1977; DiFrances-
ca, 1972; Qi y Mitchell, 2011; Países Bajos: Wauters, Van Bon y Tellings, 
2006; España: Asensio, 1989). Para hacernos una idea, un nivel lector de 
aproximadamente 10 años sería suficiente para leer una receta de cocina, 
aspectos generales de una noticia de sociedad o una historia de ficción 
muy sencilla. Sin embargo, este nivel lector no garantiza la comprensión 
de textos políticos, legales o médicos que faciliten una decisión informada 
sobre algún aspecto relevante para el bienestar del lector. Un nivel lector 
bajo también dificulta la integración social (p. ej. el acceso a entreteni-
miento subtitulado, mensajes de texto en smartphones, etc.) y, sobre todo, 
dificulta la adquisición de nuevo conocimiento, perjudicando el acceso 
a la educación superior y a puestos de trabajo especializados (para una 
revisión de las consecuencias de un aprendizaje insuficiente de la lectoes-
critura véase McArthur y Castles, 2017).

Teniendo en cuenta las devastadoras consecuencias negativas de un bajo 
nivel lector, es imperativo entender los procesos lectores en las personas 
sordas y descifrar cuáles son las mejores estrategias para favorecer la mejora 
del nivel lector. En este sentido, la investigación sobre los procesos básicos 
de lectura en las áreas de psicología y neurociencia cognitiva ha demostrado 
su utilidad para la práctica educativa en el caso de las personas oyentes, así 
como en el caso de algunos trastornos de la lectoescritura como la dislexia 
(para una discusión extensa sobre las contribuciones de la neurociencia cog-
nitiva a la educación véase, p. ej. Szucs y Goswami, 2007; Willingham y Lloyd, 
2007). Sin embargo, la situación es diferente en el contexto de la lectura en 
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personas sordas. Para que se produzca este tipo de comunicación efectiva 
entre educadores, psicólogos y neurocientíficos cognitivos es fundamental 
distinguir los diferentes niveles de análisis de cada disciplina. Por ejemplo, 
desde la psicología y la neurociencia cognitiva, la investigación en lectura en 
personas sordas se ha centrado principalmente en el nivel de decodificación 
(describir con detalle los procesos y mecanismos implicados en el reconoci-
miento visual de palabras). Por otro lado, para que la práctica educativa sea 
eficaz, necesita tener en cuenta la interacción de estos procesos con otras 
habilidades cognitivas (p. ej. si existen otras dificultades de aprendizaje o 
cambios en las capacidades de atención y memoria a corto plazo asociadas a 
la sordera). Además, desde la práctica educativa se reclama la importancia del 
medio ambiente lingüístico de la persona sorda, su exposición al lenguaje y 
acceso a conocimiento del mundo en un sentido más amplio que el limitado 
a reconocer palabras. Es crucial determinar la accesibilidad de las herramien-
tas de evaluación (p. ej. desarrollar test adaptados adecuadamente) y de los 
materiales educativos. También desde la educación se plantea la lectura como 
una experiencia necesariamente satisfactoria, es decir, que el autoconcepto 
del niño incluya ser un lector, que la lectura proporcione información útil, etc. 
En definitiva, no solo son diversos los objetivos planteados por cada nivel de 
análisis (educativo, neurocientífico y psicológico), sino que tradicionalmente 
la comunicación entre estas disciplinas ha sido limitada, resultando en debates 
a nivel teórico que nunca alcanzan el aula o en el desarrollo de programas 
educativos que no siempre estaban basados en la evidencia científica.

La inclusión de este capítulo en el presente volumen supone un avance 
considerable hacia la colaboración entre disciplinas tales como la neuro-
ciencia cognitiva y la educación. Sin olvidar que los resultados que descri-
biremos deben ser integrados en una realidad más compleja. En el resto de 
este capítulo exploraremos la investigación neurocientífica actual sobre la 
identificación de palabras y la lectura en personas sordas. Trataremos de 
identificar qué procesos parecen ser similares en personas sordas y oyentes, 
cuáles y por qué podrían ser diferentes en personas sordas, y qué conse-
cuencias podrían tener estas diferencias en futuros programas educativos. 
Basándonos en los resultados de la investigación en neurociencia cognitiva, 
se pueden hacer predicciones fiables sobre la efectividad de los programas 
educativos propuestos. Por tanto, estaríamos avanzando en integrar los dife-
rentes niveles que abordan la problemática de la lectura en personas sordas.

Desde la neurociencia cognitiva tratamos de comprender las claves que 
subyacen a las dificultades lectoras que presentan un gran número de per-
sonas sordas. Por ejemplo, se han planteado supuestas diferencias en la-
teralización cerebral entre personas sordas y oyentes respecto al uso del 
lenguaje. También se han planteado diferencias en el uso de información 
fonológica, fundamental en las primeras etapas de aprendizaje de la lec-
toescritura. ¿Cuál es la base empírica de estas propuestas? A continuación, 
revisamos la investigación pertinente.
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2.	LATERALIZACIÓN  CEREBRAL

Existe un amplio consenso en que la principal ruta de adquisición de la 
lectoescritura para las personas oyentes es a través de la fonología de las 
palabras (para una revisión reciente véase Castles, Rastle y Nation, 2018). 
Para leer una palabra, los niños oyentes deben identificar las letras y conec-
tarlas con los sonidos correspondientes que han aprendido. Inicialmente, el 
acceso al significado, y al resto de características de la palabra (p. ej. el nivel 
gramatical), se produce mediante la conversión de las letras en fonemas. A 
medida que la lectura se automatiza, entra en juego una ruta más directa 
que conecta la forma visual de las palabras (su ortografía) con el almacén de 
palabras (léxico-semántico). El procesamiento fonológico es tan automático 
que incluso en lectores expertos adultos se suelen observar efectos fonoló-
gicos (Frost, 1992; Katz y Frost, 2001). Como hemos visto anteriormente en 
este volumen, los procesos lectores en personas oyentes tienen como base 
neural un área lateralizada en el hemisferio izquierdo y que incluye áreas 
especializadas en los lóbulos occipital (p. ej. procesamiento ortográfico), 
temporal y parietal (p. ej. acceso a representaciones fonológicas y semán-
ticas) y frontal (p. ej. procesamiento fonológico, sintáctico, etc.) (para una 
revisión exhaustiva véase Price, 2000; 2012). Es necesario señalar que esta 
red cerebral para la lectura «recicla» áreas cerebrales implicadas en el proce-
samiento del lenguaje oral: cuando aprendemos a leer, ya contamos con un 
nivel de comprensión del lenguaje muy avanzado. Tenemos un vocabulario 
creciente y un nivel de procesamiento gramatical apropiado para compren-
der y emitir mensajes significativos, procesos que ya estaban lateralizados en 
el hemisferio izquierdo (Dehaene, 2005, 2009).

2.1. Lateralización para el lenguaje

La investigación previa sugiere que la lateralización del lenguaje refleja-
ría su correcta funcionalidad, y que algunos trastornos del lenguaje y la lec-
toescritura (p. ej. trastorno específico del lenguaje o dislexia) podrían estar 
relacionados con una lateralización muy débil de la lengua materna (Bishop, 
2013) o con que no exista un patrón muy fuerte de lateralización izquierda 
para todas las tareas de lenguaje (Bradshaw, Woodhead, Thompson y Bishop, 
2019). Este es un aspecto fundamental a tener en cuenta cuando abordamos 
el lenguaje en personas sordas, porque son muchas las que usan la moda-
lidad visual para acceder al lenguaje. Dado que el procesamiento visual no 
está lateralizado, ¿es posible que las personas sordas partan con cierta des-
ventaja?, o ¿tendrán más dificultades por esta razón? A esto habría que añadir 
que, tal y como se llegó a afirmar desde algunos foros, la lengua de signos 
podría acentuar esa (supuesta) desventaja inicial, por tratarse de una lengua 
visual procesada por ambos hemisferios cerebrales. Estas propuestas se ex-
trapolan del hecho de que el procesamiento visoespacial, al contrario que el 
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procesamiento del lenguaje, está lateralizado en el hemisferio derecho y no 
en el izquierdo (Groen, Whitehouse, Badcock y Bishop, 2012; Whitehouse, 
Badcock, Groen y Bishop, 2009). Por tanto, la afirmación de que la lengua 
de signos sea bilateral o esté lateralizada en el hemisferio derecho requeriría 
asumir que la modalidad visual toma precedencia sobre el hecho de que la 
lengua de signos es una lengua natural. Sin embargo, esto no está validado 
por los estudios de neuroimagen o estudios con pacientes. Al contrario: los 
estudios de neuroimagen avalan la existencia de una red neural amodal (p. 
ej. independiente de la modalidad) para el procesamiento de la lengua de 
signos que es extremadamente similar a la usada para procesar la lengua 
oral (Campbell, MacSweeney y Waters, 2008; MacSweeney, Capek, Campbell 
y Woll, 2008). Gutierrez-Sigut et alii (2015, 2016) usaron una técnica llamada 
sonografía doppler transcraneal funcional (en inglés, functional transcranial 
doppler sonography, ftcd) para investigar el grado de lateralización de la 
lengua de signos en signantes sordos y oyentes. El ftcd es una técnica muy 
sencilla y poco invasiva que permite medir la velocidad del flujo sanguíneo 
en las arterias cerebrales medias bilateralmente durante la realización de 
una tarea cognitiva. Al igual que la resonancia magnética funcional, el ftcd 
se apoya en el acople neurovascular (en inglés, neurovascular coupling); 
es decir, en cambios en la actividad neuronal de áreas cerebrales, acom-
pañados de cambios en el flujo sanguíneo hacia esas áreas. En el presente 
contexto, cuando las neuronas de un hemisferio cerebral están más activas, 
se produce un aumento de la velocidad del flujo sanguíneo a ese hemisferio 
cerebral. Así, cuando los participantes están realizando una tarea lingüísti-
ca, el ftcd mide los cambios en la velocidad del flujo sanguíneo en ambos 
hemisferios, indicando cuál está más activado. A diferencia de otras técnicas 
de neuroimagen, el ftcd tiene la ventaja de poder aplicarse a participantes 
con implante coclear, y además, permite registrar actividad mientras los par-
ticipantes se mueven, lo cual les permite signar libremente. La alta tolerancia 
al movimiento y la portabilidad del equipo lo hacen extremadamente útiles 
para estudios de actividad cerebral en bebés y niños. Gutierrez-Sigut et alii 
(2015) encontraron que los oyentes hijos de padres sordos mostraban un 
mayor grado de lateralización izquierda durante una tarea de producción 
de lengua de signos (lsb: lengua de signos británica) que de producción 
de habla (inglés). Una explicación alternativa de estos resultados es que la 
mayor lateralización para la lengua de signos resulta de un sobreesfuerzo 
por procesar una lengua más débil, aunque su primera lengua sea la de 
signos, los hijos de padres sordos están más expuestos a la lengua oral 
que a la de signos. Para descartar esta posibilidad, Gutierrez-Sigut, Payne y 
MacSweeney (2016) replicaron este resultado en personas sordas signantes 
nativas, observando una mayor lateralización izquierda para la lengua de 
signos. Asimismo, para confirmar que esa lateralización se debe al procesa-
miento lingüístico y no al hecho de realizar movimientos durante el signado, 
se midió la lateralización en participantes oyentes sin conocimiento de la 
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lengua de signos mientras repetían movimientos similares a los de la lengua 
de signos. En estos participantes no se encontró actividad lateralizada en el 
hemisferio izquierdo. Además, Payne, Gutierrez-Sigut, Woll y MacSweeney 
(2019) no encontraron diferencias en la fuerza de la lateralización izquierda 
para la producción del lenguaje entre niños sordos signantes y niños sordos 
con educación oralista. Es importante reseñar que la lateralización izquierda 
para el lenguaje no dependió de que tuvieran o no implante coclear. En re-
sumen, los resultados existentes demuestran que las personas sordas, por lo 
general, presentan una lateralización lingüística en el hemisferio izquierdo 
y no avalan en absoluto la visión de que las personas sordas partan de una 
posición de desventaja con respecto a cuán lateralizado está su sistema de 
lenguaje. Tampoco avalan que el uso de la lengua de signos podría ir en de-
trimento del desarrollo de la lectoescritura del niño sordo. En otras palabras, 
las claves de los problemas con la lectura en personas sordas no provienen 
de diferencias en lateralización cerebral del lenguaje.

2.2. Lateralización para la lectura

Si bien los resultados respecto a la lateralización del lenguaje muestran 
un patrón concluyente y similar para oyentes y personas sordas, indepen-
dientemente de que se trate de lenguas orales o signadas, los resultados 
en personas sordas no son tan definitivos respecto a la lateralización de 
la lectoescritura. La explicación de por qué se produce una lateralización 
sistemática de la lectura en el hemisferio izquierdo en oyentes podemos 
encontrarla en la Hipótesis de la Correspondencia Fonológica (Phonological 
Mapping Hypothesis, véase Maurer y McCandliss, 2007). Según esta hipó-
tesis, la lateralización cerebral izquierda en lectura se debe a la creación 
de conexiones entre el input visual de las palabras y las representaciones 
fonológicas que ya existen en el hemisferio izquierdo. En este sentido, esta 
hipótesis propone que los individuos con mejor conciencia fonológica, o que 
sean capaces de realizar un procesamiento fonológico más eficaz, también 
mostrarán una lateralización izquierda más fuerte. Uno de los resultados de 
investigaciones previas a favor de esta hipótesis es que, en personas oyen-
tes, la eficacia del procesamiento fonológico y el correcto desarrollo de la 
conciencia fonológica están estrechamente relacionados con un mejor nivel 
lector (Sacchi y Laszlo, 2016). Si bien esto se puede aplicar a los lectores 
oyentes, ¿qué sucede en la lectura en personas sordas? ¿Establecen cone-
xiones entre palabras y representaciones fonológicas, de la misma manera 
que aparentemente ocurre en los lectores incipientes oyentes? En un estudio 
con resonancia magnética funcional, Corina y colaboradores (Corina, Lawyer, 
Hauser y Hirshorn, 2013) propusieron, a partir de la activación observada en 
áreas occipitales de ambos hemisferios, que algunos lectores sordos –en este 
caso los peores lectores– podrían haber desarrollado estrategias de lectura 
que implican a ambos hemisferios cerebrales. Según los autores, la lectura 
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en estas personas sordas podría usar mecanismos alternativos de identifica-
ción de palabras. En lugar de apoyarse en estrategias de «decodificación», 
estos participantes sordos emplearían estrategias parecidas a las usadas para 
identificar los logogramas chinos (nótese que los logogramas representan 
información semántica, pero carecen de información fonológica): accederían 
a la representación ortográfica de la palabra directamente. Para caracterizar 
los momentos del procesamiento visual de palabras que preceden a la recu-
peración del significado, en lectores sordos, Emmorey y colaboradores (Em-
morey, Midgley, Kohen, Sehyr y Holcomb, 2017) llevaron a cabo un estudio 
sobre lateralización en lectura de palabras usando la técnica de potenciales 
relacionados con eventos (en inglés, Event Related Potencials: erps). La téc-
nica de erps registra la actividad eléctrica neuronal a través de electrodos 
situados en la superficie de la cabeza, y ofrece una resolución temporal ex-
tremadamente buena1. Esto quiere decir que permite registrar con muchísima 
precisión la actividad cerebral correspondiente a procesos mentales en la 
escala de milisegundos mediante el análisis de unos «picos» (o erps) extraídos 
del electroencefalograma. Uno de esos erps es la n170, un componente que 
se registra principalmente en los electrodos ubicados en áreas posteriores 
del lado izquierdo del cuero cabelludo (más próximas a áreas occipitales del 
hemisferio izquierdo), y cuya aparición se relaciona con el procesamiento or-
tográfico de palabras. La n170 responde a la experiencia con palabras escri-
tas, siendo su amplitud mayor en el hemisferio izquierdo que en el derecho 
para lectores expertos. Los resultados del estudio de erps de Emmorey et alii 
(2017) mostraron que, en la lectura de palabras, los lectores sordos tenían 
una mayor amplitud de la n170 en el hemisferio derecho que los lectores 
oyentes. Este resultado de forma aislada podría interpretarse como un reflejo 
de una menor experiencia lectora de los participantes sordos (aunque los 
grupos estaban equiparados en nivel lector, con lo cual esta explicación es 
menos plausible). Sin embargo, Emmorey y colaboradores matizaron estos 
resultados analizando la correlación entre la amplitud de la n170 y la habili-
dad lectora (para estudios con lectores oyentes y sordos siguiendo la misma 
lógica véase McLaughlin et alii, 2010; Mehravari, Emmorey, Prat, Klarman y 
Osterhout, 2017; Mehravari, Tanner, McLaughlin, Herschensohn y Osterhout, 
2013). Veamos en primer lugar los resultados en los lectores oyentes. En los 
lectores oyentes la mejor habilidad lectora estaba relacionada con una menor 
amplitud del componente n170 en el hemisferio derecho. Es decir, debido 
a su experiencia lectora, el hemisferio derecho de los participantes oyentes 
responde con menor amplitud a las palabras escritas. Así, estos resultados 
para lectores oyentes son congruentes con la hipótesis de la corresponden-
cia fonológica (mayor especialización del hemisferio izquierdo basado en 

1   Nótese que los erps no permiten saber con exactitud qué áreas cerebrales son la fuente de 
la actividad registrada. Lo que sí permite esta técnica es comparar la magnitud y distribución en 
el cuero cabelludo de la actividad elicitada por un determinado proceso entre distintos grupos.
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explotar el principio alfabético de correspondencia grafema-fonema). ¿Qué 
sucedía en los lectores sordos? Los resultados para los lectores sordos fueron 
opuestos: una mejor habilidad lectora estaba asociada con mayor amplitud 
de la n170 en el hemisferio derecho. Estos resultados indican que los lectores 
sordos no realizarían necesariamente el procesamiento ortográfico de las 
palabras escritas a través de una ruta lateralizada en el hemisferio izquierdo. 
Al igual que las primeras observaciones de Corina et alii (2013), Emmorey 
et alii (2017) también concluyeron que es posible que los lectores sordos 
desarrollen mecanismos de lectura alternativos donde se haga un proce-
samiento bilateral de las palabras escritas. Esta conclusión también se ve 
apoyada por resultados preliminares de un estudio que usa ftcd para medir 
la lateralización en lectores sordos durante tareas fonológicas y de lectura 
comprensiva (Gutierrez-Sigut, Mousley, Monroy, Harte y MacSweeney, 2018; 
Gutierrez-Sigut et alii, en preparación). Los autores compararon la laterali-
zación cerebral durante una tarea de fluidez semántica, una tarea de juicio 
de rimas y una tarea de lectura donde los participantes deben leer historias 
cortas para luego responder una pregunta de comprensión. Gutierrez-Sigut et 
alii (2018) encontraron que, en los lectores sordos, el nivel de lateralización 
era más bajo que en los controles oyentes para el juicio de rimas y para la 
lectura, pero no para la fluidez semántica.

2.3. Influencia de la experiencia lectora en la lateralización

Finalmente, debemos tener en cuenta que, aunque la existencia de un 
buen nivel de lenguaje oral es la base para la adquisición de la lectura de 
manera exitosa, aprender a leer también cambia la manera en la que proce-
samos el lenguaje oral. Por ejemplo, a través de la experiencia con la palabra 
escrita se consolida la conciencia de que las palabras que oímos están for-
madas por fonemas independientes (conciencia fonológica). Estos fonemas 
independientes no existen en realidad en la señal acústica y las personas 
analfabetas no son capaces de percibirlos como unidades discretas (Dehae-
ne, Cohen, Morais y Kolinsky, 2015). Por lo tanto, aprender a leer contribuye 
a la creación de unas representaciones fonológicas mucho mejor especifi-
cadas que las que teníamos antes de aprender a leer. Estos cambios, fruto 
de la experiencia con palabras escritas, resultan también en un aumento de 
la lateralización cerebral para tareas de lectura en comparación con otras 
tareas visuales, sobre todo aquellas tareas de lectura que implican procesa-
miento ortográfico y fonológico (Dehaene et alii, 2010, 2015; Thiebaut de 
Schotten, Cohen, Amemiya, Braga y Dehaene, 2014). De todo esto podemos 
inferir que, probablemente, los lectores sordos, al no llegar a tener suficiente 
experiencia lectora, no consigan estos beneficios. En este sentido, los défi-
cits observados en conciencia fonológica y las dificultades en la realización 
de tareas fonológicas podrían ser en gran medida una consecuencia del 
bajo nivel lector en vez de la causa (véase Bishop, 2013, para un argumento 
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similar para varios trastornos de lenguaje). Muy probablemente, la aplica-
ción de estrategias que incidan en mejorar la fluidez y comprensión lectora 
en sordos tendría una repercusión positiva en su habilidad fonológica.

2.4. Resumen de la investigación sobre lateralización

En conjunto, los estudios de neuroimagen con lectores sordos apoyan 
la conclusión de que es posible desarrollar mecanismos de acceso al léxico 
alternativos a los que están gobernados principalmente por el hemisferio 
izquierdo –usando las capacidades de procesamiento visual del hemisferio 
derecho– para leer exitosamente. Siendo esto así, la hipótesis de corres-
pondencia fonológica solo explicaría una de varias rutas posibles hacia la 
adquisición de la lectoescritura. Es necesaria más investigación en el campo 
para definir las rutas alternativas hacia la identificación de palabras escritas 
que los lectores sordos podrían explotar con mayor facilidad. También es 
necesario especificar cuál de las posibles rutas sería óptima para el caso de 
los lectores sordos y cuáles serían menos recomendables.

Hasta el momento, en este capítulo hemos visto que los estudios de late-
ralización cerebral sugieren un equilibrio diferente para los lectores sordos 
en las conexiones entre el procesamiento ortográfico, el fonológico y el ni-
vel léxico-semántico. Además, la influencia que estas conexiones tienen en 
el desarrollo de la habilidad lectora también puede diferir de la de los oyen-
tes. Gutierrez-Sigut, Vergara-Martínez y Perea (2018, 2019) llevaron a cabo 
una serie de estudios de reconocimiento de palabras en español en los que 
investigaron cómo se relaciona el procesamiento fonológico y ortográfico 
con la capacidad lectora. A continuación, describiremos estos trabajos en el 
contexto de la investigación previa en el área. Empezaremos por examinar 
el procesamiento fonológico para luego pasar a examinar el procesamiento 
ortográfico y su conexión con el nivel léxico-semántico.

3.	PROCESAMIENTO  FONOLÓGICO Y ORTOGRÁFICO DE PALABRAS 
ESCRITAS

3.1. Origen de las representaciones fonológicas en lectores sordos

Dado que la habilidad de usar la información fonológica de las palabras 
escritas es crucial para el aprendizaje de la lectoescritura en los lectores 
oyentes, la mayoría de la investigación se ha centrado en discernir si los 
lectores sordos pueden acceder a la fonología o no. Es importante recordar 
que, aunque nunca hayan tenido input auditivo, las personas que han naci-
do sordas desarrollan una representación fonológica de las palabras basada 
principalmente en la lectura labial y en las sensaciones y representaciones 
motoras (el feedback somatosensorial) que reciben al producir correctamen-
te las palabras. Recordemos que la mayoría de los niños sordos reciben 



tendencias actuales en la investigación en lenguaje escrito y sordera

72

numerosas sesiones logopédicas en las que entrenan explícita y extensiva-
mente cómo producir los sonidos del habla. Además, las personas sordas 
signantes cuentan con otra fuente de información fonológica: la dactilología 
o deletreo manual. El deletreo manual usa una configuración de la mano 
para representar cada letra del alfabeto y por lo tanto ofrece valiosa infor-
mación ortográfica. A su vez, la cadencia y velocidad de los movimientos 
de las manos –y a través de los gestos de la boca acompañantes– pueden 
transmitir información fonológica de las palabras (Emmorey y Petrich, 2012; 
Haptonstall-Nykaza y Schick, 2007; Schick, 2017). Estos tres aspectos –la 
lectura labial, la capacidad de incorporar el feedback sensoriomotor y el de-
letreo manual– son entrenables y podrían contribuir al desarrollo de mejores 
representaciones fonológicas. Uno de los que más atención ha recibido en 
investigación es la habilidad de lectura labial, que se propone como variable 
mediadora para el desarrollo de una representación fonológica más com-
pleta (Elliott, Braun, Kuhlmann y Jacobs, 2012; MacSweeney et alii, 2019; 
Pimperton, Ralph-Lewis y MacSweeney, 2017). Uno de los resultados más 
consistentes es que la habilidad lectora, tanto de adultos como niños sordos, 
está correlacionada positivamente con la habilidad de lectura labial (Kyle, 
Campbell y MacSweeney, 2016; Kyle, Campbell, Mohammed, Coleman y 
MacSweeney, 2013; MacSweeney et alii, 2002; MacSweeney et alii, 2019; 
Mohammed, Campbell, Macsweeney, Barry y Coleman, 2006; Pimperton et 
alii, 2017; Rodríguez-Ortiz, Saldaña y Moreno-Pérez, 2017). De hecho, los 
escasos estudios longitudinales que existen demuestran que la habilidad 
de lectura labial predice el rendimiento lector posterior, mientras que la 
conciencia fonológica no lo hace (Kyle y Harris, 2010, 2011). Sin embargo, 
el entrenamiento específico en lectura labial todavía no ha demostrado su 
efectividad para mejorar la lectura (MacSweeney et alii, 2019). Los resulta-
dos con respecto al entrenamiento del deletreo manual y su influencia posi-
tiva sobre la lectura, aunque esperanzadores, son todavía muy preliminares 
(Schick, 2017).

La pobreza de las representaciones fonológicas ha sido una de las ra-
zones empleadas frecuentemente para explicar los enormes problemas de 
comprensión lectora que suelen observarse en las personas sordas (Perfetti 
y Sandak, 2000). Sin embargo, esta explicación puede no ser la única por-
que: 1) existen personas sordas que alcanzan un nivel lector excelente sin 
tener acceso a los sonidos del habla, y 2) aunque las personas sordas que 
reciben un implante coclear temprano mejoran su nivel de lenguaje oral –y 
construyen representaciones fonológicas más completas–, esto no se traduce 
en un nivel lector a largo plazo comparable al de los compañeros oyentes.

3.2. �Uso de la información fonológica y tipo de tarea: tareas explícitas

Independientemente del origen de las representaciones fonológicas que 
los lectores sordos desarrollen, un tema central del debate es si usan estas 
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representaciones durante tareas de lectura y reconocimiento de palabras. 
En un metaanálisis que incluía estudios con adultos sordos y con niños 
sordos, Mayberry, Del y Lieberman (2011) concluyeron que 20 de los es-
tudios incluidos no encontraron evidencia del procesamiento fonológico o 
conciencia fonológica en lectores sordos. En comparación, 16 encontraron 
evidencia de uso de la fonología y 11 encontraron que solo un subgrupo de 
lectores sordos usaba información fonológica. Es interesante destacar que 
el grado en que el procesamiento fonológico y/o la conciencia fonológica 
predecía el nivel lector era menor que el grado en que lo hacía la habilidad 
con la lengua de signos. De este análisis se deduce que este es un tema 
complejo, en el que muchos factores pueden estar contribuyendo a los re-
sultados inconsistentes. Una variable que parece ser muy relevante es el tipo 
de tarea empleada en los paradigmas experimentales de la investigación en 
lectura. En algunas tareas se pide a los participantes que realicen un juicio 
de rima entre, por ejemplo, las etiquetas léxicas de objetos presentados vi-
sualmente, para la que es imprescindible activar información fonológica. Sin 
embargo, en tareas que requieren la identificación de palabras, la informa-
ción fonológica podría ser prescindible. En general, la investigación apoya 
la conclusión de que los lectores sordos sí usan la información fonológica 
cuando la tarea que deben realizar lo requiere (ver Rowley, 2018, para una 
conclusión similar), aunque su nivel de aciertos es menor que el de los 
homólogos oyentes y ejecutar la tarea correctamente requiere más esfuerzo 
(MacSweeney, Brammer, Waters y Goswami, 2009). Por ejemplo, MacSwee-
ney et alii (2009) y MacSweeney, Waters, Brammer, Woll y Goswami (2008) 
encuentran que, en personas sordas, las áreas cerebrales típicamente rela-
cionadas con la fonología se activaban durante la realización de una tarea 
fonológica explícita, como evaluar si dos palabras (presentadas visualmente) 
riman o no («juicio de rimas»). Además, los participantes sordos activaban 
el giro frontal inferior izquierdo más que los oyentes. Como estas áreas 
cerebrales sirven como sustrato al componente articulatorio del lenguaje 
oral, los autores concluyeron que el juicio de rimas en lectores sordos está 
más guiado por el componente articulatorio (p. ej. subvocalización) que el 
de lectores oyentes. Nótese que este resultado es congruente con que los 
lectores sordos construyan sus representaciones fonológicas basándose en 
el feedback somatosensorial que reciben al producir las palabras. Cuando 
necesitan usar la información fonológica porque la tarea lo demanda, es 
entonces cuando hacen uso de esas conexiones establecidas, activándose 
las áreas cerebrales que permiten la subvocalización. Unos resultados simi-
lares se obtuvieron en un experimento de erps, usando también la tarea de 
juicio de rimas con palabras presentadas visualmente, donde compararon 
la respuesta electrofisiológica de adultos sordos y oyentes (MacSweeney, 
Goswami y Neville, 2013). Los resultados de este estudio mostraron una 
negatividad con amplitud máxima alrededor de 450 milisegundos después 
de haber visto la segunda de las dos palabras. Esta negatividad era mayor 
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para ambos grupos en los electrodos del lado izquierdo que en los del lado 
derecho. Más importante aún era el hecho de que para ambos grupos la 
negatividad fue mayor para los pares de palabras que no rimaban que para 
los que sí rimaban. Estos resultados indicaban que el procesamiento de la 
segunda palabra de cada par se veía facilitado si antes el participante había 
procesado una palabra con fonología similar. Este efecto no difería en mag-
nitud, distribución o latencia entre lectores sordos y oyentes, aunque los 
oyentes eran mejores lectores (según un test de nivel lector) que los sordos.

En conclusión, los estudios cuyas tareas demandan de los participantes 
un uso explícito de información fonológica, muestran claras similitudes en-
tre el procesamiento fonológico de personas oyentes y sordas.

3.3. �Uso de la información fonológica y tipo de tarea: tareas implícitas

En aquellos casos en los que la tarea experimental no requiere el uso 
explícito de la fonología, los resultados conductuales han sido menos con-
vergentes y los estudios neurocientíficos son mucho más escasos. Algunos 
de los estudios conductuales y de movimientos oculares más influyentes no 
encontraron evidencia del uso de los códigos fonológicos de las palabras 
en lectores sordos (Bélanger, Baum y Mayberry, 2012; Bélanger, Mayberry y 
Rayner, 2013). Un estudio conductual reciente en español (Fariña, Duñabei-
tia y Carreiras, 2017) comparó los tiempos y la precisión de las respuestas a 
pseudopalabras que eran homófonas de una palabra real (pseudohomófo-
nas: kasa) o pseudopalabras que no sonaban como una palabra real (fasa). 
En este caso, lo habitual es encontrar respuestas más lentas o incluso inco-
rrectas al decir que kasa no es una palabra, que al decir que fasa no es una 
palabra. La explicación es que al ser igual la representación fonológica para 
casa que para kasa, el lector tiene información contradictoria de un mismo 
input visual (existe fonológicamente, pero no lo reconoce visualmente), lo 
que interfiere en sus respuestas. Fariña et alii (2017) estudiaron un grupo 
de buenos lectores sordos y un grupo de lectores oyentes para analizar el 
grado en que se activan automáticamente los códigos fonológicos duran-
te la lectura de estas pseudopalabras. Aunque no hubo diferencias en los 
tiempos de respuesta para los dos tipos de pseudopalabras en ninguno de 
los dos grupos, ni sordos ni oyentes, el grupo de lectores oyentes mostró 
mayor número de errores para las pseudopalabras homófonas de palabras 
reales. Al no encontrarse diferencias significativas entre las respuestas a las 
diferentes pseudopalabras en los lectores sordos, los autores concluyeron 
que la fonología no se activaba automáticamente en dicho grupo. Una po-
sible explicación de estos resultados es que la mayoría de los participantes 
sordos eran lectores sordos muy competentes y, por tanto, emplearían la 
ruta directa en el acceso léxico, prescindiendo de la decodificación (activar 
las reglas de conversión grafémico-fonémicas) durante la lectura. Para com-
probar esta posibilidad serían necesarios experimentos que examinaran las 
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correlaciones entre el tamaño del efecto fonológico y las diferencias indivi-
duales en el nivel lector (nótese que los estudios de Bélanger et alii, 2012, 
2013, o de Fariña et alii, 2017 no adoptaron este enfoque). Otra posibilidad 
es que estos estudios se hayan realizado con materiales y ajustes experi-
mentales pensados en origen para detectar un efecto relativamente robusto 
en lectores oyentes. Recordemos que las representaciones fonológicas de 
los lectores sordos están menos especificadas y, como hemos visto, podrían 
hacer uso de otros mecanismos (p. ej. mecanismos articulatorios como la 
subvocalización). De esta manera, los paradigmas al uso podrían no tener 
la sensibilidad suficiente como para detectar los efectos en este grupo. Sin 
embargo, el uso de técnicas de neuroimagen como la resonancia magné-
tica o los erps nos permiten acceder a información más detallada sobre la 
localización o sobre el curso temporal de procesamiento fonológico que, 
con medidas conductuales, es a menudo difícil de caracterizar. Por ejemplo, 
Glezer y colaboradores (2018) usaron la resonancia magnética funcional y 
un paradigma de adaptación neuronal para estudiar la sensibilidad de los 
lectores sordos a la información fonológica de las palabras. El paradigma de 
adaptación se basa en el hecho de que una neurona que se activa necesita 
un tiempo de reposo justo después; mientras están reposando estas neuro-
nas no se activarán ante un estímulo al que normalmente responderían. Si se 
presentan muy cercanos en el tiempo dos estímulos que comparten caracte-
rísticas fonológicas y se observa una disminución de la activación neuronal 
para el segundo estímulo se puede deducir que esa área es responsable del 
procesamiento fonológico. De esta manera, manipulando las características 
de los estímulos, se puede averiguar la localización y la especificidad de las 
representaciones fonológicas. Usando este paradigma, los autores encon-
traron que los buenos lectores sordos sí activaban representaciones fono-
lógicas de las palabras escritas, si bien es cierto que estas representaciones 
parecían ser menos detalladas que las de los lectores oyentes.

En un estudio de erps (Gutierrez-Sigut, Vergara-Martínez y Perea, 2017) 
(para datos conductuales complementarios, ver también Gutierrez-Sigut, 
Vergara-Martínez, Marcet y Perea, 2018), los autores de este capítulo anali-
zamos la respuesta eléctrica cerebral, así como la rapidez y precisión de las 
respuestas, de personas sordas y oyentes mientras leían palabras presenta-
das en la pantalla del ordenador con la finalidad de indagar en el proce-
samiento fonológico automático de las personas sordas durante la lectura 
de palabras. Para capturar los efectos de interés, empleamos la técnica de 
«priming enmascarado» (ver detalles del procedimiento en la Figura 1). En la 
técnica de priming enmascarado las palabras target estaban precedidas muy 
brevemente por una cadena de letras –el prime– de igual sonido (pseudo-
homófono: p. ej. la palabra coral, precedida por la cadena de letras koral) 
o diferente sonido (pseudopalabra control: p. ej. la palabra coral precedida 
por la cadena de letras toral). Así medíamos si la lectura de coral se bene-
ficiaba de leer (previamente) un estímulo que suena igual. Para estudiar la 
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sensibilidad a la información visual incluimos, además de las palabras pre-
cedidas por sí mismas (p. ej. coral precedida por coral), palabras precedidas 
por una cadena de letras completamente diferente (p. ej. coral precedida 
por tuler). Como señalamos más arriba, es posible que los paradigmas usa-
dos para lectores oyentes, sin las adaptaciones adecuadas para ser efecti-
vos con lectores sordos, carezcan de la sensibilidad suficiente como para 
capturar un efecto existente, pero débil por naturaleza. Para maximizar las 
posibilidades de capturar el efecto, en el caso de que exista, en este experi-
mento introdujimos algunos cambios significativos. En primer lugar, inclui-
mos palabras sencillas que habían sido utilizadas satisfactoriamente en un 
estudio previo (Comesaña, Soares, Marcet y Perea, 2016) en niños con edad 
media de nueve años y medio. Ya hemos indicado previamente que esta 
es aproximadamente la competencia lectora que la mayoría de los adultos 
sordos suelen alcanzar, así que las palabras usadas como estímulos deberían 
de ser conocidas por los participantes y no tratadas como pseudopalabras. 
Esto es importante porque en estudios de «priming enmascarado» no suelen 
encontrarse efectos en pseudopalabras y, por tanto, necesitamos optimizar 
las condiciones experimentales para no perder información relevante. En 
segundo lugar, incluimos 50 milisegundos –ms–  de pantalla en blanco entre 
el prime y el target y utilizamos la técnica de sándwich, que consiste en 
presentar la palabra target muy brevemente (16 milisegundos) precediendo 
al prime. Esta técnica permite amplificar los efectos de priming sin alterar 
los procesos subyacentes (Comesaña et alii, 2016; Ktori, Grainger, Dufau y 
Holcomb, 2012; Lupker y Davis, 2009). Y finalmente, la manipulación ex-
perimental (sustitución de un grafema por otro asociado al mismo sonido, 
p. ej. c y k: /k/ delante de consonante y vocales a, o y u) se aplicaba a los 
segmentos iniciales de las palabras, ya que se ha comprobado que este tipo 
de manipulación produce efectos más robustos (Carreiras, Ferrand, Grainger 
y Perea, 2005). En el estudio participaron 24 lectores sordos y 24 lectores 
oyentes con niveles similares de habilidad lectora. Además de hacer el ex-
perimento, completaron pruebas de habilidad lectora y de procesamiento 
fonológico explícito. Mientras leían los estímulos en la pantalla de un orde-
nador y decidían si eran palabras o pseudopalabras, registramos la rapidez y 
precisión de su respuesta además de la señal electroencefalográfica (eeg) de 
su cerebro. Los resultados revelaron que, tanto en oyentes como en sordos, 
la lectura de la palabra coral fue más rápida si antes se ha visto koral: ambos 
estímulos suenan igual. La activación de la información fonológica ocurrió 
muy rápidamente y de manera automática durante la lectura (antes de 250 
milisegundos) y continuó hasta el momento en el que se accede al significa-
do de la palabra (de 300 a 550 ms aproximadamente) para ambos grupos de 
lectores. No se encontraron diferencias en magnitud, distribución o latencia 
de los efectos electrofisiológicos entre lectores sordos y oyentes, indicando 
mecanismos similares para el acceso a la información fonológica de palabras 
escritas para ambos grupos. Cuando exploramos cómo esta activación de 
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los códigos fonológicos se relacionaba con el nivel lector, encontramos dife-
rencias entre lectores sordos y oyentes. Como era esperable, para los lecto-
res oyentes la activación fonológica estaba correlacionada con la habilidad 
lectora: un buen lector activa la información fonológica en mayor grado. En 
lectores sordos, sin embargo, los resultados ofrecen un panorama diferente. 
Si bien los lectores sordos también activaban la información fonológica de 
forma temprana, esto no correlacionaba con la competencia lectora. Por lo 
tanto, en lectores sordos, el procesamiento fonológico más temprano parece 
desempeñar un rol más limitado en el acceso al significado. El procesamien-
to más tardío, medido en el momento en el que se accede al significado de 
la palabra, sí correlacionaba con la habilidad lectora en lectores sordos, pero 
no en oyentes. Estos resultados son similares a los encontrados por Emmo-
rey, McCullough y Weisberg (2016) en un estudio usando resonancia mag-
nética funcional. En concreto, estos autores encuentran que el nivel lector 
no correlaciona con la actividad cerebral durante una tarea fonológica, pero 
sí durante una tarea semántica –en áreas cerebrales que conectan ortografía 
y semántica–. En el estudio de Gutierrez-Sigut et alii (2018) de «priming 
enmascarado» con pseudohomófonos, también investigamos si los lectores 
sordos eran más sensibles que los oyentes a la información visual, compa-
rando, por ejemplo, las respuestas a la palabra target coral si antes hemos 
visto coral que si hemos visto tuler. Ambos grupos fueron más rápidos en 
la condición en la que coral iba precedido de sí mismo, un efecto que re-
sulta de la utilización de información visual compartida entre los estímulos. 
Además, el análisis de los erps demostró que la activación de información 
visual ocurría más rápidamente y en mayor grado en personas sordas que 
en personas oyentes (Figura 1).

En resumen, hemos visto que el reconocimiento de palabras a través de 
la fonología, aunque posible, parece desempeñar un papel menos relevante 
para los lectores sordos que para los oyentes en cuanto a su relación con la 
competencia lectora.

3.4. Uso de la información visual y ortográfica

Hemos visto en la sección anterior que hay evidencia a favor de que 
los lectores sordos podrían hacer un uso más eficiente de las característi-
cas visuales de los estímulos lingüísticos (Gutierrez-Sigut et alii, 2017; 2018). 
Basándose en esto, algunos investigadores han sugerido que el factor deter-
minante para alcanzar un buen nivel lector en personas sordas es la fuerza 
de la conexión directa –sin pasar por la ruta fonológica– entre los niveles 
ortográfico y semántico. Esta hipótesis, formulada explícitamente por Bé-
langer y Rayner (2015), se apoya en los resultados de experimentos que 
no encontraban evidencia de procesamiento fonológico en lectores sordos, 
pero sí en procesamiento ortográfico comparable –aunque no mejor– al de 
lectores oyentes (Bélanger et alii, 2012; Bélanger et alii, 2013; Bélanger y 
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Rayner, 2015; Fariña et alii, 2017). Los autores de este capítulo llevamos 
a cabo el primer estudio diseñado para testear directamente esta hipótesis 
(Gutierrez-Sigut, Vergara-Martínez, y Perea, 2019): ¿el nivel lector puede mo-
dular la conexión entre los niveles ortográfico y nivel léxico-semántico en 
lectores sordos? En un experimento usando la técnica de erps investigamos 
si la fuerza de la conexión entre el nivel visual / ortográfico y el léxico / se-
mántico está relacionado con la habilidad lectora en personas sordas. En este 
estudio también medimos la rapidez y precisión de la respuesta, así como la 
respuesta electrofisiológica del cerebro durante la lectura de palabras. Tam-
bién usamos la técnica de «priming enmascarado» aunque en este caso em-
pleamos palabras (por ejemplo, casa) y pseudopalabras (por ejemplo, tozu) 
precedidas por sí mismas en mayúsculas o en minúsculas: Casa-Casa, casa-
Casa, Tozu-Tozu o tozu-Tozu. Estudios previos (Vergara-Martínez, Gómez, 
Jiménez y Perea, 2015) han mostrado que, durante el acceso al significado de 
una palabra, activamos una representación abstracta que carece de detalles 
sobre su forma. Por ejemplo, los experimentos de «priming enmascarado» 
han mostrado que el reconocimiento de la palabra casa es independiente 
de si el prime que lo precede es casa o Casa. Independientemente de que 
veamos Casa o casa, todas coinciden en activar la representación abstracta 
de casa en nuestra memoria a largo plazo. Aparentemente, la información 

Figura 1. Procedimiento experimental de Gutierrez-Sigut, Vergara-Martínez  
y Perea (2017): priming enmascarado usando la técnica de sándwich.
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perceptiva se procesa muy rápidamente y no es funcional en estadios más 
abstractos como la activación del significado (Dehaene, Cohen, Sigman y 
Vinckier, 2005). Sin embargo, cuando vemos una serie desconocida de le-
tras (pseudopalabra) como tozu, su lectura sí es sensible a si el prime que 
lo precede es tozu o Tozu. Es decir, cuando conocemos los significados de 
los estímulos, dejamos de apoyarnos en información visual-perceptiva. Si, 
por el contrario, no los conocemos, seguimos apoyándonos en información 
visual-perceptiva. Una consecuencia de estos resultados es que el impacto 
de la información perceptiva en el procesamiento de palabras varía según el 
grado en que estén consolidadas en nuestra memoria sus representaciones 
léxicas correspondientes. Si lo están, entonces reconoceremos esas palabras 
independientemente de si el prime está en mayúscula o minúscula. Pero si 
esas representaciones no están consolidadas, entonces obtendremos mayor 
beneficio si prime y target están escritas exactamente igual. En el estudio 
de Gutierrez-Sigut et alii (2019) participaron 23 lectores sordos de habilidad 
lectora variada. Sus resultados se compararon con los de un grupo de buenos 
lectores oyentes. Los datos de este estudio mostraron que los lectores sordos 
mostraban la disociación esperada entre palabras y pseudopalabras: en las 
palabras, no había diferencias significativas entre targets (palabras) precedi-
dos por primes idénticos, tanto en minúscula como en mayúscula (casa-Casa 
= Casa-Casa). Es decir: accedían a las representaciones abstractas de las pa-
labras. Por el contrario, sí se obtuvieron diferencias entre las dos condiciones 
en pseudopalabras (tozu-Tozu ≠ Tozu-Tozu). Los datos, tanto conductuales 
como electrofisiológicos, fueron similares a lo que se encuentra en lectores 
oyentes. El resultado más novedoso de este trabajo fue que la competencia 
lectora en personas sordas sí estaba relacionada con el uso efectivo de infor-
mación ortográfica/visual en lectura: de entre todos, eran los mejores lectores 
sordos quienes mostraban las diferencias mínimas entre targets (palabras) 
precedidos por primes en minúscula y primes en mayúscula. Esto significa 
que un mayor nivel lector incide en conexiones más robustas entre la forma 
visual de la palabra (su ortografía) y el almacén léxico-semántico.

4.	 CONCLUSIONES

En resumen, con el fin de indagar en las posibles causas de las difi-
cultades lectoras que muestra una gran mayoría de personas sordas, en 
este capítulo hemos revisado la evidencia neurocientífica sobre aspectos 
relevantes como la lateralización del lenguaje y de la lectura, y el papel del 
procesamiento fonológico en lectura. En el pasado se había afirmado que 
las hipotéticas diferencias en lateralización del lenguaje en personas sordas 
podrían determinar una hipotética desventaja inicial durante la adquisición 
de la lectoescritura. Sin embargo, los resultados arrojados por la investiga-
ción demuestran que la lateralización del lenguaje en personas sordas no 
es diferente a la de los oyentes. Ahora bien, la lateralización del lenguaje 
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en oyentes encuentra su equivalente en lectura, lo cual avala la hipótesis 
de la correspondencia fonológica (Maurer y McCandliss, 2007): las conexio-
nes entre el input visual de las palabras y las representaciones fonológicas 
preexistentes a la adquisición de la lectoescritura, serían determinantes en 
la lateralización cerebral izquierda en lectura. ¿Sucede lo mismo en per-
sonas sordas? La evidencia ha revelado resultados dispares. Los correlatos 
neuronales de lateralización de la lectura en personas sordas no convergen 
sobre una mayor implicación del hemisferio izquierdo. Estos resultados son 
coherentes con los obtenidos en la investigación sobre el papel del proce-
samiento fonológico en lectura. Durante el reconocimiento de palabras, la 
decodificación fonológica en personas sordas parece jugar un papel menos 
relevante que en oyentes. Sin embargo, las personas sordas emplearían más 
eficazmente la información visual de las palabras durante el acceso al léxico, 
dado que las conexiones entre la forma visual con el nivel de procesamiento 
semántico parecen optimizarse fruto de la experiencia lectora (Figura 2). La 
investigación futura debe centrarse en entender también cómo las habilida-
des para signar y usar el deletreo manual pueden influenciar los procesa-
mientos fonológico y ortográfico descritos.

En definitiva, los resultados revisados pretenden ser un reflejo que cómo 
la investigación neurocientífica puede facilitar la toma de decisiones res-
pecto al diseño de futuros programas de intervención en lectoescritura. En 
este sentido, estas colaboraciones se enmarcarían en los postulados de la 
Neurociencia Educativa, y son compatibles con el reciente Plan de Neuro-
ciencia Aplicada a la Educación aprobado por el Ministerio de Educación y 
Formación Profesional (mefp, 2018). Una de las metas más importantes del 
conocimiento de los procesos neurocognitivos implicados en la lectoescri-
tura sería fomentar la prevención de las dificultades de aprendizaje desde 
las edades tempranas, dando especial relevancia a las etapas de Educación 
Infantil y Educación Primaria. Los resultados revisados hasta el momento 
justifican el desarrollo de una nueva línea de trabajo que no se centre en la 
discapacidad, es decir, en las dificultades que presentan las personas sordas 
al construir representaciones fonológicas sólidas. A la luz de los resultados 
obtenidos, necesitamos estudios que analicen la conexión entre información 
ortográfica / visual y el significado de las palabras en lectores sordos. Por 
otro lado, necesitamos entender cómo el manejo de una lengua visual (len-
gua de signos) influye en el reconocimiento de palabras. Entender mejor el 
uso de características visuales de las palabras y los signos favorecerá la crea-
ción de mejores actividades educativas. Asimismo, los nuevos programas de 
educación podrían apoyarse en las excelentes capacidades visuales de las 
personas sordas, así como en el desarrollo de un lenguaje más rico a través 
del uso de la lengua de signos, para potenciar su habilidad lectora. Una 
mejor comprensión lectora, indudablemente, será una pieza fundamental 
en su mayor autonomía, mejor formación en educación superior, y mayores 
oportunidades en el mercado laboral.
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Figura 2. Representación esquemática del proceso de reconocimiento de palabras 
en lectores sordos. Los resultados de nuestra investigación indican que los lectores 

sordos acceden automáticamente a la fonología de las palabras en la misma 
medida que los lectores oyentes. Sin embargo, el uso que hacen de esa información 
fonológica temprana no está relacionado con su nivel lector de la misma manera 
que está en los oyentes. El uso de la información visual-ortográfica, sin embargo, 
sí parece estar relacionada con el reconocimiento de palabras. La fuerza de esta 
conexión visual-ortográfica, léxico-semántica sí que está relacionada con el nivel 

lector. Por último, en el futuro debemos tener en cuenta cómo encajan en este 
proceso las otras piezas del puzle (uso de la lengua de signos, habilidad de deletreo 

manual, y habilidad de leer los labios).
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on training the connections between sign language and reading can be a very 
useful method to improve word reading among children who are deaf or hard 
of hearing who know sign language.

Kew Words: Deaf Students; Swedish Sign Language; reading skills; Hard 
of Hearing Students

1.	MULTIMO DAL LANGUAGE

The Ease of Language Understanding model (elu, Rönnberg, Holmer & 
Rudner, 2019) is one of the main theoretical tools within the field of 
Cognitive Hearing Science, the discipline which studies the role of cog-

nition in communication under adverse conditions, such as background noise 
and hearing impairment (Arlinger, Lunner, Lyxell & Pichora-Fuller, 2009). The 
model is supported by accumulated evidence from the field of speech per-
ception and auditory processing. Less work has investigated sign language 
processing under conditions which may impede sign perception and cogni-
tion. The elu model describes how multimodal language input enters a buffer 
whose function is the Rapid Automatic Multimodal Binding of phonology 
(rambpho), see Figure 1. If language input can be smoothly and rapidly mat-
ched in rambpho to existing lexical or phonological representations, a match 
is obtained, and perception is achieved with relatively little effort. If, on the 
other hand, there is a mismatch between input and representations, the con-
tents of the rambpho buffer enter the explicit processing loop, which uses 
working memory resources to seek disambiguation using information from 
long-term memory. This processing is known as post-diction and is effortful. 
Accurate predictions made on the basis of knowledge or context, on the other 
hand, can ease rambpho processing (Rönnberg et alii, 2019).

Figure 1. The Ease of Language Understanding model (elu, Rönnberg et alii, 2013).

By virtue of its multimodality, the elu model is in tune with the notion that 
information in different sensory modalities can contribute to ease of language 
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understanding. For example, deaf readers activate the sign translations of writ-
ten words irrespective of task demands (Morford, Wilkinson, Villwock, Piñar 
& Kroll, 2011) and even though the neural representations of spoken words 
and their signed equivalents do not coincide spatially, conceptual representa-
tions do overlap across the modalities of sign and speech (Evans, Price, Die-
drichsen, Gutierrez-Sigut & MacSweeney, 2019). Further, greater signing skill 
is associated with better reading at both word and sentence level in young 
deaf signers (Andrew, Hoshooley & Joanisse, 2014; Schönström, 2010). Taken 
together, these findings suggest that language processing shares common me-
chanisms across modalities and support the notion embedded in the elu mo-
del that knowledge of sign language may support text processing.

Other evidence supporting the multimodality of the elu model comes 
from neuroimaging work showing that in congenitally deaf sign language 
users, auditory cortex reorganizes to support visual cognition (Andin, Hol-
mer & Rudner, 2019; Cardin et alii, 2018; Ding et alii, 2015). Thus, the mul-
timodality of cognition is instantiated in the brain.

2.	BILINGUAL  CURRICULUM IN SWEDISH REGIONAL SPECIAL NEEDS 
SCHOOLS

The multimodality of language and cognition is recognized by the bilin-
gual curriculum in deaf schools where, just as in regular schools, learning 
to read and reading to learn are important pedagogical goals but where, in 
contrast to regular schools, one of the languages of instruction is sign. Such 
schools can provide a laboratory for studying the multimodality of language 
and cognition. When Manilla School, Sweden’s first deaf school, opened in 
1809 in beautiful natural surroundings on the outskirts of Stockholm, tea-
ching was in sign language. Later in the 19th century, the oral method came 
into favour, but in 1981, Sweden became the first country in the world to 
officially recognize sign language. Shortly after this, the bilingual curriculum 
was introduced into deaf schools which meant that for the first time in a cen-
tury, deaf youngsters were entitled to use Swedish Sign Language (Svenskt 
Teckenspråk, sts) in school at the same time as they learnt to write in Swe-
dish (Svartholm, 2010). There was much excitement when, about ten years 
after the bilingual curriculum was introduced in deaf schools, a study was 
published showing better reading performance in deaf children following  
the new bilingual curriculum than in a cohort of children being taught with the  
oral method during the 1960s (Heiling, 1994). Although this result must be 
interpreted with caution due to potential multiple differences between co-
horts, it does support the notion of a multimodal link between sign language 
and reading, as does a more recent Swedish study investigating the links bet-
ween signing and literacy skills (Schönström, 2010). Today, Manilla School 
has modern purpose-built premises in central Stockholm and is one of five 
Regional Special Needs Schools (rsns) throughout Sweden with a bilingual 
curriculum catering for deaf and hard of hearing (dhh) children.
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Schooling in an appropriate language is important for acquiring both aca-
demic and sociocultural skills. Theory of Mind, the ability to represent and 
understand minds, is associated with reading comprehension (Kim, 2015) 
but sometimes delayed in dhh children (Peterson, Wellman, & Slaughter, 
2012). This delay is probably due to fewer conversational opportunities for 
dhh signing children when neither parents nor teachers use sign language. 
Here too, rsns have an important role to play.

Despite scientific recognition of the importance of gaining early access to 
language through an appropriate modality (Campbell, MacSweeney & Woll, 
2014; Rudner, 2018), the popularity of bilingual education for dhh children 
has dwindled in Sweden (Holmström & Schönström, 2017). In West Euro-
pean countries such as Sweden 80-95 % of all deaf infants receive cochlear 
implants (De Raeve & van Hardeveld, 2013) and although legislation is in 
place to support families in developing their sign language skills, many dhh 
children attend mainstream schools where there is no bilingual curriculum 
and where they rely mainly on speech communication with varying degrees 
of support (Holmström & Schönström, 2017).

Nonetheless, the multimodal environment at rsns provides an opportuni-
ty to investigate multimodal associations between language and cognition as 
well as how they may potentially be strengthened to promote literacy in dhh 
children. Thus, we performed a set of studies (Holmer, Heimann & Rudner, 
2016a, b, c; 2017; Rudner et alii, 2015) to investigate concurrent and longi-
tudinal associations between reading, sign language, and cognitive skills in 
dhh signing children who are learning to read and who attend rsns. We also 
investigated the effect on their reading development of a computerized sign 
language-based literacy intervention, the Omega-is-d2.

3.	OMEGA -IS-D2

Omega-interactive sentences is an established computerized literacy trai-
ning program that has shown promising results for children who use speech 
but are slow to learn to read or have disabilities (Gustafson, Fälth, Svensson, 
Tjus & Heimann, 2011; Heimann, Nelson, Tjus & Gillberg, 1995; Svensson, 
Fälth, Tjus, Heimann & Gustafson, 2019; Tjus, Nelson & Heimann, 1998). 
The fundamental idea behind Omega-is is to let children who have diffi-
culty cracking the code of reading have fun exploring the links between 
their primary language, the written word and meaning (Tjus & Heimann, 
2000). The generic Omega-is is based on speech as primary language and 
is available in English, Swedish and Norwegian versions. Omega-is can be 
classified as having a top-down approach to literacy training, i.e., it focuses 
on the link between words and their meaning rather than the link between 
words and their sublexical structure or phonology. It is based on Rare Event 
Transactional Theory (Heimann, 1992; Nelson, Heimann & Tjus, 1997; Nel-
son, Welsh, Camarata, Tjus & Heimann, 2001) which proposes that it is a rare 
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event when learning situations optimize relevant contextual factors (Nelson 
et alii, 1997). These factors include sustained attention to the object of lear-
ning, evocation of relevant prior representations and the use of multimodal 
recasts (Clarke, Soto & Nelson, 2017; Nelson et alii, 1997). Omega-is seeks 
to make the rare event commonplace by capturing the user’s attention with 
capacity for generating both regular and slightly odd written sentences and 
corresponding animations.

In an earlier study (Rudner et alii, 2015), we developed the Omega-
is-d1 (a first version of Omega-is incorporating sign language) for dhh 
signing children, which showed promising results. Omega-is-d2 (Holmer 
et alii, 2017) is a much more sophisticated sign language version that we 
developed on the basis of observations made in relation to Omega-is-d1. 
All versions of Omega-interactive sentences offer training in two modes: 
create and test. In the create mode, the user selects written words from 
short lists on a computer screen, see Figure 2, panel A. The list structure 
provides a template of sentence grammar. This is just one of the features 
of Omega-is that is designed to relieve the working memory load in-
volved in creating one sentence from a number of individual words. As 
each word is selected, it is automatically read out, or in the d1 and d2 
versions, its sign equivalent is articulated, see Figure 2, panel B. When 
all the words required to form a sentence have been selected by the 
user, that sentence is presented, see Figure 2, panel C. It is important to 
note that a grammatically correct sentence will be presented even if the 
words were not selected in the order suggested by the template offered 
by the list structure. In the d1 and d2 versions of Omega-is the sentence 
is presented in sts which means that the signed sentence conforms with 
the grammatical rules of sts rather than those of its Swedish equivalent. 
Finally, an animation representing the semantic content of the sentence 
is displayed, see Figure 2, panel D.

In the test mode, the process is reversed as shown in Figure 3. First an 
animation is shown (Panel A). Then the user selects appropriate words to 
describe the scene (Panel B). Finally, positive feedback is given if the selec-
ted words are correct (Panel C).

Omega-is can be implemented at levels of difficulty ranging from single 
nouns up to short stories. Omega-is-d1 (Rudner et alii, 2015) implemented 
the first three levels up to three-word noun-verb-noun sentences. Omega-
is-d2 implemented the first five levels up to multi-noun sentences incor-
porating prepositions, conjunctions and adjectives. Thus, the only part of 
Omega-is not implemented in the d2 version is the short stories. While the 
words, sentences and animations used in the d2 version came from earlier 
versions of Omega-is, the signed material was produced in collaboration 
with the Sign Language Section of the Department of Linguistics, Stockholm 
University and two deaf native users of sts.



tendencias actuales en la investigación en lenguaje escrito y sordera

92

Figure 2. Omega-is-d2 screenshots with example from create mode. Panels C and 
D: Bilen stannar bakom trädet [The car stops behind the tree]. Alternative choices, 

panel A: subject [the car, the bus, the motorcycle]; verb [drives, stops]; preposition [in 
front of, behind]; object [the house, the car, the tree, the motorcycle, the bus]. Panel 

B: Swedish Sign Language equivalent of the Swedish verb «stannar» [stops].

Figure 3. Omega-is-d2 screenshots with example from test mode. Panel B: Subject 
[The gorilla, The dog, The whale, The panda, The cat, The mouse]; verb [puts]; direct 
object [the butterfly, the carrot, the hat, the banana, the pizza]; preposition [beside, 
under, on]; indirect object [the panda’s table, the mouse’s table, the whale’s table, 

the dog’s table, the cat’s table, the gorilla’s table].
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4.	CROSS -MODAL PHONOLOGICAL AWARENESS TEST (c-phat)

We developed the Cross-modal Phonological Awareness Test (c-phat, 
Holmer et alii, 2016a) for two main reasons: 1) to compare phonological 
awareness across language modalities, and 2) to avoid the semantic route to 
phonology. The c-phat owes inspiration to an earlier phonological similari-
ty task based on similar principles (Andin, Fransson, Dahlström, Rönnberg 
& Rudner, 2019; Andin, Rönnberg & Rudner, 2014). In the c-phat, pairs of 
characters (either letter pairs or letter / digit pairs) are presented on a com-
puter screen and the task is to determine whether their lexical labels are 
phonologically similar, see Figure 4. The task can be performed either in 
Swedish or in sts using the same materials. When the task is administered 
in Swedish, the task is to determine whether the lexical labels in Swedish 
of the two characters rhyme and when it is administered in sts, the task 
is to determine whether the gestural equivalents of the two characters in 
the Swedish manual alphabet or Swedish manual number system share a 
handshape. As there are two sets of test materials available, phonological 
awareness in both Swedish and sts can be tested in the same individuals. 
As the semantic content of individual letters and digits is minimal, the task 
cannot be solved by relying on a semantic route phonology. Many tests of 
phonological awareness rely on the ability to recode the lexical labels of 
images, and there is some concern that using images may result in a detour 
via semantic to reach the desired phonological representation (Andin et alii, 
2014; Holmer et alii, 2016a). Using a semantic route to phonology has been 
shown to be maladaptive for deaf individuals (for discussion, see Rudner, 
Danielsson, Lyxell, Lunner & Rönnberg, 2019).

Figure 4. Cross-modal Phonological Awareness Test (c-phat). Left: sts (Svenskt 
teckenspråk [Swedish Sign Language]). Right: Swedish.
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5.	EMPIRICAL  STUDY

We performed an empirical study to investigate concurrent and longitu-
dinal associations between signing skills, reading ability and other cognitive 
skills in dhh children who attended Swedish rsns and were just starting to 
learn to read (Holmer et alii, 2016a, b, c). We also investigated the effect 
on literacy of an intervention using the Omega-is-d2 (Holmer et alii, 2017).

5.1. Participants

52 children took part in the study of whom 16 were dhh children atten-
ding rsns and just starting to learn to read and 36 were typically develo-
ping first graders with no knowledge of sign language. Gender was evenly 
distributed across both groups. But while the average age of the typically 
developing participants was 7.5 years with a standard deviation of 4 months 
(Holmer et alii, 2016a), the average age of the dhh participants was 10 years 
with a standard deviation of two years, reflecting the fact that they were 
drawn from grades one to seven on the basis of their reading status (Holmer 
et alii, 2017). The large range in chronological age in our study reflects the 
small population of dhh children who use sts for communication in school 
(estimated to be fewer than 500, Holmer & Rudner, 2020), most of whom 
will have reading abilities that are more advanced than those targeted in our 
study. Despite the difference in chronological age, the groups did not differ 
on word reading ability or performance on Raven’s Coloured Progressive 
Matrices (Raven & Raven, 1994). Among the 16 dhh participants, four had at 
least one deaf parent, nine were born in Sweden, seven had additional disa-
bilities and 13 used technical aids. All used sts in school for communication 
although three also used Swedish.

5.2. Design

The design of the study is shown in Figure 5. The dhh participants were 
tested on all five occasions, whereas the typically developing participants 
were tested at T1 and T5 only. Only the dhh participants took part in the 
intervention and for that group, the interval of five weeks between T1 and 
T2 acted as a baseline period. The intervention started after T2 and had a 
crossover design, which means that each participant acted as his or her own 
control. In order to implement the crossover design of the intervention, the 
dhh group was divided into two subgroups that were as evenly balanced 
as possible on factors that we deemed might influence performance such 
gender, age, additional disabilities and language background (Holmer et 
alii, 2017). One subgroup started with the Omega-is-d2 intervention after 
T2 while the other subgroup engaged in schoolwork as usual. Then at T3 
the subgroups switched so that the subgroup which had already had the 
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intervention went back to schoolwork as usual, while their peers started to 
engage with the intervention. In analyzing the results of the intervention 
with the crossover design, we look for an increase in test performance over 
the training period in both groups that is greater than the change in test 
performance during schoolwork as usual.

Figure 5. Study design.

5.3. Omega-is-d2 training

Omega-is-d2 training took place in the participants’ own school setting. 
They were encouraged to work with Omega-is-d2 training for at least 10 
minutes a day for four weeks and were free to choose between Create and 
Test modes. However, they were encouraged to spend most time using the 
Create mode which focuses on the link between sign language and text. 
Teachers sat with the participants as much as they could during training, 
initiating discussion of the different syntactic structures of Swedish and sts.

5.4. Testing

There were five testing occasions (T1-T5). Reading skills were tested 
on all five occasions while language and cognitive skills were only tested 
at T1 and T5. The dhh participants were tested on all five occasions while 
the typically developing participants were only tested at T1 and T5, consi-
dering that they did not take part in the intervention. Reading skills were 
tested using tests of both word reading and reading comprehension. We 
created an index of word reading ability based on scores on a lexical de-
cision task (Holmer et alii, 2017) and a word chain task ( Jacobson, 2001) 
as well as an index of reading comprehension ability based on scores on a 
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passage-to-picture match test (dls bas, Järpsten, 2004) and a Swedish version 
(Furnes & Samuelsson, 2009) of the Woodcock Passage Reading Compre-
hension test (Woodcock, 1998).

Phonological awareness was assessed using the c-phat (Holmer et alii, 
2016a). The dhh participants performed both sts and Swedish versions of 
the c-phat, while the typically developing children performed the Swedish 
version only. We tested the ability of both groups to imitate signs lexicalized 
in sts that were familiar to the dhh participants and signs lexicalized in bsl 
that were not familiar to either group (Holmer et alii, 2016b). We also tested 
non-verbal working memory (Birberg, 2011; Holmer et alii, 2017) in both 
groups. Theory of Mind (Wellman & Liu, 2004; Holmer et alii, 2016c) was 
tested only in the dhh group.

5.5. Results

All participants significantly improved their reading skills over the course 
of the study. This applied both to word reading ability and to reading com-
prehension (Holmer et alii, 2017). The dhh participants exceeded the re-
commended dose of training (Holmer et alii, 2017). Using hierarchical linear 
modelling which is a statistical method that capitalizes on all available data 
points while compensating for data that was missing for some participants 
on some of the testing occasions, we showed a possible effect of Omega-is-
d2 training on word reading (Holmer et alii, 2017). However, there was no 
evidence of any effect of Omega-is-d2 training on reading comprehension 
(Holmer et alii, 2017).

Figure 6. Word reading level was predicted by Svenskt Teckenspråk c-phat (sts 
Cross-modal Phonological Awareness Test) score for dhh (deaf and hard of 

hearing) children and by Swedish c-phat score for children with normal hearing.

The initial word reading level of the dhh children was predicted by their 
ability to imitate unfamiliar signs and their development in word reading 
ability over time was also predicted by the same skill, see Figure 7. It has 



m. rudner, m. heimann y e. holmer

ease of language understanding in deaf and hard of hearing children

97

been suggested (Marshall, 2014) that imitation of unfamiliar signs taps into 
phonological processing skills analogous to those required for non-word 
repetition.

The dhh children performed poorly on both Theory of Mind and reading 
comprehension (Holmer et alii, 2016c) and there were positive associations 
between working memory, Theory of Mind, and reading comprehension for 
this group (Holmer et alii, 2016c). Working memory did not predict develop
ment in reading skills.

6.	SUMMARY

We found weak evidence that an intervention based on training the con-
nections between sign language and written Swedish improves word rea-
ding in dhh signing children. Further, word reading in dhh signing children 
was predicted by phonological abilities relating to sign language suggesting 
that phonological awareness is involved in lexical identification regardless of 
modality. The correlation between the ability to imitate unfamiliar signs and 
both initial words reading ability and its development over time suggests 
that active maintenance of a new lexical form in working memory supports 
lexical change. This in turn may represent a mechanism for the establish-
ment of the representations processed in rambpho buffer described by the 
elu model. It is this mechanism which is described by the Developmental 
Ease of Language Understanding Model (d-elu, Holmer et alii, 2016b; Hol-
mer & Rudner, 2020). The d-elu proposes that deliberate processing of novel 
exemplars of lexical items in working memory invokes updating of existing 
representations in long-term memory. The finding that the dhh participants 
with better working memory and better Theory of Mind also had better 

Figure 7. Deaf and hard of hearing children who were better at imitating 
unfamiliar lexical signs showed greater improvement in word reading skills.
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reading comprehension suggests that dhh children who are just learning to 
read are reliant on working memory capacity to entertain the abstract no-
tions that can be relayed by text.

7.	CONCLUSION

As suggested by the notion of multimodal language processing em-
bedded in the elu model, an intervention based on training the links bet-
ween sign language and reading may be a useful method of improving 
word reading skills in dhh signing children. The mechanism underlying the 
link between awareness of the phonological structure of sign language and 
reading acquisition may be the active construction of novel lexical forms as 
proposed by the d-elu model. Reading comprehension is associated with 
working memory and Theory of Mind.
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RESUMEN: En la comprensión lectora son fundamentales dos tipos de 
habilidades o, mejor dicho, el producto de ambas: las específicas de la lectura 
o procesos de reconocimiento de las palabras escritas y las no específicas de 
la lengua escrita. En este capítulo se examinan las segundas, esencialmente 
las habilidades lingüísticas que son comunes a la comprensión de textos 
orales, escritos o signados; esto es, las competencias léxicas del lector (o 
conocimientos del sentido de las palabras), así como los procesos de análisis 
morfosintáctico y de integración semántica.

Palabras clave: comprensión lectora; habilidades lingüísticas; lectura y 
sordera

ABSTRACT: In reading comprehension there are two essential types of 
skills or, better said, the product of both: the specific ones in reading, or 
written words recognition processes, and the no specific ones of written 
language. In this chapter the second type is examinate, mainly the linguistic 
skills that are shared by the comprehension of oral, written and signed 
texts; that is, lexical competences of the reader (or knowledge about sense 
of words), just as the morphosyntactic analysis processes and the semantic 
integration.

Keywords: reading comprehension; linguistic skills; reading and deafness.

1.	PRELIMINARES

El lenguaje escrito es un proceso complejo que integra diversas ca-
pacidades, de tal forma que se podría decir que al leer y escribir se 
pone en juego la competencia lingüística del lector, sus conocimientos 
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previos acerca del mundo en general y del tema tratado en particular o de 
una disciplina, los conocimientos que tiene sobre las estructuras retóricas 
y organizativas de los textos, su interés o compromiso emocional con él 
mismo y su experiencia personal, su propósito de lectura o escritura, el 
contexto social donde se produce, así como su capacidad para reconocer las 
palabras escritas y relacionar los significados del texto entre sí.

En este capítulo se examinan esencialmente las habilidades lingüísticas 
que son comunes a la comprensión de textos orales y escritos (también sig-
nados, en el caso de las personas sordas que emplean la lengua de signos), 
esto es, las competencias léxicas del lector (o conocimientos del sentido de 
las palabras), así como los procesos de análisis morfosintáctico y de integra-
ción semántica. Son las denominadas habilidades no específicas de la lengua 
escrita, llamadas así por ser necesarias tanto en la lengua oral como en la 
escrita, según el modelo teórico de lectura descrito por Alegría (véase capí-
tulo 1 de este libro y también Dehaene, 2019; nichd, 2000) en el cual nos 
situamos (Alegría y Domínguez, 2009; Domínguez, 2020). En este modelo, 
además de estas habilidades, para la comprensión lectora son necesarias 
las habilidades específicas de la lectura o procesos de reconocimiento de 
las palabras escritas. Ambas son esenciales para la comprensión lectora o, 
mejor dicho, el producto de ambas habilidades (véase una reciente revisión 
del llamado Modelo Simple de Lectura en Duke y Cartwright, 2021, y la res-
puesta a ella de Hoover y Tunmer, 2021).

Los procesos de reconocimiento de las palabras escritas necesitan de una 
enseñanza explícita. Como señala Dehaene (2019), el aprendizaje de estos 
procesos es un momento muy especial: es el aprendizaje de la lectura mis-
ma y requiere decodificar nuevas palabras (saber pasar de letras a sonidos y 
reconocer la palabra hablada correspondiente −vía fonológica o decodifica-
ción−) y leer con eficacia (saber pasar rápidamente de una cadena de letras 
a la palabra o morfemas correspondientes −vía léxica u ortográfica−). Sin 
embargo, las habilidades lingüísticas se desarrollan en el niño mucho antes 
de que aprenda a leer (en sentido estricto): comienzan en el primer año de 
vida y se incrementan a lo largo de ella.

En la gran mayoría de los niños, estar inmerso en un ambiente social 
que comunica oralmente suele ser suficiente para que tengan una base lin-
güística adecuada para comenzar el aprendizaje de la lectura. Estos niños 
normalmente poseen lo que podría llamarse una masa crítica de conoci-
mientos lingüísticos y generales que reciben de su entorno (Tomasello, 
2006; Rayner, Foorman, Perfetti, Pesetsky y Seidenberg, 2001). La lectura 
puede construirse sobre esta base. El corpus de conocimientos le permite 
al aprendiz lector comprender los textos que encuentra y esta misma acti-
vidad de lectura contribuye a ampliar estos conocimientos. Efectivamente, 
es sobre todo en los textos donde el lector encuentra un vocabulario so-
fisticado y estructuras sintácticas ausentes o, al menos, poco frecuentes en 
la lengua oral, además de información. Stanovich (1986, «el efecto Mateo», 
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que afirma que cuanto más sabe el lector más aprende leyendo) ha desa-
rrollado esta idea en el cuadro de los disléxicos y malos lectores oyentes 
que por el hecho de leer poco y mal, no se benefician de los efectos po-
sitivos de la lectura sobre sus propios conocimientos lingüísticos y gene-
rales. El caso de los sordos aparece como el de los disléxicos en un grado 
aún superior, puesto que estos últimos poseen inicialmente un bagaje 
lingüístico francamente superior al de los primeros (véase Alegría, Carrillo, 
Rueda y Domínguez, 2020). Como señala Alegría en el capítulo 1 de este 
libro y se analizará con más detalle a continuación, la causa primera de la 
dificultad en lectura de los escolares sordos es el déficit lingüístico (léxico 
y morfosintáctico) y general que habitualmente suelen presentar (véase 
también Alegría y Domínguez, 2009).

Para la mayoría de los niños sordos, la situación al inicio del aprendizaje 
de la lectura puede ser totalmente diferente a la de los oyentes (sin proble-
mas de lenguaje). Estos poseen la suficiente competencia lingüística para 
afrontar ese aprendizaje, debiendo aprender a usar ese lenguaje de forma 
más compleja, formal y descontextualizada, y adquiriendo nuevas estrate-
gias para acceder al léxico oral que poseen. Incluso, dentro de los niños 
sordos, encontramos una gran variabilidad, ya que el conocimiento de la 
lengua que poseen al iniciar el aprendizaje de la lengua escrita depende 
de diversas variables, entre las que destacan fundamentalmente el grado de 
pérdida auditiva, la edad de comienzo de la sordera, la opción lingüística 
elegida por su entorno para la comunicación con él (oral, con o sin ayuda 
de códigos complementarios a la lengua oral, lengua de signos o ambas), el 
empleo de implantes cocleares, la presencia de otra discapacidad y la inter-
vención temprana. Así, podemos encontrar niños que tengan suficientes res-
tos auditivos o usen ayudas técnicas que les permitan el acceso a la audición 
y el desarrollo de una buena competencia lingüística para aprender a leer; 
otros niños que, aunque tengan suficiente acceso a la audición, por razones 
que no sabemos o aún no entendemos, no desarrollan la suficiente audición 
y precisan apoyo visual para el desarrollo de la lengua oral y aprendizaje 
de la escrita; y otros que aprenderán a leer español como segunda lengua, 
basándose en su competencia lingüística en lengua de signos.

Teniendo presente esta variabilidad, en este capítulo se analizará el co-
nocimiento de la lengua que tienen en el momento de iniciar el aprendizaje 
de la lengua escrita los estudiantes sordos en contextos monolingües. En 
ellos, este aprendizaje se produce a partir de la lengua oral, bien sea de 
forma exclusiva con ayuda de sistemas complementarios o con el empleo de 
implantes cocleares. Para un análisis del aprendizaje de la lectura a través de 
la lengua de signos véase la revisión realizada en el capítulo 1 de esta obra 
y las investigaciones presentadas en los capítulos 3, 4 y 10.
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2.	CONOCIMIENTO  DE LA LENGUA PREVIO AL APRENDIZAJE  
DE LA LECTURA

Los enfoques monolingües recogen aquellas posiciones que consideran 
que lo más adecuado es enseñar a los niños sordos la lengua mayoritaria 
del entorno oyente (lengua hablada y escrita), tanto para establecer interac-
ciones con los otros como para utilizarlo como instrumento de aprendizaje 
y de acceso a los contenidos escolares. La enseñanza de la lengua oral se 
puede realizar a través de diferentes métodos o estrategias, estrictamente 
audio-orales o bien con el empleo de complementos que permitan la vi-
sualización de ciertas estructuras de la lengua oral, ya sean estas de tipo 
morfosintáctico −bimodal− o fonológico −palabra complementada− (véase 
capítulo 9 de este libro) y con el empleo de ayudas técnicas, bien sean pró-
tesis convencionales o implantes cocleares (véase capítulo 1 y Domínguez 
y Alonso, 2004).

Cuando el sistema de comunicación es principalmente oral, sin ayuda 
de sistemas complementarios ni de ayudas técnicas, como los implantes 
cocleares (ic), la percepción del habla que tienen los niños sordos es in-
completa y llena de ambigüedades, ya que se realiza fundamentalmente a 
través de la lectura labial y de la denominada suplencia mental (o proceso 
de integración de múltiples informaciones: lo que se ve en los labios, la 
expresión facial del hablante, la información que ofrece el contexto y el 
conocimiento que se tiene de la lengua oral). Esto hace que la mayor parte 
de estos niños empiecen el aprendizaje de la lectura y la escritura en una 
lengua que no conocen y no dominan suficientemente; es decir, comienzan 
sin haber alcanzado unos niveles mínimos de comprensión y producción 
lingüística. Este hecho provoca que la mayoría de estos niños encuentren 
muchas dificultades en el aprendizaje de la lengua escrita y que los niveles 
alcanzados en lectura y escritura al final de la escolaridad sean muy bajos 
(véase capítulo 1 de este libro). Además, suele ocurrir que el aprendizaje de 
la lengua escrita y de la lengua oral se produce de forma simultánea, de tal 
forma que la lectura se convierte en un elemento esencial en el desarrollo 
lingüístico general de estos niños sordos.

Si, tal y como se indicaba más arriba, para aprender a leer y escribir 
son necesarias ciertas habilidades lingüísticas y los niños sordos presentan 
unos niveles mínimos en esas habilidades en el momento de iniciar dicho 
aprendizaje, podemos afirmar que la fuente principal de los problemas de 
lectura de estos niños sordos es su insuficiente conocimiento y dominio de 
la lengua oral (Alegría y Domínguez, 2009).

Frente a esta situación, la educación lingüística de los niños sordos pue-
de plantearse de dos maneras diferentes. La primera es mejorar la percep-
ción del habla en el niño. Una fórmula que se desarrolla a gran velocidad 
en los últimos años, es la utilización de ic. Es evidente que mejorar la per-
cepción del habla en el niño sordo le acerca a la situación del oyente. Otra 
fórmula dentro de las opciones es la palabra complementada (pc). Este es 
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un sistema de ayuda a la lectura labial que permite al sordo percibir el ha-
bla en tiempo real con toda su información fonológica utilizando recursos 
puramente visuales. Del mismo modo que los ic, la pc genera representa-
ciones fonológicas correctas de las palabras y esto concierne directamente 
a los mecanismos específicos de la lectura, a saber, la identificación de las 
palabras escritas (véase capítulo 1). La segunda fórmula educativa consiste 
en renunciar total o parcialmente a la enseñanza de la lengua oral y adoptar 
como base del desarrollo lingüístico y general del niño sordo la lengua de 
signos. Esta opción tiene consecuencias sobre el aprendizaje de la lectura 
que son examinadas en los capítulos 1, 3, 4 y 10 de este libro.

El objetivo de este capítulo es analizar dos aspectos esenciales en el 
aprendizaje de la lengua escrita: la morfosintaxis y el vocabulario, cuyo 
dominio requiere de una inmersión lingüística en la que se garantice la 
percepción total del habla y, por lo tanto, suelen ser bastante resistentes a 
la enseñanza explícita.

3.	CONOCIMIENTOS  MORFOSINTÁCTICOS

En las dos últimas décadas se ha incrementado la investigación sobre la 
influencia de los conocimientos gramaticales, entendidos como morfológi-
cos y sintácticos, en el aprendizaje del lenguaje escrito (véase en Defior y 
Alegría, 2005, su posible importancia en español; para el inglés y francés ver 
revisiones de Carlisle, 2000; Pacton y Deacon, 2008). La investigación mues-
tra la importancia del procesamiento de las estructuras morfosintácticas en 
el proceso de lectura y comprensión, así como en la explicación de dificulta-
des de lectura de algunos estudiantes (Cain, 2014; Jiménez, Rodríguez, Guz-
mán y García, 2010; Nation y Snowling, 2000; Navarro y Rodríguez, 2014; 
Soriano, Pérez y Domínguez, 2006) ya que, para extraer el significado de un 
texto, no es suficiente con procesar las palabras aisladas, sino que también 
es necesario determinar cómo están relacionadas entre sí esas palabras. Para 
ello, es importante tener presentes diversos indicadores, como los marcado-
res morfológicos o la propia estructura gramatical, es decir, el orden de las 
palabras en la oración y las distintas combinaciones de elementos (sintag-
mas y complementos) que pueden modificar el significado del mensaje y 
complejizar su comprensión.

La capacidad para utilizar las claves sintácticas se va perfeccionando a 
medida que el niño va desarrollando su lenguaje. En este proceso se van 
internalizando los patrones sintácticos en estrecha interdependencia con el 
desarrollo de otros componentes lingüísticos y en función de la experiencia 
y el contexto sociocultural de referencia (Serrat, Sanz-Torrent, Badia, Agui-
lar, Olmo y Lara, 2010). Sin embargo, hay algunas claves sintácticas que son 
específicas de la lectura y que los niños tienen que aprender para poder 
comprender los textos escritos. Tal y como señala Cuetos (1990), existen 
diferencias en el componente sintáctico entre la lengua oral y la escrita. En 
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lengua oral hace falta relativamente poca sofisticación sintáctica para enten-
der los mensajes porque, por una parte, están inmersos en un contexto y 
suelen ir acompañados de gestos, lo cual favorece la comprensión; y, por 
otra, porque en el lenguaje hablado los sonidos van acompañados de tonos 
del hablante (la prosodia) que no están presentes en la lectura. Además, 
los límites sintácticos están marcados por pausas que ayudan en el proceso 
de segmentación. El oyente ingresa las palabras entre pausa y pausa en la 
memoria a corto plazo y las analiza como unidades de información antes de 
pasar al siguiente grupo de palabras. De hecho, cuando no existen pausas 
la comprensión falla completamente (Adams, 1980). En cambio, en lengua 
escrita los límites sintácticos de las oraciones, frases y sintagmas vienen mar-
cados por los puntos, las comas o simplemente se tienen que determinar a 
través de la propia estructura de la oración. El lector tiene, por tanto, que 
comprobar, con cada palabra que ingresa en la memoria de corto plazo, si 
completa una estructura constituyente (Kleiman, 1975). Si no es así, procede 
a ingresar la palabra siguiente. Tan pronto como considera que se ha com-
pletado una frase le extrae su significado, lo pasa a la memoria a largo plazo 
y deja libre la memoria a corto plazo para poder comenzar con el siguiente 
trozo de información.

El funcionamiento de los procesos sintácticos podría ser un buen indica-
dor para discriminar a normolectores y a los lectores con dificultades. En Edu-
cación Primaria, los estudiantes con dificultades de lectura obtienen peores 
puntuaciones en tareas que requieren el manejo de claves sintácticas como 
concordancias de género y número, interpretar el orden de las palabras en la 
oración, seleccionar la palabra funcional correcta para completar una oración 
o intuir dónde se deberían colocar los signos de puntuación (Jiménez et alii, 
2010). De hecho, diversos trabajos muestran la existencia de correlación entre 
la competencia morfosintáctica de los alumnos de primaria y su comprensión 
lectora, indicando que la habilidad sintáctica es una variable muy predictiva 
de la comprensión lectora (Mata, Gallego y Mieres, 2007).

Por otro lado, es preciso señalar que no todas las dificultades de com-
prensión de estructuras sintácticas son debidas a trastornos del lenguaje. 
Incluso los lectores hábiles pueden tener dificultades en la comprensión de 
oraciones muy largas, oraciones con estructuras complejas, oraciones con 
significado ambiguo y con expresiones poco frecuentes como mas (sin til-
de), en cuyo caso o no ha lugar a (véase Ripoll y Aguado, 2015). Sánchez, 
González y García (2002) propusieron la existencia de una competencia 
retórica receptiva, o habilidad para manejar los recursos del discurso que 
permiten interpretar el texto, entre ellos las palabras funcionales, el orden 
de las palabras, las elipsis y las sustituciones. Podría haber dificultades de 
comprensión debidas a que los recursos que se utilizan en los textos escri-
tos pueden ser más sofisticados que los que se emplean en la lengua oral. 
No es frecuente escuchar expresiones como «sin que obedezca a las causas 
expuestas», si no es en algún discurso académico, de modo que cuando 
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alguien encuentra este tipo de construcciones en el texto escrito puede 
tener dificultades para interpretarlas. Según los resultados de Sánchez, Gar-
cía y Bustos (2010), la habilidad que tienen los alumnos de 6.º curso de 
Educación Primaria para interpretar referencias, como saber de qué o quién 
habla el texto cuando dice este explorador o esta desgracia, y la sensibilidad 
para interpretar expresiones como en primer lugar, por lo que o algunos 
explica una parte de la comprensión lectora de esos alumnos de la que no 
dan cuenta los conocimientos sobre el tema, la precisión de la lectura ni la 
memoria de trabajo.

Finalmente, es importante señalar que, aunque es posible acceder cons-
cientemente a nuestros conocimientos sobre estructuras gramaticales y ejer-
cer un control intencional en relación con ellas, la mayor parte del pro-
cesamiento morfosintáctico de la lengua escrita lo efectuamos de modo 
automatizado, lo que contribuye significativamente a liberar recursos que 
permitan abordar actividades complejas relacionadas con la integración tex-
tual y la comprensión.

3.1. La morfosintaxis en los estudiantes sordos

Como se ha indicado anteriormente, la adquisición de la competencia gra-
matical es una de las habilidades de mayor importancia para el desarrollo del 
lenguaje de los niños. Es esencial no solo para entender y expresar ideas com-
plejas, sino que también contribuye de manera importante a la comprensión 
lectora. Obviamente, es imposible comprender completamente una frase si el 
lector no conoce (la mayoría de) las palabras que contiene y posee la compe-
tencia necesaria para procesar su estructura sintáctica. Tomemos, por ejemplo, 
una frase como La avería de la tubería del baño es grave. Para su compren-
sión, oral o escrita, es necesario poseer conocimientos léxico-semánticos para 
entender el significado de las palabras («avería», «tubería», etc.); conocimientos 
sintácticos que permiten extraer la estructura básica de la oración: x («algo») 
– ser – y («grave»); la función de las preposiciones dentro de esa estructura; y 
nuestros conocimientos generales sobre el mundo.

Esta competencia es una de las variables que más se han investigado en 
el campo de la sordera. Los datos muestran que un gran número de niños 
sordos, con y sin ic, muestra dificultades gramaticales, tanto expresivas como 
receptivas (Duchesne, 2016). De forma más concreta, las dificultades se cen-
tran en el uso (o mal uso) que realizan de la serie de claves gramaticales 
presentes en la oración. Así, no procesan todos los componentes de la ora-
ción, sino solamente aquellos considerados más significativos; generalmente, 
atienden más a los sustantivos y verbos (palabras que les son más conocidas) 
en detrimento de las palabras funcionales (véase más abajo, Domínguez et 
alii, 2014; 2016); descuidan la posición de las palabras en la frase, perdiendo 
el sentido de la misma; y les resulta muy difícil comprender ciertas combina-
ciones de palabras con un significado relativo que presentan una estructura 
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de relaciones lógicas complejas (p. ej. «el hermano del padre»). Por otro lado, 
estas investigaciones también ponen de manifiesto que los niños sordos tie-
nen dificultades y retrasos en la construcción e interpretación de las reglas 
sintácticas, presentando serios problemas a medida que la estructura sintáctica 
se hace más compleja (véase Soriano, Pérez y Domínguez, 2006).

Young y Killen (2002) y Spencer (2004) evaluaron el vocabulario, las 
habilidades morfosintácticas y lógicas, observando altos niveles de com-
prensión de palabras y oraciones, pero pobres habilidades morfosintácticas, 
particularmente dificultades en el manejo de pronombres, marcadores pose-
sivos y tiempo verbal. Resultados similares han sido encontrados en francés 
(Le Normand, 2005; y Le Normand, Medina, Díaz y Sánchez, 2010), y en 
español (Domínguez et alii, 2012, 2016; Moreno-Pérez, Saldaña y Rodríguez-
Ortiz, 2015). Estos resultados sugieren que la simple exposición al lenguaje 
de los niños sordos, en la interacción con personas de su entorno social, no 
es suficiente para desarrollar el vocabulario y la sintaxis a niveles normales. 
Estas dificultades en las habilidades morfosintácticas aparecen también en 
los niños sordos con ic, incluso en aquellos que tienen un implante precoz, 
aunque los datos muestran que aparecen menos dificultades con la mor-
fología y la sintaxis que en los niños con prótesis convencionales de igual 
pérdida auditiva (véase más adelante).

Entonces, si muchos niños sordos inician el aprendizaje de la lectura con 
un conocimiento de la gramática empobrecido o en una lengua que posee 
una estructura morfosintáctica diferente a la que necesitan para leer y escri-
bir, la pregunta que cabe hacerse es: ¿qué hace un lector para comprender 
un texto que contiene palabras que no conoce y construcciones sintácticas 
que maneja «parcialmente»? En los estudios de Domínguez y colaboradores 
se ha mostrado que las personas sordas adultas (Alegría, Domínguez y van 
der Straten, 2009; Domínguez y Alegría, 2010; Domínguez et alii, 2014) y 
los niños sordos, con y sin ic (Domínguez et alii, 2012, 2016), utilizan una 
estrategia que consiste en identificar las palabras clave de la frase, general-
mente palabras frecuentes con contenido semántico pleno, y elaboran sobre 
esta base un significado global. Los aspectos morfosintácticos de la frase se 
reducen a fórmulas elementales. Esta estrategia ha sido denominada Estra-
tegia de Palabras Clave (en adelante epc). Considerando el ejemplo anterior, 
pero sin la última palabra La avería de la tubería del baño fue…, la lectura 
de palabras clave de esta frase consistiría en identificar las palabras «avería», 
«tubería» o «baño» y atender en menor medida al resto de las palabras. Un 
lector que usara la epc aceptaría que palabras como «charco» o «fontanero» 
(distractores) son adecuadas para completar la frase. Solamente un análisis 
exhaustivo de la frase, que implicaría procesar las palabras funcionales, 
permitiría al lector excluir esas soluciones y adoptar la palabra «grave» como 
correcta gramaticalmente. Es decir, el uso de la epc implica que el lector 
tendrá mayores dificultades cuando los distractores sean compatibles con el 
significado derivado de las palabras clave.



a. b. domínguez gutiérrez

habilidades lingüísticas y aprendizaje de lectura en estudiantes sordos

111

En los trabajos de Domínguez y Alegría (2009) y Domínguez et alii 
(2014) se evaluaron grupos de personas sordas adultas con pérdidas audi-
tivas profundas. Fueron seleccionados para participar en el estudio porque 
se consideró que eran buenos lectores. El criterio adoptado fue que todos 
hubieran alcanzado un nivel educativo postobligatorio y que, además, leye-
ran a diario por información, conocimiento (periódicos, revistas y manuales) 
o por placer. Como grupo de comparación participaron estudiantes oyentes 
de 6 a 16 años. Todos ellos fueron evaluados con una prueba de lectura 
de base, la prueba tecle (Carrillo y Marín, 1997), y la prueba de detección 
de la Estrategia de Palabras Clave (depc) de la Batería peale (Domínguez et 
alii, 2013, disponible en www.complydis.usal.es; véase también capítulo 11 
en este libro). En ambas pruebas, se presenta a los participantes una serie 
de frases escritas a las que le falta una palabra y tienen que elegir entre 
cuatro opciones para completarlas correctamente. En la prueba de lectura 
básica (tecle), las cuatro opciones son ortográficamente similares. Los datos 
de esta tarea son comparados con los de la tarea similar (depc), pero con 
distractores que son compatibles con el significado de las palabras clave de 
la oración. La lógica subyacente es que un lector que adoptará la epc tendrá 
mayores dificultades cuando los distractores sean compatibles con el signifi-
cado derivado de las palabras clave que en la tarea básica de lectura, esto es, 
tendrá más errores en la prueba depc que en la prueba tecle. Los resultados 
muestran que cuando el nivel medio de lectura, en la prueba de lectura bá-
sica, alcanzó el 60 % en ambos grupos, los resultados en la tarea de lectura 
con distractores semánticos fueron considerablemente peores en los lecto-
res adultos sordos que en el grupo control de estudiantes oyentes (35,5 % 
y 60,1 % respectivamente). Este resultado fue interpretado como indicador 
de un déficit en el procesamiento morfosintáctico de las oraciones escritas 
por parte de los participantes sordos. De hecho, la epc implica descuidar 
las restricciones sintácticas de la oración. En el ejemplo con distractores se-
mánticos presentado anteriormente, las respuestas «charco», «inundación» y 
«fontanero» deben excluirse por motivos gramaticales. Los participantes con 
pérdida auditiva no parecen adoptar la gramaticalidad como criterio para 
elegir la respuesta.

Esta hipótesis fue examinada experimentalmente por medio de una tarea 
de lectura similar a las dos tareas descritas anteriormente, pero usando ora-
ciones en las que se eliminaba la palabra funcional (preposición, adverbio 
o conjunción). Esta tarea de lectura (prueba de sintaxis (stx) de la Bate-
ría peale) fue diseñada específicamente para evaluar la capacidad de tratar 
con palabras funcionales que, a diferencia de las palabras de contenido 
(sustantivos, adjetivos y verbos), juegan un papel sintáctico dentro de las 
oraciones. Se planteó la hipótesis de que los participantes con habilidades 
sintácticas deficientes encontrarían la tarea de lectura con palabras funcio-
nales más difícil que la tarea de lectura básica. Los resultados muestran que 
las personas sordas tienen un déficit específico con las palabras funcionales 
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a nivel básico de lectura, en el mismo que el de los lectores oyentes del 
grupo control. Y, sorprendentemente, el uso de esta epc se mantuvo sin 
cambios en los diferentes niveles de lectura observados en estas personas. 
Lo esperado era que un aumento en el nivel de lectura fuera acompañado 
de un procesamiento más completo de lo escrito, en el que se consideraran 
las palabras funcionales, además de las de contenido, pero claramente este 
no fue el caso. Una razón obvia para que los lectores sordos usen la epc, 
incluso aquellos que han alcanzado un nivel relativamente alto de alfabe-
tización, es que su conocimiento sintáctico es insuficiente y que no mejora 
con la actividad de lectura. Una explicación de este hecho es que el uso de 
la epc no les permite mejorar la sintaxis simplemente porque las frases no 
se analizan sintácticamente. Esta conclusión tiene consecuencias considera-
bles para la enseñanza de la lectura y, en gran medida, en el lenguaje a los 
niños sordos. Si se admite que la actividad de lectura per se, incluso intensa 
y prolongada, no ayuda al desarrollo de una sintaxis sofisticada, el resultado 
es que las reglas y regularidades sintácticas deben enseñarse directamente 
a los niños, y se debe explicar explícitamente cómo estas reglas limitan el 
significado de la oración.

Para comprobar si esto sucede con estudiantes sordos en escolaridad 
obligatoria, en el trabajo de Domínguez et alii (2016) se analizaron las 
habilidades morfosintácticas de niños sordos con ic (precoz y tardío) y 
sin ic (sordera moderada y profunda). De forma resumida, los resultados 
obtenidos muestran que los participantes sordos tienen dificultades en 
identificar y usar las palabras funcionales en la lectura de frases, y depen-
de del uso de ic y del grado de pérdida auditiva en los niños sin ic, sien-
do menor el retraso en el caso del grupo de sordos con ic precoz (-1.43 
años), y mayor en el grupo de sordos con déficit auditivo profundo (-5.05 
años). Los datos indican que la precocidad en el uso de ic tiene un efecto 
sobre la capacidad para procesar palabras funcionales en lectura. Esto es 
probablemente porque la exposición temprana al habla es indispensable 
para entender el papel de las palabras funcionales en el procesamiento de 
oraciones. Las palabras de contenido se pueden aprender por designación 
y por enseñanza explícita en cada edad. Las palabras funcionales, por el 
contrario, se adquieren pasivamente a través de una exposición simple al 
material hablado, y las restricciones en ella son importantes en el proceso 
de adquisición.

Las investigaciones realizadas para explicar las dificultades gramaticales 
de los niños sordos plantean dos hechos como posibles factores (Duchesne, 
2016): por un lado, que el input auditivo proporcionado por los ic no es 
tan rico y complejo como la audición normal (Hammer, 2010). Este déficit 
acústico puede causar un aprendizaje fonológico incompleto y defectuoso, 
con consecuencias en la habilidad para segmentar y adquirir elementos fo-
nológicamente débiles de morfología gramatical. Así, los déficits gramatica-
les podrían ser el resultado de un desarrollo atípico de las representaciones 
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fonológicas subyacentes (véase capítulos 1 y 3). Y, por otro, que la morfolo-
gía gramatical de las lenguas orales está basada en la detección y discrimina-
ción de unidades de sonido pequeñas y, además, los pronombres, artículos, 
preposiciones, aunque tienen una frecuencia muy alta en el lenguaje, son 
de corta duración, tienen bajo contenido semántico y, con frecuencia, son 
palabras monosilábicas y átonas (Caselli, Rinaldi, Varuzza, Giuliani y Burdo, 
2012) y pueden ser más cortas e, incluso, ser omitidas durante una conver-
sación fluida. Por ello, son más difíciles de segmentar dentro del habla y 
también son más difíciles de codificar visualmente, y más difíciles de ense-
ñar (Hage, 2005).

Además de estos factores explicativos de las dificultades en gramática 
de los niños sordos, otros trabajos proponen factores cognitivos (particu-
larmente, la memoria a corto plazo y la atención al habla) como causas 
que podrían explicar estas dificultades (Houston y Bergeson, 2014). Otros 
autores proponen factores medioambientales, como el nivel sociocultural de 
la familia o la calidad y cantidad de las interacciones dentro de ella, como 
posibles responsables de diferentes ritmos en el desarrollo de la gramática. 
Le Normand y Moreno-Torres (2014) encontraron una fuerte interacción en-
tre el desarrollo gramatical y el nivel sociocultural de la familia de niños con 
ic tardío. Este trabajo muestra que el desarrollo del lenguaje de los niños 
sordos es un proceso gradual que refleja las interacciones de la experiencia 
social y las habilidades cognitivas, y que el proceso en sí mismo es similar 
al de los niños oyentes.

Como conclusión se podría decir que la adquisición de la gramática es 
un reto para los estudiantes sordos. El uso de ic de forma temprana pue-
de tener un efecto normalizador sobre la adquisición del lenguaje, pero el 
componente gramatical parece que es particularmente vulnerable a sufrir 
retrasos. Por ello, la mejora de las habilidades morfosintácticas debe ser 
un objetivo prioritario en la educación de los estudiantes sordos, y sería 
conveniente desarrollar programas de enseñanza que persiguieran este fin 
(véase capítulo 13; y el material didáctico Las aventuras de Ana y Coco. En 
busca del cromo perdido que puede descargarse gratuitamente en www.
complydis.usal.es).

4.	 VOCABULARIO

4.1. El vocabulario como componente esencial de la lectura

El vocabulario es el conjunto de palabras de una lengua y, más espe-
cíficamente y de acuerdo con Armbruster, Lehr y Osborn (2003), aquellas 
que una persona conoce o emplea para comunicarse con efectividad. Esas 
palabras hacen posible la estructuración del pensamiento y las experiencias 
de vida, pues no solo representan conceptos o ideas aisladas, sino también 
interrelaciones entre estos (Santiuste y López, 2004).
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Tradicionalmente, se ha determinado entre vocabulario oral y vocabulario 
de lectura. El primero tiene que ver con las palabras que reconocemos a tra-
vés de la audición o las que empleamos para hablar; el segundo se correspon-
de con palabras que reconocemos a través de la lectura o que utilizamos en la 
escritura (Armbruster et alii, 2003). No obstante, la identificación de estos dos 
tipos de vocabulario no supone una exclusión entre ambos. Tradicionalmente, 
se ha determinado una relación positiva entre la lectura y la adquisición de 
vocabulario, esto es, cuanto más lee una persona más acrecienta su léxico con 
palabras nuevas que, después, puede utilizar en sus intervenciones orales. 
De manera que, según esta afirmación, la importancia del vocabulario en la 
comprensión lectora se ve ampliada con la edad y la experiencia en lectura. 
Otros autores (Armbruster et alii, 2003; Mouzaki, Sideridis, Kotsolakou y Si-
mos, 2013; nichd, 2000; Ouellette, 2006; Ouellette y Beers, 2010; Perfetti, 2007; 
Strasser, Río y Larraín, 2013; Alonso-Tapia, 2005), señalan una relación en la 
dirección inversa: un buen nivel de vocabulario oral facilita el proceso lector 
y resulta fundamental en la comprensión de textos. De hecho, el informe del 
nichd (2000) considera el vocabulario como uno de los componentes esen-
ciales de la lectura y sostiene que la enseñanza explícita de vocabulario tiene 
efectos beneficiosos sobre la comprensión lectora.

El vocabulario que un lector posee es fundamental para la compren-
sión de la lectura; cuanto más amplio sea, mayores posibilidades tiene de 
acceder al significado y el sentido del texto. Su importancia radica en que, 
si el lector reconoce inmediatamente el significado de las palabras que lee, 
puede concentrarse en la comprensión del texto, pues «para interpretar el 
significado de un texto es necesario conocer alrededor del 90 % a 95 % de 
las palabras del mismo» (Nagy y Scott, 2000). Esta es una relación de doble 
vía, porque para comprender se requiere el conocimiento del vocabulario y 
mediante la lectura se incrementa. Las investigaciones muestran que existe 
una alta correlación (de 0,6 a 0,8) entre el conocimiento del vocabulario 
y la comprensión lectora (Baumann y Kame’enui, 2004; Pearson, Hiebert 
y Kamil, 2007); y que los estudiantes con el vocabulario bien desarrollado 
aprenden muchas más palabras indirectamente a través de la lectura que de 
la instrucción (Cunningham y Stanovich, 2001; Nagy y Herman, 1985).

Alonso-Tapia (2005) lo dice de la siguiente manera:

el lector tiene una especie de «diccionario mental» que le permite descifrar el  
significado de las palabras y […] uno de los factores que determina las 
diferencias en la comprensión es la amplitud del mismo –la cantidad de 
vocabulario que conoce el sujeto– y la rapidez con que puede acceder a 
él –que dependería de la familiaridad con el tema de lectura– y con los 
términos relacionados con el mismo (p. 68).

Por lo anterior, el estudiante debe reconocer al instante la mayoría de 
las palabras o expresiones de un texto para comprenderlo. Debe cono-
cer los diferentes significados de la misma palabra o expresión y saber el 
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significado común de palabras distintas. Además, para un estudiante de gra-
dos iniciales, también es importante saber cómo descifrar las palabras que 
apenas sabe o que aún no conoce. Así, aprende nuevas palabras al mismo 
tiempo que lee textos cada vez más difíciles.

Sin embargo, es importante señalar que la mayoría de las investigaciones 
se centran en el estudio de la amplitud (vocabulario superficial o cantidad 
de palabras que una persona conoce), y consideran en menor medida la 
profundidad de vocabulario. En esta línea, resulta necesario comprender que 
los conocimientos en esta habilidad implican tanto el almacenamiento de 
representaciones léxicas de las palabras conocidas fonológicamente, como 
de representaciones semánticas, esto es, del significado de dichos vocablos. 
De acuerdo con Ouellette (2006), el léxico, como almacén de los patrones 
sonoros de las palabras, y las representaciones semánticas, como almacén 
de los significados de estas, constituyen conjuntos independientes, aunque 
conectados entre sí. Por ello, es obligado establecer una diferenciación re-
levante entre el número de entradas léxicas (amplitud de vocabulario) y el 
grado de representación semántica de estas (vocabulario profundo).

Según Beck, McKeown y Kucan (2002), la amplitud de vocabulario o 
vocabulario superficial hace referencia a la cantidad de palabras que un 
individuo es capaz de reconocer. Es importante destacar que los niños solo 
aprenden una parte (15 %) de las palabras con las que tienen contacto. De 
manera que, si nunca escuchan o leen una palabra, jamás la conocerán. 
Además, para la adquisición de una palabra es fundamental encontrarla y 
usarla, al menos entre diez y doce veces, en diversos contextos y situaciones 
(Nagy y Herman, 1985; Swanborn y Glopper, 1999).

Por su parte, el conocimiento profundo de las palabras implica, al menos, 
las siguientes cuestiones: la relación de dicha palabra con ciertos temas o ca-
tegorías semánticas; el acceso rápido al significado (o significados); la capaci-
dad de explicarlo y relacionarlo con el de otras palabras del mismo campo; y 
el empleo adecuado de la palabra en diversas clases de construcciones. Estas 
podrían ser algunas referencias de qué cosas nos interesa que haga un alum-
no para demostrar que conoce una palabra (Ripoll y Aguado, 2015).

Si bien esta diferenciación ha sido teóricamente justificada, en pocas 
ocasiones ha sido integrada en la investigación acerca del aprendizaje de la 
lectura. De hecho, el Modelo Simple de Lectura no establece ningún tipo de 
conexión inmediata entre la comprensión lectora y el vocabulario oral. Asi-
mismo, y como se ha indicado anteriormente, en los estudios que tratan de 
determinar una relación entre estos conocimientos y el proceso lector, solo 
ha sido tomada en cuenta la amplitud como el aspecto del vocabulario oral 
asociado bien a la decodificación, bien a la comprensión lectora (Ouellette, 
2006). En definitiva, la investigación que trata de determinar el rol que ejerce 
el vocabulario como componente de la lengua oral en el aprendizaje de la 
lectura, teniendo en cuenta al mismo tiempo la diferencia teórica entre am-
plitud y profundidad de vocabulario, es escasa o prácticamente inexistente 
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y, además, han sido realizados en otras lenguas diferentes al español. Sin 
embargo, los resultados de las investigaciones muestran que el conocimien-
to profundo de vocabulario ejerce en la comprensión lectora una mayor 
influencia que el vocabulario superficial, es decir, que la calidad del cono-
cimiento léxico predomina sobre la cantidad en la comprensión de textos 
escritos (Ouellette, 2006; Ouellette y Beers, 2010; Perfetti, 2007).

La investigación llevada a cabo por Ouellette (2006) planteó la hipótesis 
de que la profundidad de vocabulario es importante en el reconocimiento 
visual de palabras y fundamental en la comprensión lectora, en tanto que 
el conocimiento que una persona tiene sobre una palabra puede posibi-
litar o coartar una comprensión eficaz. Para estudiarlo, aplicaron pruebas 
de lectura (decodificación, reconocimiento visual de palabras, comprensión 
lectora…) y amplitud y profundidad de vocabulario (vocabulario receptivo, 
vocabulario expresivo, definiciones de palabras, sinónimos…) a niños de 
entre 9 y 10 años. Los resultados indican que el vocabulario profundo con-
tribuye al reconocimiento visual de palabras, debido a una asociación con 
la amplitud de vocabulario expresivo, y predice la comprensión lectora por 
encima de lo que lo hacen las medidas de amplitud de vocabulario (recepti-
vo). Por el contrario, se observó una conexión clara entre esta última y la de-
codificación, por lo que los resultados no confirmaron una interacción entre 
la profundidad de vocabulario (componente semántico) y la decodificación 
(componente fonológico). De acuerdo con esto, Ouellette señala que el vo-
cabulario profundo ha de ser considerado en las teorías sobre aprendizaje 
de la lectura y hace hincapié en que la semántica también puede ser nece-
saria para construir y recuperar las representaciones de las palabras, aunque 
el Modelo Simple de Lectura solo proponga la conexión directa entre los 
mecanismos fonológicos y los ortográficos. No obstante, el reducido tamaño 
de la muestra empleada para el estudio que se describe no hace posible una 
generalización de dichos resultados.

Ouellette y Beers (2010) llevaron a cabo un segundo estudio, con una 
muestra mayor, para examinar de nuevo la influencia del vocabulario oral 
en la habilidad lectora de niños de entre 5-7 años y 11-12 años. Los resul-
tados indican un incremento de la contribución del vocabulario oral en la 
comprensión lectora de ambos grupos. Es más, comprobaron que, a medida 
que los niños crecen y se convierten en lectores cada vez más competen-
tes, la decodificación pierde importancia, haciéndose progresivamente más 
relevantes los conocimientos en vocabulario oral y, esencialmente, en voca-
bulario profundo. Este hecho es acorde al planteamiento del Modelo Simple 
de Lectura, según el cual la relación de la comprensión lectora con la deco-
dificación y la comprensión general de la lengua oral se ve modificada en 
función del nivel lector y la edad. Así, la decodificación es más importante 
al inicio del aprendizaje de la lectura, invirtiéndose la relación en cursos 
superiores donde los procesos implicados en la decodificación ya deberían 
estar automatizados. Por lo tanto, estos estudios subrayan la relevancia del 
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vocabulario oral en la comprensión lectora y lo sitúan como un excelente 
predictor de la comprensión lectora.

Además, Perfetti (2007) señala que un conocimiento léxico de calidad favo-
rece la comprensión lectora al permitir una mejor y más rápida recuperación 
del significado exacto de las palabras en su contexto, evitándose la ambigüe-
dad y la confusión entre unos conceptos y otros. En suma, el conocimiento 
profundo de vocabulario implica un menor desgaste de recursos cognitivos, 
esencialmente atención y memoria de trabajo, lo que facilita la extracción de 
las palabras e ideas principales del texto y, por ello, la comprensión general 
del mismo. La hipótesis establecida por este autor (hipótesis de la calidad léxi-
ca) afirma que la alteración de la calidad léxica de las palabras almacenadas 
tiene consecuencias en la comprensión lectora. Es decir que, mientras una 
baja calidad léxica ocasiona problemas de comprensión lectora, una elevada 
calidad léxica, al encerrar representaciones precisas tanto de la forma (fono-
logía y ortografía) como del significado (semántica) de las palabras, permite 
una recuperación óptima de los vocablos durante la lectura.

4.2. El vocabulario en los estudiantes sordos

En el caso de los niños sordos educados en modelos orales sin códigos 
complementarios ni uso de implantes cocleares, las investigaciones señalan 
que la adquisición de léxico es extremadamente baja, su evolución es lenta 
y no se observan períodos de expansión lexical, sino que el crecimiento de 
vocabulario se debe a situaciones de enseñanza planificada por profesores 
y padres. Esto provoca que estos niños posean al inicio de la Educación 
Primaria un vocabulario de unas 200 palabras, lo que, claramente, es insufi-
ciente para aprender a leer y escribir (Marschak, 1993; Paul, 1996). Además, 
es necesario señalar que no sólo es importante tener un adecuado nivel de 
vocabulario, sino que también es preciso conocer los diferentes significados 
que puede tener una palabra (en este sentido, un niño sordo que conozca 
el significado de la palabra «abierta» en el contexto «la puerta está abierta» 
o «tiene la boca abierta», puede no entender el significado de «María es una 
persona muy abierta»). Del mismo modo, también es necesario aprender 
nuevas palabras para un mismo concepto (sinónimos); es fundamental co-
nocer las palabras nuevas, específicas o técnicas que aparecen en determi-
nados textos; y es importante aprender a usar las palabras que se conocen 
en vocabulario expresivo; aspectos todos ellos en los que los alumnos sor-
dos presentan dificultades (Schirner, 2001).

Para los alumnos sordos educados en programas monolingües, el acceso 
a la lengua oral es crítico, ya que, como se ha señalado anteriormente, el 
desarrollo de vocabulario oral es un fuerte predictor de la percepción del 
habla, la comprensión del lenguaje y las habilidades lectoras (Kyle y Harris, 
2010; Spencer y Marschark, 2010). A pesar de los avances producidos en la 
identificación e intervención temprana, los niños con una sordera profunda 
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prelocutiva educados en modelos orales muestran niveles más bajos de lo 
que corresponde para su edad y en comparación con los niños oyentes 
(Knoors y Marschark, 2012). Sin embargo, como se ha señalado en el capí-
tulo 1 de este libro, con el incremento en el uso de ic, los niños con este 
tipo de sordera acceden mejor a la lengua oral y pueden incrementar su 
nivel de vocabulario. Diversos estudios muestran que, como resultado de la 
colocación del ic, se produce un incremento en el porcentaje de vocabulario 
aprendido que, en ocasiones, llega al nivel de los niños oyentes o, inclu-
so, mayor; pero se ralentiza de nuevo cuando los niños se hacen mayores 
(véase Hermans, Wauters, Willemsen y Knoors, 2016, para una revisión de 
estos estudios). Los estudios sobre vocabulario en niños con ics muestran 
una gran variabilidad de resultados: como media, presentan un vocabulario 
mayor que los niños sin ic, pero su nivel es aún inferior al de oyentes de 
su misma edad. También se observa que los niños con un ic precoz tienen 
mejores puntuaciones en vocabulario receptivo y expresivo y un porcentaje 
mayor de aprendizaje de vocabulario que los niños que tienen implantes 
tardíos (Nicholas y Geers, 2006).

También es preciso señalar, como se dijo en el punto anterior, que habi-
tualmente las investigaciones con estudiantes sordos incluyen la evaluación 
de la amplitud de vocabulario, normalmente a través de la prueba Peabody 
(pptv-iii; Dunn, Dunn y Arribas, 2006) (desde un punto de vista práctico, 
pruebas de vocabulario como esta, que piden al participante nombrar dibu-
jos o señalar la imagen que corresponden a una palabra oída, suponen una 
evaluación de la amplitud de vocabulario) y apenas hay estudios y prue-
bas diseñadas para evaluar el vocabulario profundo en estos estudiantes. 
Domínguez y colaboradores han abordado esta cuestión en estudios con 
personas sordas adultas (Domínguez y Soriano, 2009; Domínguez et alii, 
2014) y con estudiantes sordos (Domínguez y Alegría, 2009; Domínguez et 
alii, 2016; Domínguez, Pérez y Alegría, 2012) y han elaborado una prueba 
que permite la evaluación del vocabulario profundo (véase cómo aplicar 
esta prueba en capítulo 11 de este libro). Esta prueba de vocabulario (voc) 
forma parte de la Batería peale (Domínguez et alii, 2013).

Los resultados obtenidos en el trabajo de Domínguez et alii (2014), pre-
sentado anteriormente, muestran que los participantes sordos no diferían 
significativamente de los estudiantes oyentes en vocabulario profundo, 
cuando ambos grupos se compararon como un todo. Es importante señalar 
que los lectores sordos eran adultos, mientras que el grupo de oyentes esta-
ba formado por alumnos en escolaridad obligatoria. Este resultado confirma 
un hecho bien establecido: que las personas sordas presentan un retraso 
importante en el vocabulario (Ouellette, 2006). Un aspecto intrigante de los 
resultados de ese trabajo es que, en el grupo de participantes sordos, el vo-
cabulario y la sintaxis evolucionaron de manera diferente en función de la 
lectura. La sintaxis no cambió con la lectura mientras que el vocabulario sí. 
Los datos indicaron que las personas sordas con menor nivel lector tenían 
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niveles de vocabulario de alrededor del 30 % de la prueba voc, mientras 
que los estudiantes oyentes con el mismo nivel de lectura (prueba tecle) 
alcanzaron alrededor del 50 % en voc. En el otro extremo de la distribución 
de lectura (nivel alto), los participantes oyentes lograron aproximadamen-
te un 90 % de respuestas correctas en la prueba de vocabulario, mientras 
que los sordos tuvieron casi un 100 % de respuestas correctas. Es tentador 
especular que el vocabulario aumentó en el grupo de sordos gracias a su 
extensa e intensa actividad lectora, pero esta evolución lleva más tiempo 
que en el caso de las personas oyentes. Como se ha señalado previamente, 
mientras la sintaxis no mejoró, el vocabulario sí lo hizo. Una explicación de 
esta diferencia es que el uso de la Estrategia de Palabras Clave contribuye al 
desarrollo del vocabulario, pero no permite mejorar la sintaxis simplemente 
porque las oraciones no se analizan sintácticamente. Los resultados de estos 
lectores sordos se pueden resumir diciendo que las dos habilidades lingüís-
ticas más básicas, el vocabulario y la sintaxis, parecen ser los determinantes 
más importantes de su capacidad de lectura.

En los trabajos realizados por Domínguez y colaboradores con estudiantes 
sordos, empleando también esta prueba voc de la Batería peale, se evaluó el 
vocabulario profundo de 172 estudiantes sordos con y sin ic, entre los 6 y los 
18 años, escolarizados en centros educativos de siete comunidades autóno-
mas de España y de 797 estudiantes oyentes como grupo de control. Dentro 
del grupo de estudiantes sordos con ic había 44 participantes con ic precoz 
(ic-p) y 52 con ic tardío (ic-t); y en el grupo de alumnos sin ic, que hacían 
uso de prótesis convencionales, había 47 que tenían una pérdida auditiva 
moderada (sm) (entre 41 y 90 dB, según los criterios de la biap, 1997); y un 
grupo formado por 29 participantes con una sordera profunda (sp) (entre los 
91 y 119 dB). Los datos mostraron un retraso importante en todos los grupos 
de sordos. Pero sí se observaron los efectos de mejora en vocabulario que se 
esperaba en los estudiantes con ic (en comparación a los que no usaban ic) y 
los efectos de la edad de implantación (precoz frente a tardía), lo que confir-
ma resultados previos bien establecidos (Archbold et alii, 2008; Domínguez et 
alii, 2012; Geers et alii, 2008; Geers y Hayes, 2010; Johnson y Goswami, 2010; 
Marschark et alii, 2010). Sin embargo, es importante mencionar que el grupo 
de estudiantes con ic-p tuvo un retraso medio de unos dos años y medio, el 
mayor retraso observado en este grupo en todas las pruebas aplicadas de la 
Batería peale. Este retraso fue algo inesperado, ya que diversos estudios han 
demostrado que el desarrollo léxico en niños con ic  tempranos sigue un cur-
so bastante normal (Connor et alii, 2006; Geers et alii, 2007, 2009). La razón 
de esta divergencia podría provenir de la naturaleza específica de nuestra 
prueba de vocabulario, que involucra mayores habilidades semánticas que las 
involucradas en las pruebas habituales (como es Peabody).

Estos datos pueden estar sugiriendo que la exposición al lenguaje ha-
blado durante la Educación Infantil de niños sordos con ic-p, y, con mayor 
motivo, de otros grupos de niños sordos, no es suficiente para permitir el 



tendencias actuales en la investigación en lenguaje escrito y sordera

120

desarrollo de relaciones semánticas profundas entre palabras. El significado 
de las palabras parece estar limitado a sus aspectos más básicos. Diversos 
trabajos (Sarchet, Marschark, Borgna, Convertino, Sapere y Dirmyer, 2014) 
muestran que los aspectos sofisticados del lenguaje, como los involucrados 
en las conexiones más profundas entre las palabras, así como el significado 
sintáctico de las palabras funcionales, normalmente se adquieren a través 
del aprendizaje incidental de los niños, por simple exposición a intercam-
bios hablados con y entre otras personas. Se suponía que los ic debían 
proporcionar dicho acceso, pero claramente no es así en nuestro estudio. 
Otras investigaciones confirman que los alumnos sordos tienen dificultades 
para realizar tareas de vocabulario, especialmente cuando involucran el sig-
nificado metafórico de las palabras, en juegos de palabras que explotan la 
ambigüedad y, en general, también en tareas en las que no es necesario ir 
más allá del significado básico de las palabras (Boons et alii, 2013; Caselli et 
alii, 2012; Connor et alii, 2006; Spencer, 2004; Young y Killen, 2002).

En resumen, las investigaciones incluidas en este apartado muestran que, 
aunque existe variabilidad en el conocimiento del vocabulario de los niños 
sordos, los datos revelan que, como término medio, tienen un nivel más 
bajo que sus homólogos oyentes; y un número significativo de estos niños 
comienzan la escolaridad con retrasos en vocabulario. Los niños con ic tie-
nen mejores niveles que los que no los usan, pero siguen con retrasos con 
respecto a los oyentes de su misma edad, de nuevo con enorme variabili-
dad. La colocación temprana de los ic mejora las probabilidades de adquirir 
unas habilidades de vocabulario apropiadas a la edad.

Estas dificultades en vocabulario pueden ser un factor crítico en el éxito 
escolar de los alumnos (Trezek, Wang y Paul, 2010); por ello, algunos estu-
dios pretenden determinar a qué se deben estas dificultades (Geers, Pisoni 
y Benner, 2013), analizando el impacto de variables ambientales y caracte-
rísticas de los niños. Hermans et alii (2016) señalan que los retrasos pueden 
ser atribuidos a diferencias en la cantidad y, posiblemente, la calidad del 
input lingüístico que los padres oyentes proporcionan a sus hijos sordos. 
Estos autores muestran que, respecto a las características de los niños, se 
han señalado que variables cognitivas, variables lingüísticas y variables re-
lacionadas con la discapacidad auditiva como responsables de las dificulta-
des en el desarrollo del vocabulario. Dentro de las cognitivas, la velocidad 
de procesamiento, la capacidad de memoria fonológica a corto plazo y la 
capacidad de memoria de trabajo están vinculadas al desarrollo del voca-
bulario y son variables en las que los estudiantes sordos tienen déficits o 
retrasos (Harris, 2016). Dentro de las lingüísticas se señalan las habilidades 
de segmentación del habla, el conocimiento fonológico o la habilidad para 
procesar rápidamente información auditiva, como habilidades vinculadas al 
crecimiento del vocabulario y, también, aparecen como deficitarias o con 
retrasos en los niños sordos ( Johnson y Goswami, 2010). Finalmente, las 
variables específicas que afectan al desarrollo del vocabulario son los restos 



a. b. domínguez gutiérrez

habilidades lingüísticas y aprendizaje de lectura en estudiantes sordos

121

auditivos, la audición bilateral, el uso de ic, la edad de colocación del ic y 
la duración de uso del ic (Convetino, Borgna, Marschark y Durkin, 2014).

Por todo ello, la mejora del vocabulario profundo debe ser un objetivo 
prioritario en la educación de los estudiantes sordos con y sin Implante co-
clear, y su enseñanza debería formar parte del desarrollo de la comprensión 
lectora en todas las áreas curriculares. Del mismo modo, es fundamental 
evaluar este tipo de vocabulario y no limitarse a determinar la cantidad de 
vocabulario que tienen los estudiantes.
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RESUMEN: Desde el Laboratorio de Diversidad, Cognición y Lenguaje de 
la Universidad de Sevilla se han desarrollado una serie de estudios dirigidos 
a desentrañar si la lectura en las personas sordas implica los mismos procesos 
y sigue el mismo desarrollo que la de las personas oyentes y, por tanto, sus 
dificultades lectoras son similares a las de las personas oyentes con baja com-
petencia lectora. En este capítulo se resumen los resultados de estos estudios.
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ABSTRACT: From the Laboratory of Diversity, Cognition and Language of 
the University of Seville, a series of studies have been developed aimed at 
unraveling whether reading in deaf people implies the same processes and 
follows the same development as that of hearing people and, therefore, their 
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reading difficulties are similar to those of hearing people with low reading 
competence. This chapter summarizes the results of these studies

Keywords: reading; deaf people; difficulties in reading; reading 
comprehension

1.	INTRO DUCCIÓN

Desde mediados del siglo pasado, se viene observando que los ni-
ños y adultos sordos tienden a presentar una competencia lectora 
por debajo de la que corresponde a sus iguales oyentes. El estudio 

clásico de Conrad (1979) en el Reino Unido puso de manifiesto que los es-
tudiantes sordos, al finalizar su escolarización obligatoria, solo alcanzaban 
niveles lectores equivalentes a niños oyentes de nueve años.

En los años más recientes, los avances tecnológicos, que han afectado 
muy especialmente a los audífonos y a los implantes cocleares, junto con 
los programas de detección precoz y la aplicación de programas de inter-
vención basados en la evidencia científica, han contribuido a reducir las 
diferencias entre el alumnado sordo y el oyente en cuanto a competencia 
lectora. Sin embargo, esas diferencias siguen siendo significativas (Harris, 
Terlektsi y Kyle, 2017).

En general, la principal razón para que el nivel de competencia lectora 
de las personas sordas no alcance el de los oyentes se ha atribuido al acceso 
tardío o incompleto a una lengua, sea esta oral o de signos. Esta situación 
provoca en muchos casos que el alumnado sordo comience la escolariza-
ción sin el bagaje de conocimientos y competencias lingüísticas con el que 
cuenta el alumnado oyente. A pesar de ello, los estudios sobre la competen-
cia lectora en la población con sordera siempre han encontrado un porcen-
taje de alumnos sordos cuyo nivel lector era equivalente al de sus iguales 
oyentes (un 15 % en el caso del estudio de Conrad, 1979). Este dato ha mo-
tivado a los investigadores a indagar por qué unos alumnos sordos pueden 
llegar a ser lectores competentes y otros no, propiciando el debate sobre si 
la lectura en las personas sordas implica los mismos procesos y sigue el mis-
mo desarrollo que la de las personas oyentes y, por tanto, si las dificultades 
lectoras de las personas sordas serían de la misma naturaleza que las de las 
personas oyentes con baja competencia lectora o si las dificultades lectoras 
de la población con sordera son de naturaleza cualitativamente diferente. 
De acuerdo con la primera de las posturas (misma naturaleza), la sorde-
ra solo aumentaría la presencia de factores de riesgo para las dificultades 
lectoras, de ahí que la intervención para reducir estas dificultades no debe-
ría ser diferente a la empleada con el alumnado oyente. Según la postura 
contraria, si las dificultades lectoras de la población con sordera fueran de 
naturaleza cualitativamente diferente a las de la población oyente, habrían 
de diseñarse intervenciones específicas para mejorar el rendimiento lector 
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en esa población. Así, buena parte de los estudios llevados a cabo dentro 
del Laboratorio de Diversidad, Cognición y Lenguaje1 de la Universidad de 
Sevilla (https://institucional.us.es/labdicole/) se han orientado a contribuir 
a este debate, aportando datos y argumentos que se exponen, de forma 
resumida, en este capítulo.

2.	LA  EFICIENCIA LECTORA EN LECTORES SORDOS Y OYENTES

La mayoría de los estudios realizados sobre la competencia lectora en 
la población con sordera se han llevado a cabo en lengua inglesa. Las ca-
racterísticas de la lengua pueden tener impacto sobre la forma en que se 
concretan las dificultades en la lectura; por tanto, es necesario contar con 
estudios que examinen el comportamiento lector en lengua española. Uno 
de esos estudios fue el llevado a cabo por Domínguez y Alegría (2010). En 
él, se exploró el nivel de competencia lectora de una muestra de 14 adultos 
sordos prelocutivos con pérdidas auditivas que oscilaban entre 91 y 119 
dB. Los resultados mostraron, al igual que el estudio de Conrad (1979), que 
el nivel lector era equivalente al de los alumnos que finalizaban la Educa-
ción Primaria. Este dato coincidía con el observado por Pérez y Domínguez 
(2006) en un estudio anterior.

Para analizar por qué aparecen estas dificultades lectoras en la pobla-
ción con sordera, se ha explorado con frecuencia el papel de la fonología, 
la semántica y la morfosintaxis; es decir, si el limitado dominio de la lengua 
oral de algunas personas sordas era el responsable de su baja competencia 
lectora. Así, Goldin-Meadow y Mayberry (2001) concluyeron que el redu-
cido acceso al código fonológico y a la decodificación eran los principales 
obstáculos para el desarrollo de la lectura en esta población. Domínguez y 
Alegría (2010) destacaron el impacto del conocimiento lingüístico (a nivel 
léxico y semántico) y la disponibilidad de representaciones fonológicas de 
las palabras. En el caso de la decodificación, las habilidades fonológicas 
tendrían un papel relevante y, en el caso de la comprensión, las habilidades 
lingüísticas serían más importantes.

La importancia de la fonología en el desarrollo de la lectura de las per-
sonas sordas se ha puesto de manifiesto en una amplia variedad de estudios 
(Alegría, 1998; Marschark y Harris, 1996; Paul, Wang, Trezek y Luckner, 2009; 
Perfetti y Sandak, 2000; Wang, Trezek, Luckner y Paul, 2008), que han desta-
cado que estas habilidades están más desarrolladas en los alumnos oyentes 
que en sus iguales sordos y más desarrolladas en los alumnos sordos con 

1   Los resultados de los estudios que se exponen en este capítulo han contado con la fi-
nanciación de la Consejería de Economía, Conocimiento, Empresas y Universidad de la Junta 
de Andalucía (España), a través de las convocatorias de Proyectos de i+d+i Programa Operativo 
feder (us-1264792) y de Proyectos de Excelencia (p07-sej-02574). Marta Ortiz-Gómez cuenta 
con una beca fpu 17/05725 del Ministerio de Ciencia, Innovación y Universidades.

https://institucional.us.es/labdicole/
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mejor competencia lectora que en aquellos con baja competencia (Charlier 
y Leybaert, 2000; Dyer, MacSweeney, Szczerbinski, Green y Campbell, 2003; 
Kyle y Harris, 2006; Sterne y Goswami, 2000; Trezek y Wang, 2006). Sin 
embargo, otros autores (Allen et alii, 2009; Clark, Gilbert y Anderson, 2011; 
Miller y Clark, 2011) no consideran que la fonología sea un prerrequisito ne-
cesario para el desarrollo lector de las personas sordas prelocutivas o incluso 
consideran que puede jugar un papel diferente al que juega en la lectura 
de los oyentes (Kyle y Harris, 2010), de manera que, en el caso de aque-
llas personas con sorderas no funcionales, la fonología sería principalmente 
consecuencia del aprendizaje lector más que un precursor del mismo, como 
ocurre en los oyentes.

La lectura labiofacial ha sido otro aspecto relacionado con la fonolo-
gía que ha atraído la atención de algunos investigadores. Se ha observado 
una relación positiva entre esta y la lectura en distintos estudios (Arnold y 
Köpsel, 1996; Geers y Moog, 1989; Kyle, Campbell, Mohammed, Coleman y 
MacSweeney, 2013; Kyle y Harris, 2006). La razón se atribuye a que la lec-
tura labiofacial es el principal acceso a la lengua oral en el caso de aquellas 
personas sordas con sorderas no funcionales, más concretamente, el acceso 
a la fonología necesaria para la lectura (Alegría, 1998; Alegría, Charlier y 
Mattys, 1999; Burden y Campbell, 1994; Kyle, Campbell, Mohammed, Co-
leman y MacSweeney, 2013). Sin embargo, también se ha propuesto que la 
relación entre la lectura labiofacial y la lectura se encuentra mediada por la 
conciencia fonológica (Mohammed, MacSweeney y Campbell, 2003). Este 
punto sigue estando poco claro, ya que otros trabajos muestran que la lec-
tura labiofacial se relaciona con la lectura incluso cuando se controlan las 
habilidades fonológicas (Harris y Moreno, 2006).

El vocabulario es otro factor que influye poderosamente en la lectura de 
personas oyentes (Ouellette, 2006; Perfetti y Hart, 2002) y personas sordas 
(Hermans, Knoors, Ormel y Verhoeven, 2008; Verhoeven y van Leeuwe, 
2008). La amplitud y profundidad del vocabulario suelen ser menores en el 
alumnado sordo con respecto a sus iguales oyentes (Pittman, Lewis, Hoover 
y Stelmachowicz, 2005) y, por ello, se ha considerado una de las principales 
causas de los problemas de comprensión lectora de este alumnado (Cop-
pens, Tellings, Schreuder, y Verhoeven, 2013).

Otro factor relevante en el rendimiento lector en general, y en el de las 
personas sordas en particular, tiene que ver con el dominio de la morfosin-
taxis. Las personas con sorderas severas o profundas de carácter prelocutivo 
suelen manifestar dificultades con el dominio de las reglas gramaticales y 
esto se relaciona con su competencia lectora (Miller, 2005; 2010). Se ha 
observado que incluso los universitarios sordos tienen peor comprensión 
de los morfemas gramaticales y de la segmentación de las palabras que los 
escolares oyentes (Gaustad y Kelly, 2004). También se ha detectado que las 
personas sordas, incluso usuarias de implante coclear, tienden a usar la Es-
trategia de Palabras Clave, consistente en extraer el significado de la frase a 
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partir del significado de sus palabras con contenido semántico ignorando las 
palabras función (preposiciones, conjunciones, …) que le dan sentido a la 
frase completa (Domínguez y Alegría, 2010; Domínguez, Carrillo, González 
y Alegría, 2016; Domínguez, Carrillo, Pérez y Alegría, 2014).

Con escasas excepciones, entre las que se encuentran los estudios citados 
en el párrafo anterior, como ya se mencionaba anteriormente, la mayoría de 
las investigaciones sobre la comprensión lectora se han llevado a cabo con 
participantes de lengua inglesa. Frente al inglés, una de las lenguas alfabé-
ticas más opacas, el español es una lengua de ortografía transparente y ello 
puede suponer importantes diferencias a la hora de analizar tanto el nivel 
lector de las personas sordas como los factores que influyen en el mismo. 
Por ello, desde nuestro grupo de investigación se planteó el siguiente estudio 
(Moreno-Pérez, Saldaña y Rodríguez-Ortiz, 2015) en el que se emplearon dos 
grupos de comparación: uno formado por oyentes emparejado en edad con 
el grupo de alumnos sordos y, por tanto, equivalente a este en cuanto a expe-
riencia vital; y otro también formado por oyentes, pero emparejado en nivel 
lector con el grupo de alumnos sordos. El estudio perseguía determinar el 
nivel de eficiencia lectora del grupo de jóvenes sordos respecto a sus iguales 
oyentes, a la vez que evaluar los factores que predecían esa eficiencia lectora 
en cada uno de los grupos. El grupo de jóvenes sordos lo constituían 27 jó-
venes con sorderas prelocutivas de severas a profundas (edad media = 14.41 
años), el grupo de control de edad lo formaban 27 jóvenes oyentes (edad 
media = 16.29 años) y el grupo control de nivel lector lo integraban 26 niños 
oyentes emparejados en eficiencia lectora con los jóvenes sordos (edad me-
dia = 11.62 años). Todos los participantes tenían una inteligencia dentro de la 
normalidad y los participantes de los grupos controles tenían un nivel lector 
adecuado a su edad. Dentro del grupo de jóvenes sordos se incluían ocho 
participantes con implantes cocleares tardíos (> 4 años) y un participante con 
implante coclear temprano (1 año). Los jóvenes sordos implantados no dife-
rían de los no implantados en las variables que se analizaron en el estudio. 
Todos los participantes sordos se comunicaban oralmente.

Como instrumentos de medida se emplearon el test de eficiencia lectora 
(tecle, de Carrillo y Marín, 1997), el test de vocabulario en imágenes Pea-
body (tvip; Dunn, Dunn y Arribas, 2006), los subtests de exactitud (lectura 
de palabras y pseudopalabras) y velocidad lectora de la Escala Magallanes 
de lectura y escritura (tale 2000; Toro et alii, 2000), el test de conciencia 
fonológica de Domínguez, Alonso y Rodríguez (2003) y el test de lectura 
labiofacial diseñado en el seno del Laboratorio de diversidad, cognición y 
lenguaje (Rodríguez-Ortiz, 2011).

En cuanto a la comparación del grupo de jóvenes sordos respecto a 
sus iguales oyentes, no se apreciaron diferencias significativas en cuanto 
a la exactitud lectora (lectura de palabras o pseudopalabras) ni en cuanto 
a la conciencia fonológica porque en los tres grupos las puntuaciones en 
estas tareas fueron muy elevadas. Sin embargo, las diferencias entre los tres 
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grupos de lectores aparecieron en cuanto a la eficiencia lectora, el vocabu-
lario y la velocidad lectora. La eficiencia lectora de los jóvenes sordos fue 
significativamente menor que la del grupo de oyentes de su misma edad, y 
su nivel de vocabulario y velocidad lectora estuvieron por debajo, no solo 
de sus iguales en edad, sino también del grupo con el que estaban equipa-
rados en nivel lector (niños oyentes).

Las correlaciones entre la eficiencia lectora y el resto de las variables 
permitieron observar perfiles diferentes en cada uno de los grupos. El vo-
cabulario y la velocidad lectora correlacionaron con la eficiencia lectora en 
el grupo de jóvenes sordos y en el de sus iguales oyentes del mismo nivel 
lector, mientras que en el grupo de oyentes de igual edad cronológica que 
el grupo de jóvenes sordos, solo la velocidad lectora correlacionó con la efi-
ciencia lectora. Además, la lectura labiofacial correlacionó con la eficiencia 
lectora solo en los jóvenes sordos.

Para examinar los factores predictivos de la eficiencia lectora de los jó-
venes sordos se llevaron a cabo dos análisis de regresión lineal jerárquica. 
En el primero de ellos se analizó conjuntamente el grupo de jóvenes sordos 
y de oyentes de control de edad, incluyendo todas las variables que habían 
mostrado relación con la eficiencia lectora e incorporando la condición de 
«ser sordo» como una variable ficticia (dummy). En el primer paso se intro-
dujeron la edad y el ci no verbal como variables de control, en el segundo la 
condición de ser sordo y en el tercer paso el resto de variables (vocabulario, 
velocidad lectora, lectura de palabras y conciencia fonológica). Las variables 
de control explicaron de forma significativa en torno al 21 % de la varianza; 
el resto de variables explicaron aproximadamente el 42 % de la varianza. Sin 
embargo, la condición de ser sordo no resultó ser un factor significativo para 
predecir el nivel de eficiencia lectora.

Si la sordera no era un factor relevante para predecir el nivel de eficien-
cia lectora, había que analizar cuáles del resto de variables sí lo eran y, para 
ello, se llevó a cabo un segundo análisis de regresión lineal jerárquica con 
los grupos equiparados en nivel lector por separado (jóvenes sordos y niños 
oyentes). En ambos casos, en el primer paso se introdujeron las variables de 
control (edad y ci no verbal) y, en un segundo paso, de forma alternativa 
y para determinar el mejor o los mejores predictores, el resto de variables 
que habían mostrado asociación con la eficiencia lectora (vocabulario, ve-
locidad lectora, conciencia fonológica y lectura labiofacial en el caso de los 
jóvenes sordos y vocabulario, velocidad lectora en los niños oyentes). En el 
caso de los jóvenes sordos, todas las variables explicaban varianza de forma 
significativa, no así las variables de control introducidas en el primer paso. 
El mejor predictor para la eficiencia lectora en el grupo de jóvenes sordos 
resultó ser el vocabulario que explicaba un 56 % de varianza, seguido de 
la velocidad lectora con un 38 % la lectura labiofacial con un 26 % y de la 
conciencia fonológica con un 25.2 %. Estos datos fueron diferentes en el 
grupo de oyentes con el mismo nivel lector que los jóvenes sordos. En los 
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niños oyentes las variables de control explicaron el 54 % de la varianza, la 
velocidad lectora explicó un 30 % y el vocabulario tuvo un papel mucho 
menos destacado en la eficiencia lectora que para los jóvenes sordos, con 
solo un 12 % de la varianza explicada.

En definitiva, del estudio de Moreno-Pérez et alii (2015) se extrae un 
nivel global de lectura en los jóvenes sordos similar al observado en otros 
estudios en inglés (Marschark, 2007; Musselman, 2000; Wauters, van Bon y 
Tellings, 2006; Wauters, van Bon, Tellings y van Leeuwe, 2006) y en español 
(Alegría y Domínguez, 2009; Domínguez y Alegría, 2010); es decir, el nivel 
de eficiencia lectora se encuentra por debajo de sus iguales oyentes en 
aquellos jóvenes sordos sin implante coclear o con implante coclear tardío. 
Esta diferencia no es debida ni a un diferente nivel de conciencia fonológica 
ni de decodificación porque ambos grupos eran equivalentes en estas medi-
das. En español, la decodificación se adquiere relativamente pronto, incluso 
antes que en otras lenguas menos transparentes, y de ahí que pronto deje 
de ser relevante para la eficiencia lectora, dejando paso a otras variables 
más influyentes como, por ejemplo, el vocabulario. La lectura de los jóve-
nes sordos también se caracteriza por una baja velocidad lectora, incluso 
más baja que la de los niños oyentes de menor edad e igual nivel lector. 
Teniendo en cuenta simultáneamente la buena decodificación lectora de los 
jóvenes sordos, pero la baja velocidad lectora, se deduce que, en los jóvenes 
sordos, la ruta subléxica se emplea más que la ruta léxica. Esta explicación 
coincide con la expuesta en otros trabajos realizados con participantes simi-
lares (Martínez y Augusto, 2002). La velocidad lectora se relacionaba con la 
eficiencia lectora en los tres grupos de la muestra.

También consistente con lo hallado en lengua inglesa (Coppens et alii, 
2013; Pittman et alii, 2005) y también en español (Augusto, Adrián, Alegría y 
Antoñana, 2002), se observó que los jóvenes sordos presentaban un nivel de 
vocabulario inferior a sus iguales oyentes y a los oyentes más jóvenes con su 
mismo nivel lector. El vocabulario se relacionaba con la eficiencia lectora en 
los niveles lectores más bajos (jóvenes sordos y niños oyentes) y no cuando 
el nivel lector estaba más consolidado (jóvenes oyentes). De hecho, el perfil 
de variables relacionadas con la eficiencia lectora en los jóvenes sordos era 
más similar al de los niños oyentes de su mismo nivel lector que al de sus 
iguales oyentes de edad cronológica, si bien, en los lectores sordos el vo-
cabulario tenía un papel más importante en la eficiencia lectora que en los 
niños oyentes. Todos estos datos, junto con los resultados de los análisis de 
regresión que desveló que ser sordo no era una variable muy relevante a la 
hora de explicar el rendimiento lector, nos llevó a concluir que las personas 
sordas no presentaban un perfil lector muy diferente del de los lectores 
oyentes menos expertos. Solo la lectura labiofacial se relacionaba con la efi-
ciencia lectora en los jóvenes sordos, relación que no aparecía en los grupos 
de oyentes. Este hecho justificaba el análisis más detallado de dicha variable, 
algo que acometimos en el siguiente estudio.
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3.	EL  PAPEL DE LA LECTURA LABIOFACIAL

La lectura labiofacial es la comprensión que se hace de un discurso a 
partir de la información visual que proporcionan los labios y la expresión 
facial del hablante (Leybaert, 2005). Este apoyo visual se ha mostrado como 
un facilitador eficaz para incrementar la recepción y la comprensión del dis-
curso oral en personas sordas y oyentes (Lachs, Pisoni y Kirk, 2001; Lander, 
2008; Schwartz, Berthommier y Savariaux, 2004).

Numerosos estudios (Catts, Adlof y Weismer, 2006; Kelso, Fletcher y Lee, 
2007; Nation, Clarke, Marshall y Durand, 2004; Nation, Cocksey, Taylor y 
Bishop, 2010) han puesto de manifiesto la relación entre la lengua oral y la 
lengua escrita. Si la lectura labiofacial es la principal vía de acceso a la len-
gua oral en el caso de las personas con sorderas de severas a profundas, no 
es de extrañar que, independientemente del contexto comunicativo donde 
se eduquen, se haya observado una relación positiva entre la lectura labio-
facial y el rendimiento lector (Arnold y Köpsel, 1996; Campbell y Wright, 
1988; Ellis, MacSweeney, Dodd y Campbell, 2001; Geers y Moog, 1989; Kyle 
y Harris, 2006; Kyle et alii, 2013).

Uno de los argumentos que se esgrime para explicar la asociación entre 
la lectura labiofacial y la competencia lectora es que aquella permite el 
acceso a una información fonológica que es necesaria para ser un buen 
lector (Alegría, 1998; Alegría, Charlier y Mattys, 1999; Burden y Campbell, 
1994; Campbell, 1997; Kyle et alii, 2013). Pero también se propone una 
interpretación alternativa: es la conciencia fonológica la que media la rela-
ción entre la lectura labiofacial y lectura en las personas sordas (Moham-
med, MacSweeney y Campbell, 2003). Sin embargo, los datos de Harris y 
Moreno (2006) apuntan a que la lectura labiofacial sigue siendo un buen 
predictor del rendimiento lector incluso después de que se controlen las 
habilidades fonológicas.

Ahora bien, tal como se exponía en el apartado anterior, la mayor parte 
de los estudios se han realizado en lengua inglesa. La ortografía inglesa 
es quizá la más opaca de las lenguas alfabéticas estudiadas en la literatura 
sobre adquisición de la lectura, pero, además, cuenta con una estructura si-
lábica oral también compleja. En cambio, el español presenta una ortografía 
muy transparente y una estructura silábica simple (Seymour, Aro, Erskine 
y cost Action a8 network, 2003). Este hecho puede facilitar el acceso a la 
lectura labiofacial e influir sobre su desarrollo. Asimismo, la mayor corres-
pondencia entre lengua oral y escrita propia de una ortografía transparente 
puede reforzar el impacto de la lectura labiofacial sobre la adquisición de 
la lectura. En un trabajo que comparaba a niños de seis países europeos se 
observaba que los niños ingleses prelectores eran menos precisos que los 
españoles en tareas de emparejamiento de sílabas y rimas, pero no en el 
emparejamiento de fonemas (Duncan et alii, 2013). Este efecto diferencial 
de la complejidad silábica en la adquisición de la fonología podría verse 
reflejado en la lectura labiofacial. Por estos motivos, se planteó un estudio 
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(Rodríguez-Ortiz, Saldaña y Moreno-Pérez, 2017) para analizar no solo la 
competencia global en lectura labiofacial, sino también en planos más espe-
cíficos de fonemas, palabras y frases en español, así como la relación entre 
esta competencia y la lectura.

El estudio contó con tres grupos de participantes: un grupo de 27 ado-
lescentes con sorderas prelocutivas de severa a profunda (edad media = 
16.4 años); un segundo grupo de 27 adolescentes oyentes con una edad 
cronológica equivalente a la del primer grupo (grupo emparejado en edad) 
(edad media = 16.3 años); un tercer grupo de 27 niños oyentes con una 
competencia lectora equivalente a la del grupo de personas sordas (grupo 
de nivel lector) (edad media = 11.7 años). Los dos grupos de oyentes tenían 
niveles de lectura adecuados para su edad. Todos los participantes sordos 
usaban la lengua oral como su medio habitual de comunicación y, salvo 
ocho participantes que portaban implante coclear tardío y uno temprano 
(<1 año), los demás no eran usuarios de esta ayuda técnica.

Para la evaluación se emplearon los mismos instrumentos que en el es-
tudio expuesto en el apartado anterior (Moreno-Pérez et alii, 2015). A estos 
instrumentos se añadió una prueba de inteligibilidad del habla (Rodríguez-
Ortiz, 2005) que proporcionaba el porcentaje de pronunciación correcta de 
los diferentes fonemas de la lengua española cuando estos aparecían en di-
ferentes posiciones. El test de lectura labiofacial empleado (Rodríguez-Ortiz, 
2011) permitía explorar la lectura labiofacial del español a nivel de fonemas 
(pares mínimos), palabras y frases. En fonemas y palabras se manipulaban 
cambios en onset y rima. El instrumento se aplicaba de forma informatizada, 
con un vídeo del rostro de una persona enunciando la palabra o frase en 
el centro de la pantalla. Alrededor del vídeo aparecían las cuatro opciones 
de respuesta en las que las palabras o frases se representaban mediante 
imágenes. Una mujer joven, con buena pronunciación, repetía sin voz cada 
estímulo dos veces en el vídeo y se registraba la opción seleccionada por 
el evaluado en la correspondiente hoja de registro. La puntuación total en 
lectura labiofacial era el resultado de sumar todos los aciertos obtenidos a 
nivel de fonemas (en cambio de onset y en cambio de rima), palabras (en 
cambio de onset y en cambio de rima) y frases.

En los resultados se observó que, en relación con la puntuación total en 
lectura labiofacial, existieron diferencias significativas entre los dos grupos 
de lectores mayores (sordos y oyentes de su misma edad) respecto al grupo 
formado por niños oyentes. Los primeros obtuvieron una mayor puntua-
ción sin que hubiera diferencias entre adolescentes sordos y oyentes. Estas 
mismas diferencias aparecieron a nivel de fonemas, palabras y frases. En 
la comparación de la percepción del onset (fonemas iniciales) y la rima se 
observó que, para todos los participantes, la detección de los cambios en los 
fonemas (pares mínimos) en el onset fue más fácil que en la rima.

Para el grupo de adolescentes sordos, la puntuación total en lectura 
labiofacial correlacionó positivamente con la conciencia fonológica, la 
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inteligibilidad del habla, el vocabulario receptivo, la velocidad y la eficiencia 
lectoras. En ningún grupo control de oyentes se manifestaron estas relacio-
nes. La correlación entre la lectura labiofacial y la eficiencia lectora, obser-
vada en los adolescentes sordos, también se mostró en todos los niveles de 
lectura labiofacial analizados (fonemas, palabras y frases). A nivel de fone-
mas, fue la detección de rimas la que correlacionó con la eficiencia lectora, 
pero no la detección del onset.

Con el objetivo de completar el análisis anterior, en el grupo de ado-
lescentes sordos se llevó a cabo un análisis de regresión por pasos con las 
variables vocabulario, conciencia fonológica, lectura de palabras y puntua-
ción global en lectura labiofacial como variables predictoras de la eficiencia 
lectora. Los resultados mostraron que, como se había observado en estudios 
previos (Moreno-Pérez et alii, 2015), la lectura de palabras no contribuía de 
manera significativa a la eficiencia lectora. Sin embargo, el resto de variables 
predictoras explicaba el 68 % de la varianza. Además, la lectura labiofacial 
se mantenía como predictor de la eficiencia lectora aun controlando la con-
ciencia fonológica y el vocabulario.

En definitiva, con respecto a la lectura labiofacial, en lengua española los 
adolescentes sordos no superaron a sus iguales oyentes, al igual que ocurre 
con la población infantil y adolescente en lengua inglesa (Arnold y Köpsel, 
1996; Conrad, 1977; Kyle et alii, 2013). El rendimiento labiolector en español 
también coincidió con el de otras lenguas en ser sensible a la influencia de 
la edad (Andersson et alii, 2001; Kyle et alii, 2013; Tye-Murray, Sommers y 
Spehar, 2007) y, por ello, los niños oyentes fueron peores labiolectores que 
los adolescentes, ya fueran estos sordos u oyentes. El mecanismo por el cual 
la edad afecta a la lectura labiofacial no está del todo claro; puede que la 
edad aporte más experiencias en labiolectura y más desarrollo lingüístico.

A diferencia de lo que sucede en lengua inglesa, en la que se cometen 
más errores en los fonemas iniciales que en los medios y finales (Moham-
med et alii, 2003), en la labiolectura en español los adolescentes sordos y 
oyentes rindieron peor en los fonemas finales (cambios de rima) que en 
los iniciales (cambios en onset). Esta diferencia puede estar motivada por 
la mayor complejidad de la estructura silábica oral de la lengua inglesa con 
respecto a la española (Seymour et alii, 2003).

La relación entre lectura labiofacial y eficiencia lectora en el grupo de 
adolescentes sordos también se ha observado con anterioridad en estudios 
con población sorda en inglés (Arnold y Köpsel, 1996; Campbell y Wright, 
1988; Geers y Moog, 1989; Kyle y Harris, 2010; 2011). Sin embargo, en es-
pañol no se observó esa relación en los dos grupos de oyentes. Este hecho 
parece indicar que la lectura labiofacial puede jugar un rol en la eficiencia 
lectora de las personas sordas que, en el caso de las oyentes, es llevado a 
cabo por otras variables. La relación entre eficiencia lectora y lectura labio-
facial en el grupo de adolescentes sordos se mostró en todos los niveles 
(fonemas, palabras y frases) pero, dentro de los fonemas, esa relación se 
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mantuvo para la detección de la rima, pero no del onset. Se podría pensar 
que la detección de la rima es un mejor indicador de lectura labiofacial en 
español y, por tanto, de un mejor acceso a las representaciones fonológi-
cas. Podría, además, relacionarse con un papel destacado de la rima en la 
morfología del español. En esta lengua las rimas proporcionan información 
sintáctica porque las concordancias de género y número y las conjugaciones 
verbales se expresan al final de las palabras. Esta podría ser la razón de por 
qué la lectura labiofacial de la rima y no del onset a nivel de fonemas se re-
laciona con la eficiencia lectora en las personas sordas. Que la sintaxis es un 
elemento clave en la competencia lectora es algo sobradamente conocido, 
de ahí la relevancia de estudiar su papel en la lectura de las personas sordas, 
y a ello dedicamos el siguiente apartado.

4.	EL  PAPEL DE LA SINTAXIS

En los estudios presentados en los apartados anteriores se observa que 
la lectura de palabras no contribuye de manera significativa a la eficiencia 
lectora de las personas sordas (Moreno-Pérez et alii, 2015 y Rodríguez-Ortiz 
et alii, 2017). Esto se debe a que el procesamiento eficaz de las palabras a 
nivel léxico puede ser un prerrequisito de la lectura, pero no es suficiente 
para alcanzar una adecuada comprensión lectora. Para ser competentes, los 
lectores tienen que procesar las palabras más allá del nivel léxico, extra-
yendo su significado a partir de la estructura sintáctica y del conocimiento 
semántico. Aunque las personas sordas reconozcan eficazmente las palabras 
que leen, puede que no lleguen a desarrollar una buena comprensión lec-
tora debido a que fallan en el procesamiento de las palabras en un nivel 
supraléxico (Miller, 2005). Para comprobar la posible especificidad de este 
comportamiento se planteó el siguiente estudio (Rodríguez-Ortiz y Navarro, 
2012) dirigido a:

1.	 Estudiar si los lectores sordos realizan un procesamiento semántico 
de las frases que leen en mayor medida que un procesamiento de su 
estructura sintáctica.

2.	 Observar si se aprecian diferencias en lo anterior con respecto a los 
iguales oyentes y a los niños oyentes emparejados con los lectores 
sordos en nivel lector.

3.	 Encontrar posibles asociaciones entre las estrategias sintácticas y la 
eficiencia lectora tanto en lectores sordos como en oyentes.

De nuevo se aplicó un diseño de agrupamiento basado en la edad cro-
nológica y la eficiencia lectora que nos permitió contar con tres grupos de 
participantes: 28 adolescentes sordos (edad media = 15.7 años), 28 ado-
lescentes oyentes equiparados en edad con el primer grupo (edad media 
= 15.5 años) y 28 niños oyentes equiparados en eficiencia lectora con el 
primer grupo (edad media = 10.7 años).
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Como instrumentos se emplearon los mismos que los expuestos en los 
estudios citados más arriba (Moreno-Pérez et alii, 2015 y Rodríguez-Ortiz et 
alii, 2017) a los que se añadieron dos tareas para evaluar el uso de estrate-
gias sintácticas basadas en paradigmas empleados por Miller (2005, 2010):

•	 Estrategias sintácticas 1, de Navarro y Rodríguez-Ortiz (2011, cit. en 
Navarro y Rodríguez-Ortiz, 2014). Se trata de una tarea de lápiz y papel 
en la que se presentan 24 frases desordenadas que cada participante 
debe escribir ordenadas según las reglas gramaticales del español. Las 
frases se diferencian en cuanto a longitud, complejidad sintáctica y ve-
rosimilitud. La mitad de las frases son verosímiles, es decir, se refieren 
a eventos posibles en la vida diaria (p. ej. El gato bebe agua), y el resto 
son frases inverosímiles porque contienen significados que contradicen 
el conocimiento previo o hacen referencia a hechos imposibles o im-
probables (p. ej. La mesa lee novelas). Para ordenar las frases inverosí-
miles no basta con el conocimiento previo, sino que es imprescindible 
procesar su estructura sintáctica. Se considera acierto cuando la frase 
se ordena completamente, tomando en consideración los signos de 
puntuación y la presencia de la mayúscula.

•	 Estrategias sintácticas 2, de Rodríguez y Navarro (2011, cit. en Rodrí-
guez-Ortiz y Navarro-Hidalgo, 2012). Se trata de una tarea informati-
zada, programada con E-Prime 2.0, en la que hay que reconocer cuál 
es la frase ordenada de manera correcta. La tarea incluye 24 oraciones 
que varían en complejidad sintáctica. La mitad son verosímiles y la 
mitad inverosímiles, como en la tarea anterior. Cada oración se pre-
senta desordenada en el centro de la pantalla, debajo de ella apare-
cen tres opciones de respuestas. El participante tiene que responder 
tan rápido como pueda, eligiendo la opción que cree que se corres-
ponde con la versión ordenada de la frase, presionando las teclas «1», 
«2» o «3». En esta tarea se registra el número de respuestas correctas y 
el tiempo de reacción.

En relación con la tarea de estrategias sintácticas 1, los resultados mos-
traron un menor número de aciertos de los adolescentes sordos y de los 
niños del control lector con respecto a los adolescentes oyentes del control 
de edad, pero el mismo perfil en todos los grupos: las frases verosímiles se 
acertaban más que las inverosímiles; es decir, para resolver la tarea, la apli-
cación de estrategias sintácticas durante la comprensión lectora entrañaba 
más dificultad que el uso del conocimiento previo.

Respecto a la tarea de estrategias sintácticas 2, en los adolescentes sordos 
y en los niños oyentes de control lector, se acertaban significativamente más 
las frases verosímiles que las frases inverosímiles, pero estas diferencias no 
aparecían en los adolescentes oyentes del control de edad. Sin embargo, 
las diferencias en cuanto al tiempo de reacción para resolver los dos tipos 
de frases aparecieron en los tres grupos de participantes, siendo las frases 
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inverosímiles las que consumían más tiempo para ser resueltas en todos los 
casos. Es decir, aunque para los adolescentes del control edad, con mayor 
eficiencia lectora, la resolución de las frases inverosímiles supusiera también 
mayor dificultad, el uso de las estrategias sintácticas les permitía resolver 
más eficazmente la tarea.

Posteriormente, siguiendo el procedimiento para la clasificación de tipos 
de lectores propuesto por Miller (2005), se realizó un conglomerado de K 
medias a partir de las puntuaciones en frases verosímiles e inverosímiles de 
la tarea estrategias sintácticas 1. El resultado mostró tres grupos:

•	 El primer grupo estaba conformado por aquellos con un buen rendi-
miento en ambos tipos de frases, un patrón característico de aquellos 
lectores que aplican su conocimiento sintáctico para la comprensión 
lectora; por ello, a este grupo se le denominó lectores sintácticos. 
Estos eran representantes de un mayor nivel de madurez lectora.

•	 El segundo grupo estaba compuesto por aquellos con puntuaciones 
altas en las oraciones verosímiles pero bajas en las inverosímiles, un 
patrón asociado a los lectores que aplican estrategias semánticas en 
su comprensión lectora. Estos participantes fueron etiquetados como 
lectores semánticos.

•	 El tercer grupo incluía a aquellos participantes con bajo rendimiento 
en ambos tipos de oraciones. Este perfil era característico de aque-
llos lectores que no aplicaban de manera eficiente ni las estrategias 
semánticas ni las estrategias sintácticas en su lectura y que, por ello, 
recibieron la etiqueta de lectores anómalos.

La distribución de los participantes en los diferentes grupos fue la si-
guiente. En el grupo de adolescentes sordos, 4 eran lectores sintácticos (es 
decir, el porcentaje de lectores sordos competentes que Conrad, en 1979, 
había identificado en su estudio), 9 eran lectores semánticos y 15 eran lec-
tores anómalos. En el grupo de adolescentes oyentes iguales en edad, 13 
eran lectores sintácticos, 12 eran lectores semánticos y 3 lectores anómalos. 
En el grupo de niños oyentes del control lector, 2 eran lectores sintácticos, 
16 semánticos y 10 anómalos.

Al evaluar la eficiencia lectora de cada uno de los tipos de lectores den-
tro de cada grupo, se observó que, entre los adolescentes sordos, los lec-
tores sintácticos y semánticos presentaron mayor eficiencia lectora que los 
lectores anómalos. Este mismo perfil fue el que mostraron los niños oyentes 
del control lector. Sin embargo, en el grupo de adolescentes oyentes, solo 
los lectores sintácticos presentaron una eficiencia lectora significativamen-
te superior a la de los lectores anómalos; es decir, conforme se alcanzaba 
mayor competencia lectora, eran las estrategias sintácticas las que permitían 
una mayor eficiencia en la lectura.

En definitiva, el perfil en cuanto al uso de estrategias sintácticas en la lec-
tura de los adolescentes sordos era similar al de los niños oyentes menores. 
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En estos dos grupos, las estrategias sintácticas y semánticas permiten alcan-
zar mayor nivel de comprensión. Sin embargo, son las estrategias sintácticas 
las que marcan la diferencia cuando la competencia lectora es mayor. Des-
afortunadamente, pocos adolescentes sordos presentaban el perfil de lector 
sintáctico.

Otra pieza de la comprensión lectora, estrechamente conectada con la 
morfosintaxis, hace referencia a la habilidad para establecer la coherencia 
discursiva, es decir, para relacionar las ideas en un texto e interpretar este 
como un todo. A la coherencia discursiva contribuyen las anáforas, y en el 
siguiente estudio se exploró cómo los adolescentes sordos procesaban estos 
recursos.

5.	LA  COMPRENSIÓN DE ANÁFORAS

Las anáforas son marcadores discursivos fundamentales para integrar 
enunciados porque posibilitan las referencias a expresiones previas. Dentro 
de las anáforas, los pronombres juegan un papel destacado. Así, en estudios 
previos realizados en lenguas como el inglés y el chino, se ha observado 
que los pronombres (él, ella) contribuyen más a la coherencia discursiva 
que la repetición de los nombres propios (Juan, Pepi) o de los nombres 
comunes (el niño, la muchacha). Este efecto se ejemplifica en el párrafo 
siguiente:

a)	 Eva fue al parque esta tarde.
b)	 Eva/Ella jugó todo el tiempo con la pelota.

En la segunda frase, el uso del pronombre se percibe como más natural 
que la reaparición del nombre y, de hecho, en inglés y chino, se ha obser-
vado que los lectores tardan más en leer la segunda frase cuando se repite 
el nombre que cuando este es sustituido por un pronombre. Es lo que se 
conoce como el efecto del nombre repetido (repeated-name penalty) (Gor-
don, Grosz y Gilliom, 1993; Yang, Gordon y Hendrick, 1999). Este efecto 
facilitador del pronombre se explica porque su uso en un discurso indica 
que su referente previo se mantiene dentro del tópico, mientras que el em-
pleo de un nombre repetido reintroduce su referente en un foco distinto del 
discurso, es decir, en una información nueva.

En español, existe un tercer elemento que también desempeña una fun-
ción anafórica: el pronombre nulo. Se trata de una expresión implícita que 
hace referencia a una anteriormente aparecida en el discurso (p. ej., Elena 
tenía hoy mucha hambre y (i) comió más temprano). La interpretación ade-
cuada de los pronombres nulos requiere tanto de la información que ofrece 
el contexto como aquella que proporciona la pragmática del lenguaje.

Hay contextos discursivos que desaconsejan el uso de los pronombres 
nulos para evitar la ambigüedad (p. ej., cuando dos sujetos compiten para 
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ser atribuidos a un mismo predicado). Esto nos lleva a considerar dos tipos 
de enunciados; de cambio y de continuidad:

1)	 De continuidad: Jorge quería sorprender a su novia, y por eso le pre-
paró una fiesta.

2)	 De cambio: Lola no pudo enseñar el coche nuevo a su padre, porque 
él tenía una reunión de trabajo en la oficina.

En el enunciado de cambio, el pronombre nulo provocaría la incertidum-
bre sobre quién tendría la reunión de trabajo y, por tanto, sería más adecua-
do el empleo del pronombre explícito o incluso del nombre.

Para ser un lector competente hay que ser hábil en la interpretación de 
las referencias anafóricas que permiten integrar la información textual. Los 
lectores sordos, habitualmente con dificultades para la comprensión lecto-
ra, tienen problemas con esta integración y, por ello, el siguiente estudio 
(Rodríguez-Ortiz, Bel, Saldaña y Tirado, 2010) exploró la posibilidad de que 
dichas limitaciones se relacionasen con dificultades en el procesamiento de 
las anáforas. Se trataba de determinar:

•	 Si, en la condición de continuidad del tópico en un enunciado, los 
lectores competentes preferían los pronombres nulos frente a los ex-
plícitos o los nombres.

•	 Si, en condiciones de cambio de foco, los lectores competentes pre-
ferían el uso de los pronombres explícitos o de los nombres (frente a 
los pronombres nulos).

•	 Si esas dos preferencias también se manifestaban en los lectores con 
baja comprensión lectora.

•	 Si las personas con sordera se comportaban como los lectores com-
petentes o como los lectores con baja comprensión.

Para ello, se contó con una muestra formada por participantes de entre 
8 y 18 años, con un ci dentro de la normalidad, dividida en tres grupos: 29 
personas con sorderas de severas a profundas (edad media = 13.8 años), 
24 oyentes de igual edad y con un nivel lector normalizado (edad media = 
13.4 años) y 24 oyentes emparejados en comprensión lectora con el primer 
grupo (edad media = 12.8 años). Los tres grupos eran equivalentes en inte-
ligencia no verbal y memoria de trabajo.

Se diseñó una tarea informatizada, basada en juicios de gramaticalidad, 
consistente en expresar, mediante una escala de 1 a 3, el grado de confor-
midad que se sentía respecto a cómo sonaban diferentes frases. En concreto, 
se prepararon enunciados compuestos por tres opciones. En todas ellas la 
primera frase introducía a dos personajes de diferente género, uno actuando 
como sujeto y otro como objeto. La segunda frase (frase crítica) continuaba 
haciendo referencia a un personaje de la primera, pero el elemento que 
ejercía la referencia cambiaba en las tres opciones:
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1.	 Se repetía un nombre propio o común de la primera frase.
2.	 Se sustituía ese nombre por un pronombre explícito.
3.	 Se sustituía el nombre por un pronombre nulo.

En cada una de esas opciones el participante tenía que expresar su grado 
de conformidad colocando un 3 a la opción que pareciera más aceptable, 
un 1 a la peor y luego un 2 a la de aceptabilidad intermedia. Los enunciados 
podían ser de dos tipos:

•	 De continuidad: El sujeto de la segunda frase seguía siendo el mismo 
que la primera frase: 1. Jorge va a sorprender a su novia, Jorge le ha 
preparado una fiesta (repetición del nombre), 2. Jorge va a sorpren-
der a su novia, él le ha preparado una fiesta (pronombre explícito) y 
3. Jorge va a sorprender a su novia, le ha preparado una fiesta (pro-
nombre nulo).

•	 De cambio: El objeto de la primera frase pasaba a ser sujeto en la 
segunda frase: 1. El día del examen, Juan entregó un trabajo a la 
maestra, la maestra le dijo que estaba bien (repetición del nombre), 
2. El día del examen, Juan entregó un trabajo a la maestra, ella le dijo 
que estaba bien (pronombre explícito) y 3. El día del examen, Juan 
entregó un trabajo a la maestra, le dijo que estaba bien (pronombre 
nulo).

Los resultados hallados permitieron observar que el alumnado oyen-
te, con independencia de su competencia lectora, no desplegaba ninguna 
preferencia en cuanto al uso de los pronombres nulos en la condición de 
continuidad. Consideraron que los tres tipos de frases eran igualmente ad-
misibles, aunque el grupo con mejor competencia lectora tendió a elegir 
menos el nombre. En la condición de cambio de foco, los alumnos con alta 
competencia lectora rechazaron claramente el uso del pronombre nulo (que 
originaba ambigüedad) y prefirieron el pronombre explícito y el nombre, 
con una tendencia, que no llegaba a ser estadísticamente significativa, a ele-
gir el pronombre explícito frente a la repetición del nombre.

En el grupo de oyentes de baja competencia lectora no se apreció nin-
guna preferencia en el uso de anáforas en la condición de cambio de foco. 
Estos participantes no parecían captar la ambigüedad del texto que obligaba 
al uso del pronombre explícito o del nombre.

El grupo formado por los adolescentes sordos manifestó la misma pre-
ferencia independientemente de la condición: tendieron a rechazar el uso 
del pronombre nulo y a elegir el pronombre explícito. El hecho de que este 
comportamiento fuera idéntico en las dos condiciones nos hace sospechar 
que, lejos de ser un síntoma de adecuada integración textual entre las fra-
ses, sus respuestas mostraban una posible influencia de las programaciones 
logopédicas en las que se suele enfatizar el uso explícito de los pronom-
bres a la hora de trabajar la construcción de oraciones. De esta manera, 
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su comportamiento no era muy diferente al de los adolescentes oyentes 
con baja comprensión lectora, en tanto que unos y otros eran insensibles 
a la condición de mayor o menor ambigüedad en la que se insertaban los 
pronombres.

La integración textual es una habilidad importante de cara a la com-
prensión lectora, pero los lectores competentes también se caracterizan por 
monitorizar su lectura, de manera que, en caso de que se produzca algún 
error, son capaces de darse cuenta y de poner en marcha estrategias para 
su resolución. Por eso, la habilidad de supervisión del propio proceso lector 
es una característica asociada a la adecuada competencia lectora y, por ello, 
fue explorada en el siguiente estudio.

6.	LOS  PROCESOS DE SUPERVISIÓN DE LA LECTURA

Además de la habilidad para decodificar palabras e integrarlas en unida-
des discursivas de orden superior, la comprensión lectora requiere de habi-
lidades metacognitivas gracias a las cuales los lectores controlan su propia 
comprensión de los textos (Baker y Dunlosky, 2006). Habilidades como la 
capacidad de establecer objetivos para la lectura y supervisar la propia com-
prensión se desvelan como claves para acceder al modelo de situación del 
texto; sin embargo, son habilidades deficitarias en la población con sordera 
(Borgna, Convertino, Marschark, Morrison y Rizzolo, 2011; Morrison, Mars-
chark, Sarchet, Convertino, Vorgna y Dirmyer, 2013). Así, Ramspott (1998) 
detectó que estos lectores no analizan suficientemente el título general para 
anticipar el contenido fundamental del texto, ni analizan en profundidad los 
dibujos, ilustraciones y otras claves que pueden facilitar la lectura; tampoco 
adaptan su lectura al objetivo de la tarea y no son conscientes de sus pro-
pios errores. La escasa conciencia de la propia competencia lectora es algo 
que también se pone de manifiesto incluso en adultos sordos universitarios 
(Kelly, Albertini y Shannon, 2001). Resultados similares fueron observados 
en adolescentes sordos por Davey (1987): estos solo releían el texto para 
encontrar una respuesta a una pregunta, pero no como una estrategia para 
mejorar su comprensión. Strassman (1992), en otro estudio con adolescentes 
sordos, registró que estos tenían menos conciencia de los objetivos de la 
lectura y tendían menos a releer los párrafos ante la falta de comprensión.

Al igual que en la población oyente, estas habilidades metacognitivas 
también se asocian con la competencia lectora en los lectores con sordera, 
tal y como se desprende de estudios como los llevados a cabo por Banner 
y Wang (2011) y Wang, Silvestri y Jahromi (2018). En el primero de ellos se 
observó que los lectores más competentes eran capaces de utilizar distin-
tas estrategias lectoras con eficacia, como identificar información relevante, 
generar preguntas, buscar respuestas, evaluar los textos y evaluar su propia 
comprensión. Precisamente, en esta última habilidad es donde se hallaron 
las mayores diferencias entre los más y menos competentes. En el segundo 
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estudio, se destacó que los adultos sordos que eran lectores competentes 
eran equivalentes en metacognición a los lectores competentes oyentes de 
su misma edad y que lo único que diferenciaba a ambos grupos eran las 
habilidades fonológicas, inferiores en el caso de los adultos sordos. De esta 
manera, del estudio de Wang et alii (2018) se desprende no solo que la me-
tacognición se asocia a la competencia lectora en la población con sordera, 
sino que, además, permite compensar el impacto de los déficits fonológicos 
en su lectura.

En la misma línea, Rodríguez-Ortiz et alii (2020) llevaron a cabo un estu-
dio centrado en evaluar la supervisión de los propios procesos de compren-
sión en adolescentes sordos. Cuando los lectores competentes supervisan 
su lectura y encuentran dificultades son capaces de reconstruir su inter-
pretación del texto, pero, por los resultados hallados en estudios previos, 
es posible que los lectores sordos tengan dificultades en este proceso al 
desconocer que su comprensión del texto es insuficiente. En este estudio 
se intentó determinar, mediante un paradigma de detección de errores, la 
capacidad de un grupo de adolescentes sordos para valorar su propia com-
prensión de textos, con diversos grados de inteligibilidad, y para responder 
a preguntas sobre los mismos, en comparación con la de dos grupos de 
oyentes. Concretamente, participaron lectores de entre 10 y 18 años dividi-
dos en: un grupo de 25 adolescentes sordos (edad media = 15.7 años), un 
grupo de adolescentes oyentes equiparados en edad con los primeros (edad 
media = 15.3 años) y un grupo de niños oyentes equiparados en nivel lector 
con los primeros (edad media = 11.1 años). Todos presentaban un ci no 
verbal dentro de la normalidad.

Se les presentaron 21 textos pertenecientes a tres condiciones diferentes: 
inferibles (incluían una pseudopalabra a la que se le podía atribuir un sig-
nificado deducible por el contexto), no inferibles (con pseudopalabras no 
deducibles) y explícitos (sin pseudopalabras). A continuación, se pueden 
leer tres versiones del mismo texto en cada una de las condiciones:

Versión inferible
•	 El niño iba corriendo por el campo de fútbol.
•	 Estaba cansado, pero decidió hacer un esfuerzo.
•	 De pronto el nagaro se pinchó.
•	 Todos se miraron y decidieron irse a sus casas.

Versión no inferible
•	 El niño iba corriendo por un campo verde.
•	 Estaba cansado, pero decidió hacer un esfuerzo.
•	 De pronto el nagaro se pinchó.
•	 Todos se miraron y decidieron irse a sus casas.

Versión explícita
•	 El niño iba corriendo por el campo de fútbol.
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•	 Estaba cansado, pero decidió hacer un esfuerzo.
•	 De pronto el balón se pinchó.
•	 Todos se miraron y decidieron irse a sus casas.

Cada participante estaba expuesto a las tres condiciones, pero solo leían 
una condición de cada uno de los textos. Para cada uno de ellos se solicitaba 
un juicio sobre el grado de comprensión del texto (juicio de comprensión: 
«¿cómo de bien has entendido el texto?») y un juicio sobre la posibilidad de 
contestar una pregunta sobre el mismo (juicio de conocimiento: «¿cómo de 
bien podrías responder a una cuestión sobre el texto?»). Además, debían 
contestar, al final de cada texto, a una pregunta de verdadero o falso sobre 
el mismo, lo que permitió obtener las tasas de aciertos de comprensión para 
cada participante.

Los datos permitieron observar que los adolescentes sordos obtuvieron 
una mayor tasa de aciertos en el caso de los textos explícitos que en el de 
los no inferibles, pero no hubo diferencias entre los textos inferibles y no 
inferibles. Es decir, los lectores sordos tenían dificultades claras para resolver 
la inferencia, puesto que no acertaban más cuando existían pistas disponi-
bles en el texto. Esto no sucedía en el caso de los lectores oyentes, en los 
que la tasa de aciertos de los textos explícitos fue mayor que la de los textos 
inferibles, pero la de estos era mejor que la de los no inferibles.

Respecto al juicio de comprensión, los adolescentes sordos manifestaron 
comprender mejor los textos explícitos que los no inferibles, pero no pen-
saban que hubieran comprendido mejor los inferibles que los no inferibles, 
lo que podemos apuntar como otra prueba indirecta de la dificultad que les 
suponía realizar la inferencia necesaria para entender el texto, y de la escasa 
capacidad para reconocer que se encontraban ante un texto con una pista 
para la resolución de la inferencia. Este perfil en el juicio de comprensión es el 
mismo que tuvieron los niños oyentes del mismo nivel lector que los adoles-
centes sordos: diferenciaban entre los textos explícitos y no inferibles, pero no 
entre estos y los inferibles. Sin embargo, los adolescentes oyentes equiparados 
en edad con los adolescentes sordos sí declaraban que entendían menos los 
textos no inferibles que los explícitos, pero también entendían menos los 
primeros que los inferibles, es decir, eran conscientes de que el incremento 
de la dificultad del texto les suponía un mayor esfuerzo para su comprensión.

Respecto al juicio de conocimiento, todos los participantes tendieron a 
sobrevalorar su actuación pero, al menos, los lectores sordos y los iguales 
oyentes consideraron que podían responder mejor a preguntas sobre los 
textos explícitos frente a los inferibles y no inferibles. Los oyentes del mismo 
nivel lector que los lectores sordos solo afirmaron poder responder mejor 
los textos explícitos frente a los no inferibles.

Como una medida de ajuste del juicio de comprensión y del juicio de 
conocimiento a la ejecución real, se calcularon los juicios de comprensión 
y conocimiento en relación con los niveles de aciertos y errores que se 
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cometían. De esta manera, se obtuvo que en los adolescentes sordos y en 
los niños oyentes de su mismo nivel lector no había diferencias en los jui-
cios entre aquellas respuestas que habían sido exitosas frente aquellas que, 
finalmente, habían sido erróneas. Podemos interpretar este dato como que 
ambos grupos no eran capaces de predecir de forma adecuada su ejecución. 
En cambio, los adolescentes oyentes equiparados en edad cronológica sí 
que manifestaban tener mejores juicios de comprensión y de conocimiento 
cuando acertaban frente a cuando cometían errores.

En definitiva, del estudio se extrae que los adolescentes sordos tuvieron 
más problemas para inferir el significado de una palabra que sus iguales 
oyentes, ya estuvieran estos emparejados en edad cronológica o en nivel 
lector con ellos. Sí que fueron capaces de detectar los textos que exigían un 
mayor esfuerzo de procesamiento. Sin embargo, al igual que ocurre con los 
oyentes con menos nivel lector, sus juicios de comprensión y conocimiento 
estuvieron poco ajustados a su comprensión real. En este sentido, su capa-
cidad de supervisión era limitada.

7.	CONCLUSIONES  SOBRE LA ESPECIFICIDAD DE LAS DIFICULTADES 
LECTORAS EN EL ALUMNADO SORDO

A lo largo de los estudios que se han ido exponiendo, se ha puesto de 
manifiesto que el perfil lector de las personas sordas no es globalmente dife-
rente que el de los lectores oyentes noveles. De hecho, la pérdida auditiva en 
sí misma no es una condición suficiente para predecir la existencia de dificul-
tades lectoras. Sin embargo, sí hay dos variables que merecen ser destacadas 
por su asociación con la sordera: la menor velocidad lectora y la relación de 
la lectura labiofacial con la comprensión lectora en las personas sordas.

La velocidad lectora se ha manifestado, en las personas sordas evaluadas, 
por debajo de la de los oyentes, incluso cuando se equiparan a ellos en ni-
vel de competencia lectora. Esta menor velocidad lectora no es atribuible a 
dificultades en la exactitud de lectura de palabras o pseudopalabras, donde 
los adolescentes sordos se aproximan al techo de las puntuaciones, sino 
que habría que apuntar a un menor nivel de automatización en los procesos 
de decodificación, cuyo perfil sería asimilable al mostrado por lectores más 
noveles.

La relación entre lectura labiofacial y la competencia lectora detectada en 
los lectores sordos puede significar que la lectura labiofacial es la clave que 
permite a las personas sordas el acceso a la conciencia fonológica, al léxico 
y a la sintaxis, pero no se puede obviar que este camino puede ser de ida 
y vuelta y que, tal vez, el mejor dominio de la lengua oral es lo que facilite 
un mayor desarrollo de la lectura labiofacial y, a su vez, la mejor eficiencia 
lectora. Es por ello que son necesarios estudios longitudinales y de inter-
vención para despejar el papel que tiene la lectura labiofacial en la lectura 
de las personas sordas.
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Finalmente, parece que las personas sordas no solo tendrían limitaciones 
para extraer información del texto, sino también para identificar cuándo 
esto está sucediendo. Ciertamente, estas dificultades no son específicas de 
los lectores sordos, pero también deberían ser tenidas en cuenta para la 
actuación educativa y la intervención en este ámbito.

8.	INTER VENCIONES EXITOSAS PARA MEJORAR LA COMPETENCIA 
LECTORA EN PERSONAS SORDAS

A lo largo de los apartados anteriores se ha ido poniendo de manifiesto 
que la comprensión lectora de las personas sordas mantiene un perfil muy 
similar al de los lectores más noveles. Es por ello por lo que en este último 
apartado quisiéramos destacar las intervenciones que se han dirigido a esta 
población y que se han centrado en los aspectos más relacionados con esta 
competencia. Para ello emplearemos los resultados de una reciente revisión 
sistemática sobre intervenciones exitosas para mejorar la lectura de las per-
sonas sordas (Ortiz-Gómez, Saldaña y Rodríguez-Ortiz, 2019), agrupándolas 
en función del aspecto sobre el que ha incidido la intervención.

En relación con el desarrollo de los aspectos fonológicos, una serie de 
intervenciones con alumnado sordo (Chen 2014; Guardino, Syverud, Joy-
ner, Nicols y King, 2011; Nakeva von Mentzer et alii, 2014; Trezek y Wang, 
2006; Wang, Spychala, Harris y Oetting, 2013) han abordado estos aspec-
tos tanto en niños como en adolescentes. El trabajo propuesto por Chen 
(2014) ha consistido en enseñar símbolos fonéticos (asociación símbolo-
objeto) y ponerlos en práctica mediante rimas, categorización de sonidos, 
segmentación y mezcla. Guardino et alii (2011), en su intervención, lleva-
ron a cabo asociaciones letra-sonido, lectura de palabras y escritura letra-
sonido. El trabajo propuesto por Nakeva von Mentzer et alii (2014) trabajó 
con un programa de ordenador la asociación fonema o palabra hablada 
con grafemas o palabras escritas. Trezek y Wang (2006), en su trabajo, 
añadieron la fonética visual (signos) al currículum base de lectura Reading 
Mastery I, que se centra en habilidades de comprensión y decodificación. 
Wang et alii (2013) utilizaron el currículum de lectura Reading Mastery i 
en pizarra digital, lo que permitía que los niños interactuasen con los so-
nidos mientras se trabajaban los textos. También emplearon el apoyo de 
la fonética visual (signos).

El desarrollo de la fluidez lectora fue abordado por Schirmer, Schaffer, 
Therrien y Schirmer (2015). En su intervención, solicitaron a adolescentes 
de entre 13 y 18 años leer en voz alta o signar un texto lo más rápidamente 
posible. Esta actividad la repetían hasta no cometer errores o hasta haberla 
leído cuatro veces. Luego, pasaban a contestar unas preguntas genéricas 
sobre la estructura de la historia y su comprensión.

El incremento del vocabulario ha sido el objeto de la intervención de 
Fairgray, Purdy y Smart (2010), Ugwuanyi y Adaka (2015) y Van Stadem 
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(2013). Faigray et alii (2010) utilizaron juguetes, imágenes, fotos, libros y 
juegos de rol, complementado con la repetición de las tareas en casa. El 
trabajo de Ugwuanyi y Adaka (2015) se dirigía a enseñar a los menores 
sordos una lista de palabras de alta y baja frecuencia. Por último, la inter-
vención de Van Stadem (2013) se centró en la enseñanza de vocabulario y 
su utilización mediante actividades como completar ejercicios en los libros 
u ordenar tarjetas. También trabajó juegos de emparejamiento de imáge-
nes, palabras o signos.

Otras intervenciones se han centrado en el desarrollo de la morfología 
(Cannon, 2010; Cannon, Easterbrooks, Gagné y Beal-Alvarez, 2011; Trus-
sell y Easterbrooks, 2015; Trussell, Nordhaus, Brusehaber y Amari, 2018). 
El trabajo propuesto por Cannon (2010) trabajaba reglas de morfosintaxis 
mediante la presentación de oraciones en un software informático. En la 
intervención que posteriormente llevaron a cabo Cannon et alii (2011), los 
estudiantes tenían que leer una frase y emparejar la imagen que coincidía 
morfosintácticamente con ella. El trabajo propuesto por Trussell y Easter-
brooks (2015) consistió en el análisis morfográfico de palabras. La inter-
vención de Trussell et alii (2018) se centró en el análisis de palabras y el 
significado de los morfemas mediante actividades prácticas.

Para finalizar, un grupo de trabajos (Palmberg y Rask, 2016; Saleho-
moum, 2018; y Van Staden, 2013) se han centrado en el desarrollo metacog-
nitivo de niños, jóvenes y adultos sordos. El trabajo de Alsalem (2018) se 
basó en la instrucción de estrategias metacognitivas a través de la lectura en 
libros digitales. El trabajo de Benedict (2012) consistió en la lectura de un 
texto, posterior comentario de lo leído, y en la formulación de preguntas al 
profesor cuando no lo entendían. Bharadwaj y Lund (2018) realizaron una 
intervención basada en la instrucción de estrategias para contar el texto con 
sus palabras y para hacer preguntas sobre el texto. El trabajo de Palmberg 
y Rask (2016) se centró en la enseñanza de estrategias para la lectura de 
textos académicos; para ello, utilizaron un modelo de instrucción explíci-
ta y el aprendizaje interactivo. Por último, Salehomoum (2018) aplicó una 
instrucción progresiva en estrategias de comprensión lectora, empleando la 
identificación del vocabulario desconocido, el resumen y la relectura.
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RESUMEN: El objetivo del estudio que se presenta en el capítulo es obser-
var si existe algún tipo de patrón diferencial entre estudiantes con sordera, 
en medidas de movimientos oculares que se puedan sumar a los factores 
explicativos con los que ya contamos: bajo dominio sintáctico y compren-
sión léxica. Para ello, estudiantes con sordera prelocutiva bilateral de grado 
severo-profundo y estudiantes normoyentes agrupados según ci no-verbal 
y edad cronológica con el grupo con sordera, llevaron a cabo una tarea de 
emparejamiento de imagen-oración de la prueba de estructuras gramaticales 
de la batería prolec-r. A la vez que se realizaba la prueba, se registraban sus 
movimientos oculares. En cuanto a precisión en la tarea, los estudiantes con 
sordera mostraron un porcentaje de respuestas correctas significativamente 
inferior al grupo de estudiantes normoyentes.

Palabras clave: sintaxis; lectura; sordera; movimientos oculares.

ABSTRACT: The aim of the study presented in this chapter is to observe 
whether there is any differential pattern among students with deafness in eye 
movement measures that can be added to the explanatory factors we already 
have: low syntactic proficiency and lexical comprehension. For this purpose, 
students with bilateral prelocutive deafness of severe to profound degree 

mailto:nadina.gomez@uv.es
mailto:inmaculada.fajardo@uv.es
mailto:Antonio.ferrer@uv.es


tendencias actuales en la investigación en lenguaje escrito y sordera

158

and oral students grouped according to non-verbal iq and chronological age 
with the group with deafness, carried out an image-sentence matching task 
of the grammatical structures test of the prolec-r battery. At the same time 
as the test was being performed, their eye movements were recorded. In 
terms of accuracy on the task, the deaf students showed a significantly lower 
percentage of correct answers than the group of normal students.

Key words: syntax; reading; deafness; eye movements.

1.	PRELIMINARES

Cuando se analizan las causas del bajo rendimiento en comprensión 
lectora, uno de los factores explicativos que emerge es el de la menor 
competencia en el procesamiento sintáctico. Algunos estudios han 

puesto en duda este rol fundamental para el caso de población con desarro-
llo típico (como el de Oakhill y Cain, 2012), si bien no parece que sea dis-
cutible su contribución a la hora de entender las dificultades del alumnado 
con sordera con relación a la comprensión del lenguaje oral escrito.

El procesamiento sintáctico, al igual que el léxico, parece ser una ha-
bilidad fundacional que permite al lector establecer relaciones entre los 
elementos que constituyen la oración, posibilitando la elaboración del sig-
nificado y, en último término, la creación de representaciones cohesionadas 
de un texto o discurso escrito. Su automatización permite liberar recursos 
cognitivos que usamos para desarrollar procesos o acciones de alto nivel 
que necesitamos para la comprensión de textos complejos, como realizar 
inferencias, monitorizar la lectura, hacer uso del conocimiento previo, etc. 
(Kelly, 2003a).

En el caso de población con sordera, muchos estudios han permitido 
acercarnos a la relación entre la comprensión lectora y la competencia sin-
táctica o gramatical. Buena muestra de ello es la investigación de Barajas, 
González-Cuenca y Carrero (2016), en la que se trabajó con 47 niños hispa-
nohablantes con sordera de 6 a 13 años, la mayoría de ellos (n = 26) equi-
pados con implante coclear unilateral, mientras que los restantes (n = 21) 
portaban audífonos en ambos oídos. Los participantes fueron clasificados 
en dos grupos según su rendimiento en una tarea de comprensión lectora, 
manifestando más de la mitad (55,3 %) dificultades severas para comprender 
textos. Este grupo contaba con peor dominio en habilidades gramaticales 
(edad promedio = 4,73 años; rango = 4-7), frente al grupo con mejor com-
prensión lectora (edad promedio = 6,34 años; rango = 4-9). En un análisis de 
regresión logística, se observaba cómo el conocimiento sintáctico predecía 
un gran porcentaje de la varianza de los resultados, el 41 %.

Otros estudios realizados con participantes hispanohablantes (como el 
de González y Domínguez, 2018) así como en otros idiomas (Quigley y 
King, 1980 para el inglés; Miller, Kargin y Guldenoglu, 2013 para el turco;  
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y Pooresmaeil, Mohamadi, Ghorbani y Kamali, 2019 para el persa), también 
destacan las habilidades gramaticales como elemento clave en el desarrollo 
de la competencia lectora de los niños con sordera.

En consecuencia, merece atención explorar cómo se ponen en juego las 
habilidades gramaticales en niños y jóvenes con sordera cuando se trata de 
procesar texto escrito. Revisaremos previamente las diferentes hipótesis que, 
con el tiempo, han ido surgiendo respecto al origen y la naturaleza de las 
dificultades sintácticas y su relación con la comprensión lectora en pobla-
ción con sordera prelocutiva.

2.	 ¿CÓMO INFLUYEN LAS HABILIDADES SINTÁCTICAS SOBRE  
LA COMPRENSIÓN LECTORA EN POBLACIÓN CON SORDERA?

El bajo dominio sintáctico exhibido por los estudiantes con sordera se ha 
investigado y reportado a nivel oral (Boons et alii, 2013) y está presente tan-
to en el plano comprensivo como en el productivo (Friedmann y Szterman, 
2006; González et alii, 2015). Lógicamente, tales dificultades en compren-
sión gramatical se evidencian durante la lectura. Partiendo de las habilida-
des que forman parte del procesamiento sintáctico en la actividad lectora 
(Cuetos, 1990), hay un número significativo de trabajos que documentan 
que los estudiantes con sordera tienen dificultades en, al menos, dos de sus 
claves fundamentales: la interpretación de palabras función (Domínguez 
et alii, 2016; Gheitury, Ashraf y Hashemi, 2014; Monsalve et alii, 2002) y el 
manejo adecuado del orden de las palabras o estructura de la oración (véa-
se Cannon y Kirby, 2013, para una revisión). Otros estudios han aportado 
evidencias en el sentido de explicar las dificultades en comprensión lectora 
sobre la base de una falta de automatización del procesamiento sintáctico 
(Kelly, 2003b) o el uso de estrategias ineficaces para procesar la sintaxis que 
menoscaban la capacidad para extraer significado del texto (Alegría, Domín-
guez y van der Straten, 2009; Domínguez, Pérez y Alegría, 2012; González y 
Domínguez, 2018; Miller 2000, 2010; Miller et alii, 2013, 2012; Soriano, Pérez 
y Domínguez, 2006). Se desarrollan a continuación tales hipótesis con refe-
rencias a estudios que las sustentan.

2.1. Dificultades en el manejo de palabras función

Las palabras contenido o de clase abierta, p. ej. adjetivos, verbos, sustan-
tivos, a diferencia de las palabras función o de clase cerrada, p. ej. preposi-
ciones, pronombres, conjunciones, o determinantes, aportan información de 
carácter principalmente léxico-semántico, tienen significado en sí mismas de 
forma aislada. En cambio, las palabras función requieren del contexto de la 
frase para adquirir su significado. En cualquier caso, tales palabras función 
son relevantes para la comprensión, ya que son determinantes para esta-
blecer relaciones dentro de la oración y precisar gran parte del significado 
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contenido en el texto (véase Corver y van Riemsdijk, 2001 para una des-
cripción más detallada). Las palabras función resultan más complicadas para 
los estudiantes con sordera por distintos motivos. Por una parte, suelen 
tener una duración más corta en el contexto del discurso oral al que somos 
expuestos desde el inicio del desarrollo y adquisición del lenguaje (general-
mente son monosílabas o bisílabas), siendo menos salientes desde el punto 
de vista perceptivo auditivo, por lo que los niños con sordera tienen más 
dificultad para captarlas, familiarizarse con ellas y aprender con precisión 
su significado (Trezek, Wang y Paul, 2010). La aparición de los implantes 
cocleares ha supuesto una mejora en la percepción auditiva de las perso-
nas con sordera, por lo que a priori deberían ser más capaces de captar y 
procesar este tipo de palabras. Si bien, a pesar de tales mejoras, se siguen 
documentando dificultades a la hora de procesar palabras función (Alegría, 
Carrillo, Rueda y Domínguez, 2020; Domínguez et alii, 2016). Por otra parte, 
mientras que el aprendizaje de las palabras contenido puede responder a 
una instrucción directa, el aprendizaje de las palabras función es más de-
pendiente de la exposición incidental, siendo más complicado adquirir un 
buen dominio de su uso sin una exposición al lenguaje de calidad desde 
una edad temprana, o «baño lingüístico», como así ocurre en los estudiantes 
con sordera prelocutiva a causa de sus limitaciones en el acceso al lenguaje 
mediante la audición (Alegría et alii, 2020).

2.2. �Procesamiento inadecuado del orden de las palabras o estructura 
de la oración

Los estudiantes con sordera parecen asignar por defecto una estructura 
Sujeto-Verbo-Objeto (svo) a las oraciones cuando las interpretan, especial-
mente en el caso del inglés. El abuso de esta estrategia llevaría a interpretar 
erróneamente oraciones en las que la asignación de roles temáticos en la 
oración no sigue un orden canónico, como sucede, por ejemplo, en frases 
pasivas, o en oraciones donde quedaría interferido el procesamiento de la 
estructura svo por la inserción de elementos adicionales (como, por ejem-
plo, las oraciones de relativo: el coche que tiene los asientos de cuero se ha 
estropeado). En la revisión, a este respecto, de Cannon y Kirby (2013) se 
citan múltiples estudios para sostener este argumento que no son recientes 
(Berent 1993, 1996), por lo que cabría pensar que la situación actual po-
dría haber cambiado. Sin embargo, hoy en día los estudiantes con sordera 
equipados con implante coclear (ic en adelante) y que utilizan el lenguaje 
oral como principal modo de comunicación continúan exhibiendo dificul-
tades para comprender frases que implican la interpretación de estructuras 
sintácticas de mayor complejidad y que no siguen un orden canónico (Lee, 
Sung y Sim, 2018; López-Higes, Gallego, Martín-Aragoneses y Melle, 2015; 
Piñar, Carlson, Morford y Dussias, 2017; Szterman y Friedman, 2014; Traxler, 
Corina, Morford, Hafer y Hoversten, 2014). Algunas variables adicionales 
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invitarían a matizar esta visión algo pesimista respecto a la falta de avances. 
De este modo, López-Higes et alii (2015) apuntan que la dificultad podría 
no resultar tan evidente en algunos casos con mejor situación protésica, ya 
que los participantes de su estudio con ic precoz (recibido antes de los 24 
meses) mostraban comprender mejor las oraciones que no siguen un orden 
canónico frente a los implantados en edades más tardías.

2.3. Dificultades para automatizar el procesamiento sintáctico

La automatización en el procesamiento se define como la habilidad para 
completar ciertas operaciones básicas de la lectura, como el reconocimiento 
léxico y la unión de conjuntos de palabras, en frases con significado con 
un esfuerzo cognitivo mínimo (Kelly, 2003b). En condiciones normales, el 
procesamiento sintáctico se lleva a cabo de manera automática, sin necesi-
dad de realizar grandes esfuerzos cognitivos. Sin embargo, cuando esto no 
ocurre, se genera un «efecto de cuello de botella» (Kelly, 1996) que dificulta 
la puesta en marcha de las operaciones restantes. En este último caso, los 
esfuerzos del lector se concentrarán en suplir las limitaciones de un proceso 
de bajo nivel (procesamiento sintáctico) que debiera actuar automáticamen-
te y, consecuentemente, no dispondrá de los recursos suficientes para llevar 
a cabo los procesos restantes de alto nivel (comprensión lectora).

En esta línea, Kelly (2003b) se centró en analizar si el bajo rendimiento 
en comprensión lectora en la población con sordera se debía o no a una 
falta de automaticidad en el procesamiento sintáctico. En su estudio partici-
paron 30 adultos con sordera prelocutiva de grado severo a profundo que 
fueron divididos en dos grupos, según su nivel de comprensión lectora: la 
competencia media del grupo de participantes con buen nivel era superior 
al rendimiento de estudiantes universitarios de primer curso, mientras que 
la del grupo de participantes con bajo nivel se asemejaba en promedio a la 
de estudiantes de 5º curso de Educación Primaria. Los participantes debían 
leer oraciones y responder a preguntas de verdadero/falso para verificar su 
comprensión, registrando el tiempo de lectura en cada estímulo. Se mani-
puló el modo de presentación y la complejidad sintáctica de las oraciones, 
partiendo de que, generalmente, los lectores tienden a aumentar el tiempo 
de lectura ante oraciones sintácticamente complejas, lo cual es interpretado 
como una disminución de la automaticidad del procesamiento al requerir 
adaptación con relación a la necesidad de un mayor esfuerzo cognitivo. 
Además, se observaba si a esa disminución en automaticidad le acompa-
ñaba una buena ejecución (si los participantes invertían más recursos, pero 
continuaban comprendiendo bien) o si, por el contrario, las demandas des-
bordaban la capacidad del lector, que resolvía peor las oraciones, a pesar 
de haber invertido más recursos cognitivos (tiempo) en la comprensión. 
Los resultados mostraban que ambos grupos (participantes sordos con ma-
yor y menor rendimiento lector) aumentaron su tiempo de lectura en las 
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oraciones complejas frente a las simples, mostrando que la automaticidad 
del procesamiento se reducía en todos para ajustarse a las mayores deman-
das de esfuerzo cognitivo que exigía el procesamiento de oraciones com-
plejas. Si bien, este ajuste no llevó a un buen resultado en los dos grupos. 
Los participantes con un buen rendimiento lector redujeron su velocidad 
de lectura en las oraciones complejas, pero su comprensión no decreció. 
En cambio, los participantes con un rendimiento lector bajo, redujeron su 
velocidad de lectura en las oraciones complejas respecto a las simples, pero 
comprendieron peor estas oraciones que las simples; en otras palabras, en 
este grupo no fue suficiente con reducir la velocidad de lectura y emplear 
más recursos cognitivos para comprender mejor. De esta forma, a juicio de 
este autor, la baja competencia en el dominio sintáctico generaba ese efecto 
de cuello de botella que repercutía en deficiencias para la obtención del 
significado adecuado del texto.

2.4. Uso de estrategias ineficaces

Otra propuesta planteada por diversos estudios considera que las dificul-
tades en el procesamiento sintáctico conducen al lector con sordera al uso 
de patrones estratégicos de lectura menos eficaces. Siguiendo a Miller (2000), 
se podría decir de forma simplificada que la comprensión lectora resulta de 
la interacción del procesamiento bottom-up (abajo-arriba) y top-down (arri-
ba-abajo) (véase, para una revisión más extensa, Kintsch, 2005). El primero, 
incluye procesos de bajo nivel como las habilidades de decodificación o el 
procesamiento sintáctico que estamos tratando, mientras que el procesamien-
to top-down engloba actividades que refieren a procesos de alto nivel como la 
activación del conocimiento previo, la monitorización del proceso lector y la 
realización de inferencias durante la lectura (Kelly 2003a).

Miller y colaboradores desarrollaron una línea de investigación mediante 
la implementación de diferentes estudios en los que se explora el papel 
del procesamiento semántico y sintáctico en la comprensión lectora de los 
estudiantes con sordera en diversos idiomas (Miller 2000, 2010; Miller et alii, 
2013, 2012 para el hebreo; Miller et alii, 2012 para el árabe, inglés y alemán), 
a partir de la manipulación de la plausibilidad de las oraciones. En sus traba-
jos concluían que la baja competencia sintáctica lastraba las posibilidades de 
un uso fluido de estrategias bottom-up que permitiera un equilibrio adecua-
do con el uso de estrategias top-down para lograr una construcción ajustada 
del significado del texto.

En sus trabajos, estos autores usaron tareas de lectura de frases plausi-
bles e implausibles desde el punto de vista semántico. La lógica de su ma-
nipulación experimental era la siguiente: para comprender correctamente 
las oraciones plausibles semánticamente (p. ej. «la mujer que cuidaba del 
bebé estaba leyendo», en Miller et alii, 2012, p. 441), basta con procesar la 
información proporcionada por las palabras contenido (pues expresan un 
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significado congruente y predecible, con lo que se esperaría comprender 
basándose en la experiencia previa); esto es, basta con un procesamiento 
top-down. En cambio, las oraciones semánticamente implausibles (p. ej. «la 
mujer que cuidaba del bebé estaba llorando», en Miller et alii, 2012, p. 441) 
no podrían resolverse sin la mediación del procesamiento sintáctico (bottom-
up), pues el significado al que se refieren puede contradecir lo esperado a 
partir de la experiencia previa del lector. La discrepancia entre el buen ren-
dimiento en oraciones semánticamente plausibles y los resultados sustan-
cialmente inferiores por parte de participantes con sordera en las oraciones 
semánticamente implausibles llevaba a concluir que la lectura de gran parte 
de estos se describe por la preferencia de un procesamiento top-down du-
rante la comprensión de oraciones. No obstante, Miller et alii (2012) puntua-
lizan que los resultados no necesariamente implican que los estudiantes con 
sordera ignoren o eviten procesar sintácticamente las oraciones, ya que es 
posible que los participantes de su estudio se basaran en normas sintácticas 
de una manera ineficiente o muy «simplista» durante su lectura. Además, no 
todos los participantes mostraron un perfil congruente con una estrategia 
basada en el procesamiento preferentemente top-down (Miller, 2010; Miller 
et alii, 2012); algunos mostraron perfiles diferentes, como un buen rendi-
miento tanto en oraciones plausibles como implausibles (lectores con perfil 
sintáctico) o un bajo rendimiento en ambos tipos de oraciones.

Siguiendo un argumento similar de preferencia por un procesamiento 
top-down, el conjunto de investigaciones desarrolladas por el equipo de 
Jesús Alegría, de la Universidad Libre de Bruselas, y de Ana Belén Domín-
guez, de la Universidad de Salamanca, han testado en diferentes estudios la 
preferencia por el procesamiento de las claves semánticas durante la lectura 
en población con sordera, frente al uso de claves sintácticas. Así, Soriano 
et alii (2006) evaluaron el uso de estrategias semánticas y/o sintácticas en 
estudiantes hispanohablantes (n = 71) de 6 a 16 años con sordera profunda 
prelocutiva y con diferente tipo de equipamiento protésico, comparándolo 
con un grupo de 326 lectores normoyentes del mismo rango de edad. Para 
ello, utilizaron una tarea de compleción de frases (Prueba de evaluación de 
estrategias sintácticas; Soriano et alii, 2006). La tarea consistía en seleccionar 
la palabra que mejor completaba la oración entre cuatro opciones que re-
sultaban semánticamente plausibles en el contexto de la frase. Por ejemplo, 
para la frase El edificio nuevo se…, las opciones propuestas serían «vive», 
«quemó», «bonito», «reciente». Como se puede observar, todas las opciones 
son semánticamente plausibles, pero la única opción correcta, atendiendo 
a las claves sintácticas, es la palabra «quemó», debiendo el lector procesar 
adecuadamente la compatibilidad de las alternativas con el pronombre re-
flexivo se para contestar correctamente. El bajo rendimiento por parte de 
los estudiantes con sordera frente a normoyentes justifica el uso de esta 
tarea en estudios posteriores donde se exploró la preferencia por las claves 
semánticas durante la lectura.



tendencias actuales en la investigación en lenguaje escrito y sordera

164

Alegría et alii (2009) administraron la misma tarea a dos grupos de adul-
tos con sordera (hispanohablantes y francófonos, considerados buenos lec-
tores), comparando nuevamente su rendimiento con dos grupos de estu-
diantes normoyentes. Los autores observaron que los adultos con sordera 
obtenían un rendimiento inferior en la tarea de evaluación de estrategias 
sintácticas, también denominada Prueba de detección de estrategias semán-
ticas (Alegría et alii, 2009, p. 64), aun cuando eran comparados con estu-
diantes normoyentes con un nivel lector equivalente, hecho que llevó a 
concluir que los adultos con sordera construían el significado de la oración 
basándose en la información semántica de la oración y consideraban prefe-
rentemente las palabras contenido. Esto es, usaban la denominada estrategia 
de palabras clave por parte de estos autores.

A pesar de que los estudios de Domínguez y colaboradores emplean una 
muestra extensa y el uso de la estrategia de palabras clave ha sido docu-
mentado en diversos trabajos, algunos investigadores consideran oportuno 
matizar sus conclusiones. Uno de los argumentos para ello es que la tarea 
utilizada no deja lugar más que al uso de palabras relacionadas semántica-
mente con el contexto de la frase, en caso de no ser eficientes en el uso de 
la sintaxis; esto es, no permite más que el uso de la estrategia de palabras 
clave cuando se falla en la sintaxis, sin permitir que aflore otro tipo de 
errores que pudieran derivar de un uso (aunque poco preciso) de claves 
sintácticas. Siguiendo esta idea, Gallego et alii (2016) adaptaron la tarea 
empleada por Domínguez y colaboradores añadiendo un distractor sintác-
tico: en lugar de descartar tres palabras sintácticamente implausibles, pero 
semánticamente plausibles, para elegir la opción correcta, los participantes 
debían descartar dos palabras implausibles desde el punto de vista sintácti-
co, pero plausibles semánticamente (distractores semánticos) y una palabra 
implausible desde el punto de vista semántico, pero plausible sintáctica-
mente (distractor sintáctico). Por ejemplo, en la frase La tormenta provocó 
un… las opciones eran: «truenos» (distractor semántico), «lluvias» (distractor 
semántico), «desastre» (target) y «bastón» (distractor sintáctico). Aplicaron la 
tarea en 38 estudiantes con sordera prelocutiva de grado severo a profundo 
(la mitad equipados con ic de manera temprana y el resto de manera tardía) 
y en 19 estudiantes normoyentes (rango de edad de 8-12 años). Como era 
de esperar, ambos grupos de estudiantes con sordera rendían peor que los 
normoyentes. Ahora bien, destacaron un hallazgo relevante: cuando apa-
recían errores, tanto en el grupo de estudiantes normoyentes como en el 
grupo de estudiantes equipados con ic temprano se seleccionaba en mayor 
proporción el distractor sintáctico frente a los semánticos. El grupo de estu-
diantes implantados tardíamente seleccionaba en una proporción similar los 
distractores semánticos y el sintáctico. Los autores concluyeron que los estu-
diantes con ic temprano hacían uso de las claves sintácticas. En cambio, con 
relación al grupo de estudiantes con ic tardío, concluyeron que la inconsis-
tencia en sus respuestas (seleccionar indistintamente distractor semántico y 
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distractor sintáctico) podría ser consecuencia de un patrón de respuesta al 
azar. En consecuencia, los autores descartan la hipótesis de que el patrón 
de lectura de los estudiantes con sordera se dirija por el uso exclusivo de 
claves semánticas (estrategia de palabras clave) en ambos grupos evaluados 
(estudiantes con sordera usuarios de ic temprano y tardío).

En definitiva, no existe un claro consenso acerca de cómo los estudiantes 
con sordera procesan las claves sintácticas durante la lectura y cómo estas 
operan para contribuir a una mayor o menor competencia lectora. Con toda 
probabilidad, los lectores con sordera participan en mayor o menor medida 
de alguna o todas las deficiencias apuntadas: dificultades en la comprensión 
y uso de palabras función, procesamiento inadecuado de la estructura de 
la oración, bajo nivel de automatización del procesamiento sintáctico o uso 
inadecuado de estrategias lectoras por una baja competencia sintáctica. En 
cualquier caso, la mayoría de los estudios derivan sus conclusiones a partir 
de medidas offline; es decir, obtienen información sobre el producto de ese 
procesamiento. En los últimos años, nuevos paradigmas de investigación 
sustentados en avances tecnológicos permiten obtener evidencias, a par-
tir de indicadores online, de medidas relacionadas con el procesamiento 
durante la lectura, que podrían contribuir a sumar hallazgos con los que 
reinterpretar las relaciones entre la lectura y las habilidades implicadas en 
su dominio, objetivo al que pretende contribuir este trabajo.

3.	PROCESAMIENTO  GRAMATICAL Y MOVIMIENTOS OCULARES 
(EYE TRACKING)

La información que se obtiene mediante el seguimiento ocular (eye-trac-
king) toma como referencia el reflejo que se genera en la córnea a partir 
de luz infrarroja emitida desde un equipo de registro o rastreo ocular (eye-
tracker). Esta metodología ofrece datos que ilustran los eventos relaciona-
dos con el comportamiento ocular durante el desarrollo de una tarea (Figura 
1), en este caso de lectura. Entre otros, proporciona el tiempo de fijación o 
número de fijaciones en cada zona o área de interés delimitada previamente 
por el investigador (una palabra, sílaba, letra, imagen, etc.).

Figura 1. Representación de medidas de movimientos oculares durante la lectura 
de una frase.

Los círculos indican fijaciones y su tamaño la duración de la fijación. 
La duración de la fijación se suele expresar en milisegundos. Cada zona 
delimitada por un rectángulo corresponde a un área de interés (Area of 
Interest -aoi-, en inglés). Las líneas representan la dirección de la sacada y 
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los números el orden de las fijaciones. Así, por ejemplo, las fijaciones 5 + 6 
corresponderían al first-pass gaze o primer paso sobre la palabra pasteles; la 
fijación 11 ilustrará el second-pass gaze o segundo paso (revisión) sobre esta 
misma palabra. Las fijaciones 5 + 6 + 11 representan el total de fijaciones 
que se usaría para calcular el índice o tiempo total de fijación (total fixation 
time) en dicha área.

La lógica de utilizar el eye-tracking como medida de procesamiento radi-
ca en la relación que el foco de fijación mantiene con el esfuerzo relativo al 
procesamiento cognitivo. De este modo, los incrementos en la duración de 
las fijaciones durante la lectura se asocian a un mayor esfuerzo de procesa-
miento (Hyönä y Kaakinen, 2019).

4. 	¿QUÉ NOS DICE EL SEGUIMIENTO OCULAR RESPECTO  
AL PROCESAMIENTO GRAMATICAL DURANTE LA LECTURA  
DE ESTUDIANTES CON SORDERA?

Salvo alguna excepción (Bélanger, Lee y Schotter, 2018), pocos estudios 
han analizado el patrón ocular de estudiantes con sordera durante la lectura. 
Hasta el momento, gran parte de los trabajos presentados que hacen referen-
cia al procesamiento sintáctico de la población con sordera mediante medidas 
de movimientos oculares se han llevado a cabo con adultos, contando, pues, 
con pocos conocimientos que contribuyan a aportar una visión evolutiva.

En esta sección expondremos de manera resumida parte de los resul-
tados de un proyecto llevado a cabo en nuestro laboratorio con niños y 
jóvenes con sordera (Gómez-Merino, 2020). Se tenía como objetivo com-
parar el patrón de movimientos oculares durante la lectura de un grupo de 
estudiantes con sordera (20 escolares con sordera prelocutiva, bilateral, de 
grado severo a profundo con ci no verbal > 85, hijos de padres oyentes cuyo 
medio de comunicación habitual es la lengua oral) y un grupo de estudian-
tes normoyentes. La media de edad de los participantes con sordera era de 
12 años (rango de edad 9.6-15.8) el equipamiento protésico y el grado con-
creto de sordera quedan recogidos en la Tabla 1. El grupo normoyente se 
asemejaba al de sordera en edad cronológica (rango 8.8-14.8) y ci no verbal.

En concreto, se pretendía ampliar el conocimiento acerca del patrón 
lector de los estudiantes con sordera analizando: 1) el uso de las claves 
gramaticales durante la lectura de oraciones simples (Gómez-Merino et alii, 
2020); 2) el uso de las claves gramaticales y semánticas durante la lectura de 
oraciones de diversa complejidad sintáctica (Gómez-Merino, Fajardo y Fe-
rrer, 2021). Para ello, los participantes de ambos grupos llevaron a cabo dos 
tareas de lectura de frases mientras se registraron los movimientos oculares 
(medidas online), a la vez que se contabilizó también el número de aciertos 
y errores en la resolución de cada tarea (medidas offline).
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Participante
Edad de  

Implantación
Tipo de prótesis Grado de pérdida

1 ≤2 IC bilateral Profunda

2 ≤2 IC bilateral Profunda

3 ≤2 IC unilateral Profunda

4 ≤2 IC + Audífono Profunda

5 ≤2 IC unilateral Profunda

6 >2 IC + Audífono Severa

7 >2 IC + Audífono Profunda

8 ≤2 IC unilateral Profunda

9 >2 IC bilateral Profunda

10 Audífonos Profunda

11 ≤2 IC bilateral Profunda

12 >2 IC bilateral Profunda

13 Audífonos Severa

14 Audífonos Severa

15 ≤2 IC bilateral Profunda

16 Audífonos Severa

17 ≤2 IC bilateral Profunda

18 >2 IC bilateral Profunda

19 ≤2 IC + Audífono Profunda

20 >2 IC unilateral Profunda

Tabla 1. Características audiológicas de los estudiantes con sordera. 
(ic = Implante Coclear; Grado de pérdida= Grado de pérdida auditiva; ≤2= 

Implantación a los dos años o antes, >2= Implantación después de los dos años).

Aunque no se profundizará de forma detallada en este trabajo sobre otros 
datos, considérese que también se valoró en los participantes la inteligencia 
no verbal, con el subtest matrices del test breve de inteligencia de Kaufman y 
Kaufman (k-bit, Kaufman y Kaufman, 1997), la memoria de trabajo, mediante 
la adaptación española de la tarea de Daneman y Carpenter (Carriedo y Ru-
cián, 2009; Elosúa et alii, 1996), la comprensión de vocabulario, a través del 
test de vocabulario en imágenes Peabody (Dunn, Dunn y Arribas, 2006), las 
destrezas de naturaleza sintáctica, subtest formulación de oraciones de celf-iv 
(Semel, Wiig y Secord, 2006); y la prueba de habilidades sintácticas de la bate-
ría peale (Domínguez et alii, 2013), así como de decodificación con las tareas 
de lectura de palabras y pseudopalabras de la batería prolec (Cuetos et alii, 
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2007; Ramos y Cuetos, 1999) y de comprensión lectora con textos de la Escala 
Magallanes de lectura y escritura (tale, 2000; Toro, Cervera y Urío, 2000).

4.1. Detección de incorrecciones gramaticales durante la lectura  
de oraciones simples

Para entender mejor el uso de las claves gramaticales, se solicitaba a 
ambos grupos que juzgaran la congruencia de 24 frases escritas. Se diseñó, 
pues, una tarea de juicios gramaticales: la mitad de las frases que se presen-
taban habían sido manipuladas, de manera que 12 oraciones presentaban 
algún tipo de error o incongruencia desde el punto de vista gramatical (p. ej. 
Mi amigo tiene una pelota nueva para jugar en la fútbol el sábado), mientras 
que el resto eran congruentes. Los participantes leían en silencio cada frase 
y al finalizar su lectura contestaban a la pregunta ¿es correcta la frase?, selec-
cionando simplemente con el ratón la opción Sí o No. Se analizó el número 
de aciertos y errores en la tarea, junto con los datos de movimientos ocu-
lares producidos únicamente en aquellas frases en las que los participantes 
habían acertado en su juicio.

Atendiendo a las medidas offline, el grupo con sordera obtuvo global-
mente menor porcentaje de aciertos (M = 77) que el de normoyentes (M = 
90). La Figura 2 muestra el detalle por condición.

Figura 2. Porcentaje de aciertos en la tarea de juicios gramaticales  
según tipo de frase.

Los valores corresponden a la media. Se consideraba acierto cuando a la 
pregunta ¿es correcta la frase?, el participante respondía no cuando la frase 
era incongruente y sí cuando era congruente.

Estos resultados indican que los estudiantes con sordera no son tan há-
biles como los normoyentes en la detección de frases gramaticalmente erró-
neas, aunque también cuentan con más errores cuando han de decidir ante 
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frases que sí se ajustan a la corrección gramatical. Entrando en un análisis 
más detallado por casos, el estudiante normoyente que obtuvo el peor ren-
dimiento se situó en un 70 % de aciertos, mientras que varios estudiantes 
con sordera (6 en concreto) obtienen resultados por debajo de dicho por-
centaje. En definitiva, es más común encontrar dentro del alumnado con 
sordera casos que no alcanzan un conocimiento gramatical suficiente para 
emitir con seguridad una respuesta adecuada.

Atendiendo a las medidas online, cuando analizamos los movimientos ocu-
lares en los ítems en los que hubo acierto, observamos que tanto los participan-
tes con sordera como los participantes normoyentes incrementan el número y 
duración de las fijaciones en las frases incongruentes, frente a las congruentes. 
En estas frases se definía un área de interés pre-target, un área target y un área 
post-target. El área target se correspondía con la palabra que potencialmente 
hacía saltar el conflicto gramatical, el cual podía existir (condición incongruen-
te) o no (condición congruente), con respecto al contexto precedente de la fra-
se (en el ejemplo de la Figura 3 los ejemplos de fútbol y playa respectivamente). 
Generalmente, cuando un lector detecta alguna anomalía en textos escritos 
se observa un aumento en la duración y número de fijaciones (Rayner et alii, 
2004), como se ejemplifica en la simulación de la Figura 3.

Incongruentes:

Congruentes:

Figura 3. Duración y fijaciones en frases congruentes e incongruentes.

La figura que se muestra es una simulación. Recordemos que cada círcu-
lo representa una fijación y que el tamaño de los círculos indica la duración 
de la fijación. En nuestro estudio encontramos este efecto tanto en el grupo 
de participantes normoyentes, como en el grupo con sordera, también ya 
desde el análisis de la duración de las fijaciones durante el primer paso. Con 
respecto a la duración, durante el primer paso en las frases congruentes, los 
participantes con sordera invirtieron en promedio 420 milisegundos en la 
palabra target, mientras que en las oraciones incongruentes invirtieron un 
promedio de 533 milisegundos. Ello conduce a pensar que, a pesar de que 
las medidas offline sigan apuntando a que cuentan con menos habilidades 
gramaticales frente a normoyentes, los participantes con sordera sí muestran 
capacidad para detectar tempranamente errores en la construcción de frases 
por irregularidades sintácticas.

Ahora bien, en el primer paso se apreciaba cierto comportamiento dife-
rencial entre ambos grupos en el área target cuando había incongruencia 
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gramatical por lo que se refiere al número de fijaciones. Los participantes 
con sordera tendían a realizar más fijaciones, pero más cortas, frente a lo 
observado en normoyentes: menos fijaciones pero más largas (la Figura 4 
ejemplificaría este hallazgo).

La figura es una simulación. Los números indican el orden de las fijacio-
nes. Se aprecia cómo en fútbol (área target: palabra manipulada para gene-
rar el error gramatical) los participantes normoyentes hacen una fijación (nº 
11) antes de salir del área delimitada. Los participantes con sordera hacen 
tres fijaciones (11, 12 y 13) antes de salir del área delimitada. Atendiendo a 
la duración de las fijaciones en milisegundos (representada en tamaño del 
círculo), observamos que los participantes normoyentes hacen la fijación 
nº 11 bastante larga (antes de salir del área de interés por la izquierda para 
revisar el género del artículo), mientras que los participantes con sordera 
realizan tres fijaciones más cortas.

Estudiantes normoyentes:

Estudiantes con sordera:

Figura 4. Duración y fijaciones en estudiantes normoyentes y estudiantes  
con sordera.

Estos resultados podrían sugerir que los estudiantes con sordera llevan 
a cabo un análisis más superficial que, de acuerdo con el menor número 
de aciertos obtenidos, conduciría a un procesamiento ineficiente. La menor 
competencia gramatical llevaría a ese mayor y más rápido número de fija-
ciones, indicativo de que la persona detecta que algo extraño sucede, pero 
no tiene suficiente conocimiento para una adecuada resolución en muchas 
ocasiones.

En términos aplicados, los resultados conducen a pensar que no basta 
con llamar la atención durante la intervención en casos con sordera acerca 
de la presencia de ciertos rasgos gramaticales (p. ej. marcadores morfológi-
cos), pues se observa que son sensibles a este tipo de información (de no 
serlo, no se hubiera observado un aumento en el tiempo y duración de las 
fijaciones ante la incongruencia gramatical); lo que parecería aconsejable 
es ir más allá, instruyendo explícitamente acerca del uso correcto de dichos 
marcadores gramaticales en tareas de producción, huyendo de ejercicios 
que se dediquen a la detección, los cuales implicarían exponer a construc-
ciones incorrectas, cuestión que sería deseable evitar para no incrementar la 
confusión en la adquisición de una buena competencia gramatical.



n. gómez-merino, i. fajardo y a. ferrer

habilidades sintácticas en lectura de frases en estudiantes con sordera

171

4.2. �Uso de claves gramaticales y semánticas durante la lectura  
de oraciones con diferente complejidad sintáctica

Tal y como se ha destacado en la introducción, las diferencias en térmi-
nos de comprensión lectora entre estudiantes con sordera y normoyentes 
tienden a ser más evidentes cuando la oración que se debe comprender 
presenta una estructura sintáctica más compleja (Lee et alii, 2018; Szterman 
y Friedman, 2014). En estos casos, se incrementa la probabilidad de que el 
uso de claves gramaticales sea imprescindible para una adecuada compren-
sión del significado. En oraciones pasivas como el león es perseguido por la 
gacela, es necesario que procesemos e interpretemos correctamente mar-
cadores gramaticales como la preposición por para asignar correctamente 
los roles temáticos del enunciado. En ausencia de dicha interpretación, no 
siempre elaboraríamos el significado correcto, ya que tanto la gacela como 
el león pueden actuar como sujeto y objeto al ser la oración semánticamente 
reversible, aunque basándonos en nuestro conocimiento previo resulte poco 
plausible que sea la gacela y no el león quien lleve a cabo la acción de per-
seguir. En este caso, sería mayor la dificultad, al contradecir la interpretación 
ajustada de la sintaxis el significado al que guiaría la aplicación de nuestro 
conocimiento previo.

Sabemos que los estudiantes con sordera 1) tienen bajas habilidades 
morfosintácticas, lo que según algunos autores (Cannon y Kirby, 2013; Do-
mínguez et alii, 2016) conduce a no interpretar correctamente los marcado-
res gramaticales o a interpretar las oraciones asignando los roles temáticos 
en base a un orden canónico (Sujeto-Verbo-Objeto, svo), orden que no se 
cumple en muchos casos ante oraciones de estructura compleja (p. ej. pasi-
vas). También parece que los estudiantes con sordera, en comparación con 
los estudiantes normoyentes, 2) suelen mostrar una preferencia por cons-
truir el significado sobre la base de palabras contenido, es decir, muestran 
una preferencia por el uso de claves semánticas (Domínguez et alii, 2016; 
Miller 2000). Mediante el uso de eye-tracking pretendíamos profundizar en 
cómo utilizan los estudiantes con sordera ambos tipos de claves (semánticas 
y sintácticas), en comparación con un grupo de normoyentes, para interpre-
tar el significado de oraciones de diversa complejidad.

Para dar cuenta de este interés, solicitamos a los participantes de ambos 
grupos (con sordera y normoyentes) completar una tarea de comprensión 
de frases. Se les pedía que leyeran en silencio una frase y que posterior-
mente seleccionaran la imagen correcta entre 4 opciones. De las 4 opciones, 
una imagen era la correcta (representaba el significado expresado en la 
oración) y el resto eran distractores. Véase Figura 5 para el ejemplo hipo-
tético de la frase El león es perseguido por la gacela). El distractor sintáctico 
correspondería a la imagen en la que aparecen los mismos elementos que 
presenta la oración escrita, pero con los roles intercambiados (alternativa 4). 
Las dos imágenes restantes serían clasificadas como distractores semánticos: 
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incluyendo algún elemento que no habría sido nombrado en la oración (al-
ternativas 2 y 3). Los estímulos utilizados realmente en el estudio (tanto fra-
ses como imágenes) fueron los de la subprueba de estructuras gramaticales 
de la batería prolec-r, que incluye 16 ítems que recogen 4 frases por 4 tipos 
diferentes de estructuras: activa, pasiva, de objeto focalizado y subordinadas 
de relativo. A diferencia de la prueba original, en nuestra tarea las frases no 
se mostraban mientras los participantes seleccionaban la imagen, sino que 
se leía cada frase en una primera pantalla y, a continuación, se pasaba a 
otra pantalla en que desaparecía la oración escrita y solo permanecían las 
4 imágenes que configuraban las alternativas de respuesta. Ello fue así para 
obtener datos de rastreo visual sobre las alternativas, sin quedar contamina-
dos por relecturas de la frase.

Figura 5. Ejemplo hipotético de la frase El león es perseguido por la gacela.

(Las líneas de puntos representan el espacio delimitado para cada área de interés. 
Para la oración El león es perseguido por la gacela las imágenes se clasificarían como: 
correcta (1); distractores semánticos (2, 3); distractor sintáctico (4). Nótese que se 
trata de un ejemplo inventado, este ítem no aparecía en el experimento ni forma 
parte de los estímulos utilizados de prolec-r (Cuetos et alii, 2007). Esta figura ha 
sido diseñada usando imágenes de Freepik).

Por lo que respecta a medidas offline (Figura 6), los participantes con sor-
dera mostraban resultados significativamente inferiores a los normoyentes 
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en las oraciones complejas. Las oraciones más difíciles para los estudiantes 
con sordera fueron las de objeto focalizado (p. ej. Al niño lo está acarician-
do el anciano), seguidas de las pasivas (p. ej. El hombre es fotografiado por 
la mujer) y las subordinadas de relativo (p. ej. El bombero que lleva un traje 
azul moja al payaso). En cambio, en las oraciones activas (p. ej. La niña está 
besando al niño) ambos grupos tenían un rendimiento similar.

Figura 6. Porcentaje de aciertos en la tarea de comprensión de oraciones  
según tipo de frase. 

(Los valores de la tabla corresponden a la media, entre paréntesis se ofrece  
la desviación estándar).

En el caso de los normoyentes, se observa prácticamente un efecto techo 
en los diferentes tipos de frase, con excepción de las oraciones de objeto 
focalizado. Analizando los errores para el caso de participantes con sordera, 
se seleccionaba con mayor probabilidad el distractor sintáctico (la imagen 
que contenía los mismos elementos, pero con los roles temáticos intercam-
biados), en comparación con los normoyentes. La proporción en promedio 
de selección del distractor sintáctico fue de 25,63 (sd = 18,79) para los 
estudiantes con sordera y de 4,69 (sd = 5,32) para normoyentes. En conse-
cuencia, la dificultad en descifrar claves gramaticales conduce con mayor 
probabilidad en el alumnado con sordera a descansar en mayor medida en 
claves semánticas, que abocan a errores en la obtención de significados ante 
frases de estructura compleja.

Cuando contemplamos medidas online y analizamos el tiempo invertido 
en cada imagen, junto con el número de fijaciones realizadas, se observa 
que los estudiantes con sordera distribuyen los recursos de manera similar 
a los normoyentes. Cuando aciertan, lo hacen empleando más tiempo y 
número de fijaciones en la imagen correcta que en el distractor sintáctico y, 
a su vez, dedicando más tiempo a este último que a los distractores semánti-
cos (Figura 7). También actúan de manera similar ante los errores (Figura 8). 
Cuando fallan, ambos grupos invierten más tiempo y realizan más fijaciones 
en el distractor sintáctico que en la imagen correcta, y más en esta última 
que en los distractores semánticos.
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Figura 7. Ejemplo de patrón de movimientos oculares de ambos grupos en aciertos.

Figura 8. Ejemplo de patrón de movimientos oculares de ambos grupos en errores.

Como cabía esperar, para el grupo de participantes con sordera los resul-
tados de movimientos oculares informan que resulta más difícil descartar la 
imagen que exige un correcto procesamiento sintáctico. Ambos grupos des-
cartan con rapidez, mediante el uso de claves léxicas (denominadas en este 
caso semánticas), dos de las alternativas, pero cuando se trata de elegir entre 
las dos restantes, el uso de claves semánticas no es suficiente para atribuir 
una asociación correcta entre la oración y el significado reflejado en la ima-
gen. Cuando se falla, ambos grupos realizan más fijaciones e invierten más 
tiempo en el distractor sintáctico. Teniendo en cuenta que los participantes 
con sordera cometen más errores en la adscripción de correspondencia 
correcta entre frase-imagen, sumamos evidencia a partir de medidas online 
con relación a su menor eficiencia a la hora de procesar claves gramaticales. 
Los estudiantes con sordera siguen un patrón de procesamiento similar al 
mostrado por los normoyentes cuando están operando con este tipo de ta-
rea, aunque con un esfuerzo de procesamiento superior, siendo el resultado 
final diferente a favor de estos últimos.



n. gómez-merino, i. fajardo y a. ferrer

habilidades sintácticas en lectura de frases en estudiantes con sordera

175

5. 	CONCLUSIONES

La evidencia acumulada en población con sordera prelocutiva severa-
profunda destaca el relevante papel que las habilidades gramaticales juegan 
a la hora de explicar los resultados en comprensión lectora (Barajas et alii, 
2016; González y Domínguez, 2018; Miller et alii, 2013; Pooresmaeil et alii, 
2019). Las medidas offline siguen mostrando que, como grupo, a pesar de 
los cambios experimentados con el uso de nuevas y mejores prótesis auditi-
vas, los estudiantes con sordera revelan una menor competencia lectora en 
comparación con los normoyentes. Los resultados aportados por la investi-
gación mediante metodologías online que se aproximan al comportamiento 
lector durante su ejecución muestran que, en algunas tareas, el patrón con-
ductual va asimilándose al de lectores normoyentes, mientras que, en otras, 
se sigue observando ciertas diferencias.

En el caso de nuestra primera tarea, que hace más explícita la puesta 
en marcha del conocimiento gramatical (aunque no se le pide al lector que 
restaure el error en caso de existir, al menos sí se le orienta a juzgar la ade-
cuación gramatical), el patrón conductual muestra mayores diferencias entre 
uno y otro grupo. En los aciertos, ambos grupos reflejan la detección del 
error, al ser superior el número y duración de las fijaciones en los ítems in-
congruentes. Ahora bien, los estudiantes con sordera realizan más fijaciones 
y de menor duración cuando se entra en el target de la frase. El hecho de 
que dediquen más tiempo es compatible con los supuestos de Kelly (1996) 
sobre una potencial falta de automatización que incrementa el esfuerzo cog-
nitivo a causa de un menor conocimiento gramatical. En cualquier caso, en 
tareas en que el foco está centrado en el conocimiento gramatical, que no 
en la extracción de significado de la frase, observamos que el menor domi-
nio sintáctico provoca diferencias en el procesamiento de frases.

En la segunda tarea, más cercana al uso implícito del conocimiento gra-
matical (el lector está centrado en obtener significados sin que se le cuestio-
ne acerca de la corrección gramatical), los participantes con sordera mues-
tran un patrón conductual más próximo al de los normoyentes, aunque sus 
resultados sigan siendo inferiores en términos de acierto/error, tanto más 
conforme más complejas son las estructuras gramaticales. La mejora en la 
competencia del lenguaje oral alcanzada en estos últimos años parece hacer 
a los niños y jóvenes con sordera parejos (al menos a nivel de lectura de 
frases) a los normoyentes respecto a cómo procesan el texto escrito cuando 
se trata de extraer su significado, si bien su menor competencia sintáctica les 
conduce a construcciones semánticas erróneas con mayor probabilidad. Las 
claves semánticas, al menos en tareas como estas, no serían las de uso pre-
ferente para su resolución, en línea con hallazgos previos (López-Higes et 
alii, 2015), pero el insuficiente dominio gramatical no permite construir con 
el mismo éxito que los normoyentes una comprensión ajustada de la frase.

La relativa recencia de estos métodos de registro online no nos permi-
te comparar estos datos con los de participantes con sordera que antaño 
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tuvieron otro tipo de equipamiento protésico. Si bien, podrían ser un pun-
to de partida a la hora de posibilitar en el futuro establecer cómo nuevos 
avances, tanto en la intervención protésica como en la logopédica, pudieran 
influir en el comportamiento lector de niños y jóvenes con sordera. En cual-
quier caso, la mejora de las habilidades gramaticales seguiría siendo hoy en 
día uno de los objetivos principales cuando se trabaja en el desarrollo de 
niños y jóvenes con sordera. Sin duda, hay una mejor exposición al lenguaje 
oral gracias a los avances tecnológicos producidos en las últimas décadas, 
pero el dominio en la competencia sintáctica sigue estando algo alejado en 
términos promedio entre población con sordera y normoyente, tanto más 
conforme se avanza en edad. Así pues, sigue quedando camino para que, en 
el caso del alumnado con sordera, se adquiera una competencia que permi-
ta procesar automáticamente (sin esfuerzo y errores) las claves gramaticales 
cuando se lee, de modo que los recursos cognitivos puedan dedicarse a 
otros procesos que en conjunto contribuyan a la construcción de significa-
dos que caracteriza una buena comprensión lectora.

Con vistas a la intervención, resulta obvio que un entrenamiento que 
contemple el dominio de la gramática sigue siendo necesario para estudian-
tes con sordera, a pesar de las mejoras que en los últimos años han supues-
to para la percepción auditiva y la competencia lingüística los avances en 
equipamiento protésico. En dicho entrenamiento podrían incluirse tareas 
que pongan a prueba el conocimiento gramatical de manera explícita. Esta 
recomendación cobra mayor sentido atendiendo a los resultados de Bread-
more, Krott y Olson (2014) en que se observa que los estudiantes con sor-
dera pueden detectar errores de gramaticalidad durante la lectura de frases, 
pero no son capaces de corregirlos cuando se les solicita.

De la misma forma, una intervención explícita en gramática en estu-
diantes con sordera debería también enfocarse a resolver el significado de 
oraciones con estructuras gramaticales complejas que, aunque no suelen 
ser frecuentes en el lenguaje oral, sí aparecen con mayor frecuencia en el 
discurso escrito. El uso de oraciones semánticamente reversibles (en que 
ambos elementos pueden asumir el rol de sujeto y objeto), que en algunos 
casos describan una situación implausible (poco habitual o ilógica) combi-
nada con el uso de distractores sintácticos (con los mismos elementos, pero 
con los roles temáticos intercambiados) podría resultar de utilidad para in-
crementar el conocimiento de claves gramaticales con el uso de un feedback 
adecuado, que vaya más allá de informar acerca del acierto o error.
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Palabras clave: sordera; estructuras gramaticales; comprensión lectora; 
dificultades.

ABSTRACT: The aim of this study was to test the weight of grammatical 
knowledge on reading comprehension in deaf Primary School students, 
comparing it with other variables such as: decoding, type of hearing device, 
age of hearing device fitting, family socio-cultural level and grade of schooling. 
Forty-seven prelingually deaf Primary School students with hearing aids or 
cochlear implants, attending mainstream schools, participated in the study 
and were evaluated with the text comprehension and word and pseudoword 
reading tasks of the prolec-r battery and with the Grammatical Structures 
Comprehension test (gsc). Among the variables analysed, the only one 
that predicted text comprehension was age in grammatical comprehension, 
although the correlations obtained are detailed in more detail in the chapter.

Key words: deafness; grammatical structures; reading comprehension; 
difficulties.

1.	INTRO DUCCIÓN

El Modelo Simple de la Lectura (Hoover y Gough, 1990) propone que 
la habilidad lectora sería el producto de la habilidad para decodificar y 
la comprensión lingüística. La decodificación traduce de forma rápida 

el input impreso en una representación que conducirá al significado de la 
palabra. La comprensión lingüística utiliza la información léxica (informa-
ción semántica de las palabras) y realiza interpretaciones de oraciones y 
discursos (información gramatical).

Scarborough (2001), en su Modelo de la Cuerda desarrolla más la teoría 
anteriormente mencionada, representando gráficamente la comprensión de 
textos que requiere de una lectura hábil como una cuerda que se teje a partir 
de dos grandes cabos: reconocimiento de palabras y comprensión lingüística. 
Estos cabos representan dos conjuntos de habilidades que se desarrollan y 
operan de forma interactiva. Sin el reconocimiento de las palabras escritas es 
imposible acceder al significado del texto, pero a su vez no es posible alcan-
zar la plena habilidad de comprensión lectora si no se tienen los conocimien-
tos lingüísticos necesarios para comprender los mensajes del texto. El cabo 
del reconocimiento lector de las palabras se va haciendo progresivamente 
más automático, mientras que el cabo de la comprensión lingüística se va ha-
ciendo progresivamente más estratégico. Estos dos cabos se representan com-
puestos de múltiples hebras. Las hebras del primer cabo incluyen habilidades 
como la conciencia fonológica, la decodificación y el reconocimiento visual. 
Las hebras de la comprensión lingüística incluyen múltiples conocimientos y 
habilidades entre las que, además de un bagaje de conocimientos, habilidades 
para razonar y hacer inferencias, se incluyen la amplitud y profundidad de 
vocabulario y la familiaridad con la estructura sintáctica de la lengua.
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Oakhill y Cain (2018) cuando analizan los componentes de una com-
prensión lectora que implica la realización de inferencias por parte del lec-
tor, señalan dos procesos esenciales. Uno de ellos es la integración de los 
significados de las palabras, oraciones y párrafos, vinculándolas entre sí. El 
otro es el establecimiento de relaciones entre los contenidos del texto y los 
conocimientos del lector.

No obstante, vocabulario, conocimiento alfabético o conciencia fonológi-
ca, ciertas hebras de los dos cabos del Modelo de la Cuerda han sido el foco 
más frecuente de análisis y de instrucción al tratar las dificultades lectoras de 
los alumnos sordos (Cannon et alii, 2019). El presente estudio pone el foco 
en otra de las hebras que componen la cuerda de la lectura, la familiaridad 
con la estructura sintáctica de la lengua. Más concretamente, se enfoca en el 
papel que juega la comprensión de las estructuras gramaticales del lenguaje 
oral en la comprensión de textos inferencial por parte de alumnos sordos.

Un estudio de interés sobre el tema que nos ocupa es el Szterman y 
Friedman (2014), en él se analizó la comprensión de oraciones de relativo de 
tipo reversible –es decir, en las que los papeles de agente y objeto pueden 
intercambiarse– en estudiantes sordos de Educación Primaria. Sus resultados 
mostraron un déficit en la comprensión de estas oraciones de los participantes 
no solo cuando las oían, sino también cuando las leían. Las dificultades sintác-
ticas más significativas que observaron los autores de ese estudio se refieren 
a la capacidad para detectar los cambios en los papeles temáticos de agente 
y objeto en oraciones en las que estos no siguen el orden canónico Sujeto-
Verbo-Objeto (svo). Incluso, también registraron un grupo de niños sordos 
que, si bien detectaban que se producía un cambio en el orden canónico, no 
llegaban a realizar mentalmente las transformaciones necesarias en los ele-
mentos oracionales para alcanzar una correcta comprensión.

González y Domínguez (2018) mostraron que las dificultades lingüísticas 
de los alumnos sordos y la escasa capacidad para manejar palabras funcio-
nales les conducen a emplear una estrategia de lectura que denominan es-
trategia de palabras clave. Esta estrategia, poco sofisticada, consiste en hacer 
una interpretación del texto global, basada en el conocimiento de aquellas 
palabras (generalmente con mucho contenido semántico) que resultan co-
nocidas y que sirven de clave al lector. Además de la dificultad con las pa-
labras funcionales, en este estudio se mostró un retraso generalizado en los 
alumnos sordos evaluados en la profundidad de vocabulario. Al referirse a la 
profundidad de vocabulario en el estudio citado se refieren al desarrollo de 
relaciones semánticas profundas entre las palabras (sinonimia, por ejemplo).

El objetivo principal del presente trabajo era comprobar el peso de la com-
prensión gramatical de la lengua oral sobre la comprensión lectora inferencial 
en alumnos sordos de Educación Primaria. Previo a este objetivo, era preciso 
comprobar si otras variables «externas» al proceso lector tenían incidencia en 
las diferencias interindividuales en comprensión lectora. Con variables «exter-
nas al proceso lector» nos referimos a aquellas relacionadas con la deficiencia 
auditiva, como el tipo de dispositivo auditivo que empleaban los alumnos 
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(implante coclear o audífono), edad de colocación de este y grado de pérdida, 
que no forman parte del modelo explicativo del rendimiento lector.

2.	MÉTO DO (PARTICIPANTES, INSTRUMENTOS Y PROCEDIMIENTO)

2.1. Participantes

Los participantes fueron 48 estudiantes de Educación Primaria (6-12 
años), con deficiencia auditiva bilateral severa (n = 23) o profunda (n = 25),  
prelocutiva, hijos de padres oyentes. 22 empleaban audífonos digitales bi-
laterales y 26 usaban implante coclear (ic) unilateral sin audífono contrala-
teral. La edad de colocación del audífono o del implante en 13 de ellos fue 
anterior a los 2 años, en 17 fue entre los 2 y 3 años, en 18 fue entre los 3 y 7 
años. Ninguno de los participantes presentaba otros déficits, todos asistían a 
centros escolares estatales de Educación Primaria con compañeros oyentes. 
Todos empleaban la lengua oral como vehículo de comunicación tanto en 
el hogar como en la escuela.

2.2. Instrumentos

Para la evaluación de la comprensión lectora se empleó la prueba de 
comprensión de textos de la batería de evaluación de los procesos lectores, 
revisada (prolec-r; Cuetos et alii, 2006). Esta prueba está diseñada para 
evaluar la comprensión de dos tipos de textos (narrativo y expositivo) con 
dos extensiones diferentes (breve y larga) en estudiantes de Educación Pri-
maria. Una vez leído el texto los estudiantes deben contestar a una serie de 
preguntas que valoran la comprensión de ese texto solicitando la realización 
de inferencias sobre lo leído. Esta prueba ofrece un baremo de conversión 
de la puntuación directa total en categorías normativas de: normalidad, 
dificultad leve y dificultad severa en relación con el curso académico en el 
que está escolarizado el estudiante.

Para la evaluación de la comprensión gramatical se empleó el test de 
comprensión de estructuras gramaticales (ceg; Mendoza et alii, 2005). Está 
diseñado para evaluar la comprensión de estructuras gramaticales en niños 
con trastornos o dificultades del lenguaje, así como en niños con deficiencia 
auditiva. Cada ítem del ceg consiste en una oración y una lámina con cuatro 
imágenes; el examinado tiene que señalar la que considera que correspon-
de a la oración dicha por el evaluador. Consta de un total de 80 elementos, 
agrupados en 20 bloques de cuatro elementos cada uno; cada bloque está 
destinado a evaluar la comprensión de una determinada estructura gramati-
cal. La prueba está baremada con niños sin dificultades del lenguaje de entre 
4 y 11 años y ofrece dos sistemas de puntuación, una global (número total 
de elementos superados) y una referida a los bloques (número de bloques 
superados, se considera superado el bloque si se realizan correctamente sus 
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cuatro ítems). Se empleó la puntuación directa referida a bloques desde la 
que puede obtenerse, en las tablas de puntuaciones baremadas por edad, el 
percentil en el que se encuentra cada participante en relación con su grupo 
de edad. Como las diferencias interindividuales en percentiles eran muy 
escasas, se empleó otro sistema. Situándonos en el percentil 50 calculamos 
la edad a la que correspondía la puntuación obtenida por cada participante. 
Además de estos datos, en este estudio se registró para cada participante la 
información referida a si superaba o no cada bloque de la prueba.

2.3. Procedimiento

Las pruebas fueron administradas de manera individual a cada alumno den-
tro del colegio, en un espacio reservado del resto de alumnos o profesores, con 
las condiciones oportunas para propiciar la atención y la recepción del sonido. 
Las pruebas fueron aplicadas y corregidas por los miembros del equipo de 
investigación o por el personal contratado con cargo al proyecto (con cualifica-
ción profesional para ello). En todos los participantes se obtuvo previamente la 
autorización de la familia para la participación en la investigación.

3.	RESULTA DOS

A partir de los datos obtenidos en la prueba de comprensión de textos, 
se formaron dos grupos en función de si presentaban o no dificultades se-
veras. El 46 % de los participantes (n = 22) mostró un rendimiento en com-
prensión de textos normal o con leves dificultades en relación con el curso 
en el que estaba escolarizado. El 54 % (n = 26) mostró dificultad severa. La 
distribución de los alumnos en los grupos con dificultad y sin dificultad por 
curso se presenta en la Tabla 1

Curso N Con dificultad Sin dificultad

1º 5 3 (60 %) 2 (40 %)

2º 11 8 (73 %) 3 (27 %)

3º 8 4 (50 %) 4 (50 %)

4º 6 3 (50 %) 3 (50 %)

5º 7 3 (43 %) 4 (57 %)

6º 11 5 (45 %) 6 (55 %)

TOTAL 48 26 (54 %) 22 (46 %)

Tabla 1. Número y porcentaje de participantes con dificultad y  
sin dificultad en comprensión de textos agrupados por curso.
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Se comprobó el efecto de las variables denominadas «externas al proceso 
lector» (tipo de dispositivo auditivo, edad de colocación del mismo y grado 
de pérdida) sobre la pertenencia a uno u otro grupo de comprensión lectora 
(con dificultad o sin dificultad). El análisis de regresión logística binaria múl-
tiple mostró que el estadístico de Wald asociado a cada una de las variables 
no resultó significativo; en concreto en el tipo de dispositivo auditivo (ic o 
audífono) p = .363, la edad de colocación p = .902 y el grado de pérdida  
p = .397.

A continuación, se presentan los datos de la media de edad gramatical 
alcanzada por los participantes agrupados por curso, así como la desvia-
ción típica de cada grupo. Como puede observarse en la Tabla 2, la edad 
gramatical de cada grupo es muy inferior a su edad cronológica y, en ge-
neral, la desviación típica no es muy alta, lo que indica que no hay muchas 
diferencias interindividuales. Además, se observa un incremento en la edad 
gramatical en los participantes de los dos últimos cursos, aunque sigue en-
contrándose muy por debajo de su edad cronológica.

Curso N
Edad 

Cronológica
Edad 

Gramatical
Desviación 
Estándar

1º 5 6,4 4,60 ,89

2º 11 8,1 4,72 1,00

3º 8 8,4 6,00 2,32

4º 6 9,3 4,84 1,32

5º 7 10,5 6,29 1,50

6º 11 11,8 6,46 1,44

TOTAL 48 9 5,56 1,62

Tabla 2. Media de edad cronológica, de edad gramatical y desviación típica 
respecto a la media de edad gramatical de los participantes agrupados por curso.

Para conocer el efecto que la edad gramatical tenía sobre la pertenencia 
de los participantes al grupo con o sin dificultad en comprensión de textos 
se llevó a cabo un análisis de regresión logística binaria, el estadístico de 
Wald resultó significativo (Wald = 9.369, p = .002), la ratio de probabilidad 
(Exp (B) = 5.518) indicó que los participantes con una edad gramatical 
mayor tenían 5.5 veces más probabilidad de encontrarse en el grupo sin 
dificultad que en el grupo con dificultad. El porcentaje de la varianza (R2 de 
Nagelkerke = .415) mostró que la edad gramatical es una variable que expli-
caba el 41 % de la varianza en el rendimiento en comprensión de textos de 
los participantes. El porcentaje de casos correctamente asignados al grupo 
con dificultad era del 85 % y al grupo sin dificultad del 71 %.
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Estos resultados nos condujeron a preguntarnos si la comprensión de 
ciertos tipos de estructuras gramaticales estaba vinculada a una mejor com-
prensión de textos. Para comprobarlo, en primer lugar, se realizó un análisis 
de correlación entre el rendimiento de cada participante en cada bloque del 
test ceg y su pertenencia al grupo con o sin dificultad en comprensión de 
textos. Los resultados del análisis de correlación de Spearman se presentan 
en la Tabla 3.

Comprensión de Estructuras Gramaticales Comprensión de Textos 

Bloque R: Oraciones pasivas ovs reversibles
	 La niña es empujada por el niño

.433* 

Bloque E: Oraciones predicativas svo reversibles
	 El hombre besa a la mujer 

.398* 

Bloque D: Oraciones predicativas pronominalizadas 
(reflexivas y no reflexivas)
	 La mujer le pone los zapatos

.393* 

Bloque H: Oraciones predicativas svcc de lugar 
(encima, debajo, delante y detrás) reversibles
	 El perro está delante del gato

.358* 

Bloque G: Oraciones coordinadas disyuntivas (con 
sujeto u objeto coordinado)
	 Ni el gato ni el perro son negros

.352* 

*p < .05

Tabla 3. Correlación de Spearman entre comprensión de estructuras gramaticales y 
comprensión de textos.

Como muestra la Tabla 3, de los 20 bloques de estructuras gramaticales 
que contiene el test, cinco resultaron significativamente relacionadas con el 
rendimiento en comprensión de textos de los participantes.

Para determinar el efecto de la comprensión de estos tipos de estructu-
ras gramaticales sobre la pertenencia de los participantes al grupo con o sin 
dificultad en comprensión de textos se llevó a cabo un análisis de regresión 
logística múltiple por pasos. Los resultados mostraron que dos de los tipos de 
estructuras gramaticales resultaban estadísticamente significativos a la hora de 
predecir la pertenencia a un grupo u otro de comprensión de textos. El tipo 
de estructura que en la Tabla 3 aparece con la nomenclatura R es el que pri-
mero entró en la ecuación (Wald = 4.946, p .02, Exp (B) = 13.715) y después el 
que en la Tabla 2 figura como E (Wald = 4.734, p = .03, Exp (B) = 7.310). Es-
tos datos indicaban que los participantes que comprendían las oraciones del 
bloque R tenían 13.7 veces más probabilidad de encontrarse en el grupo sin 
dificultad que en el grupo con dificultad, mientras que los que comprendían 
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las oraciones del bloque E tenían 7.3 veces más probabilidad. El porcentaje de 
la varianza (R2 de Nagelkerke = .378) mostró que la comprensión de ambos 
tipos de estructuras gramaticales (R y E) explicaba el 38 % de la varianza en 
el rendimiento en comprensión de textos de los participantes.

4.	 DISCUSIÓN

Los datos de este estudio muestran que la comprensión de textos, reali-
zando inferencias sobre lo leído, es una tarea compleja para muchos estu-
diantes sordos. Aproximadamente la mitad de los participantes ha mostrado 
dificultad severa al responder a preguntas que requieren haber comprendi-
do el texto en profundidad, no solo recordarlo.

Las variables externas al proceso lector (uso de ic o audífono, edad de 
colocación de la prótesis y grado de pérdida) no han resultado explicativas 
de las diferencias en el rendimiento en comprensión de textos. El motivo de 
que los niños de este estudio que emplean ic no obtengan mejor rendimien-
to que los que no lo emplean podría radicar en que los grados de pérdida 
de cada grupo (implantados y no implantados) son diferentes. Existía una 
correspondencia casi plena entre el uso de audífonos y la pérdida severa y 
el uso de ic y pérdida profunda. Los datos de este estudio indican por tanto 
que el empleo de uno u otro dispositivo, si se adecúa a las características 
auditivas del niño sordo, no es lo que condiciona su nivel de comprensión 
lectora y lo mismo cabría decir respecto al grado de pérdida auditiva. Res-
pecto a la edad de colocación de la prótesis, una variable que se ha mos-
trado significativa en diversos estudios sobre el desarrollo del lenguaje o la 
lectura, pensamos que el motivo de que no resulte explicativa de las diferen-
cias interindividuales de los participantes de este estudio es lo tardía que, en 
la mayoría de los casos, ha sido la protetización. En la revisión de Spencer, 
Marschark y Spencer (2011) el efecto positivo del ic se muestra cuando se 
realiza tempranamente, antes de los 30 meses de edad. En el estudio de 
González y Domínguez (2018) los participantes con ic precoz, anterior a los 
30 meses de edad, tienen un buen rendimiento lector. Sin embargo, la mues-
tra del presente estudio cuenta con muy pocos participantes de ic temprano.

La variable comprensión gramatical sí ha resultado explicativa de las 
diferencias interindividuales en la comprensión lectora. En función de los 
datos obtenidos sobre la comprensión gramatical de los estudiantes evalua-
dos en este estudio, cabe señalar que muchos de ellos no han alcanzado 
las habilidades de comprensión lingüística que los modelos de comprensión 
lectora que apuntábamos en la introducción señalan como necesarias. Las 
estructuras gramaticales que han resultado relacionadas con el rendimiento 
en lectura son de cinco tipos diferentes (r, e, d, h y g), pero hay que apuntar 
que dos de ellas (r y e) han resultado significativamente predictoras de la 
probabilidad de encontrarse en el grupo con o sin dificultad en compren-
sión de textos.
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Nos preguntamos en primer lugar si esos tipos de estructuras eran evolu-
tivamente tardías y, empleando los datos que proporcionan Mendoza, et alii, 
(2005), observamos que ninguna de las cinco lo era pues, a partir de los 7 
años, la mayoría de los niños de la muestra del test las superaban (recorde-
mos que los participantes de nuestro estudio tenían entre 6 y 12 años, solo 
5 niños de los 48 tenían menos de 7 años).

Además, nos preguntamos qué características tenían esas cinco estructu-
ras gramaticales relacionadas con mejor rendimiento lector (r, e, d, h y g) 
y, muy especialmente, las dos predictoras. Tres de los cinco tipos de estruc-
turas (e, r y h) tienen en común que son reversibles, es decir, admiten que 
agente y objeto intercambien sus papeles. Esta característica implica que, 
para su correcta comprensión, hay que dejar de lado la idea de que cual-
quiera de los dos sustantivos de la oración puede ejercer el papel de agente 
o de objeto, y eso solo es posible si se atiende a los elementos gramaticales 
de la oración y no solo a los componentes semánticos. Las oraciones del 
bloque E solo presentan esa característica, las otras tienen peculiaridades 
que pueden implicar una dificultad añadida. Las oraciones del bloque E 
(el hombre besa a la mujer) son oraciones simples igual que las de otros 
bloques a, b, c (algunos ejemplos de estos bloques son: el niño juega a la 
pelota, el perro es negro, el niño no come), pero como puede observarse 
estas no son reversibles. Todas las oraciones del bloque E contienen una 
preposición (a) que es la que indica quién es agente y quién objeto, en las 
otras, dado que no son reversibles no es preciso atender a la preposición, 
cuando la hay. Las oraciones del bloque r (la niña es empujada por el niño), 
además de ser reversibles son pasivas, como tales, no tienen el orden más 
lógico (svo) o denominado canónico, en este caso, para interpretarse co-
rrectamente requiere la atención, de nuevo, a una preposición (por). Final-
mente, las oraciones que corresponden al bloque h (el perro está delante del 
gato), son, como decíamos, reversibles y tienen orden canónico, como las 
del e, pero requieren para su correcta comprensión atender a preposiciones, 
en concreto a locuciones preposicionales (delante de, encima de, detrás de, 
debajo de). El análisis de los errores que cometían los participantes que no 
comprendían estos bloques de oraciones nos informaba de que las interpre-
taban a la inversa, en concreto en este bloque h, el significado de la locu-
ción preposicional se vinculaba al objeto (que era la palabra que la seguía, 
interpretándose que el gato está delante del perro).

En cuanto a las estructuras de los bloques d y g, que no son oraciones 
reversibles, el análisis de los errores que cometían los participantes mostra-
ba que, en el caso de las del bloque d (la niña se lava las manos) no se 
atendía al pronombre átono (se, le), y en el caso de las oraciones del bloque 
g (ni el gato ni el perro son negros) no se atendía a la conjunción ni…ni.

En definitiva, el conocimiento gramatical que ha mostrado relación con 
una mejor comprensión lectora es aquel que conlleva el conocimiento del 
papel que ejercen las denominadas palabras funcionales en las oraciones 
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(preposiciones, pronombres átonos y conjunciones), este conocimiento per-
mite salvar la ambigüedad de las oraciones reversibles y comprender oracio-
nes pronominalizadas o coordinadas copulativas negativas.

5.	CONCLUSIÓN

Los datos obtenidos, nos llevan a concluir que es preciso mejorar el 
nivel de comprensión oral de los alumnos sordos a fin de facilitar el acceso 
a la información de los textos escritos, solo si acceden a la información 
de forma completa y sin errores, podrán realizar inferencias al leer que 
son imprescindibles para aprender leyendo. Las consecuencias de un de-
sarrollo del lenguaje insuficiente por parte de los estudiantes sordos no se 
reflejan únicamente en la comprensión de textos, sino en el rendimiento 
académico (Barajas, González y Carrero, 2016; González, Lavigne y Prieto, 
2019). Proponemos que se desarrolle un plan de enriquecimiento lingüísti-
co dentro de los centros escolares que ayude a los estudiantes sordos que 
lo necesiten a alcanzar una comprensión y expresión del lenguaje oral que 
los sitúe en igualdad de oportunidades de aprender que sus compañeros 
oyentes.

Un estudio reciente enfocado en el aprendizaje de estructuras morfo-
sintácticas en niños sordos de edades comprendidas entre los 7 y 12 años 
no aporta datos muy alentadores (Cannon et alii, 2019). La intervención 
fue muy específica, la secuencia de la complejidad gramatical de los con-
tenidos estaba muy estructurada e individualizada, y se realizó empleando 
un programa de ordenador durante 15 minutos diarios, durante 8 semanas. 
Los resultados al comparar a los niños que recibieron el programa con un 
grupo control no mostraron una mejora en el rendimiento, muchas estruc-
turas morfosintácticas seguían siendo difíciles de comprender por parte de 
los estudiantes que habían recibido el programa de intervención. En su re-
flexión sobre cómo mejorar la intervención los autores recomiendan apoyar 
la instrucción en estrategias que empleen ejemplos y contraejemplos y que 
incluyan una representación visual de la estructura gramatical.

Estos datos nos llevan a pensar que la intervención no debe enfocar-
se únicamente en la competencia gramatical, sino que debe contemplar la 
mejora tanto en la amplitud como en la profundidad en el vocabulario. Si 
lo que pretendemos es que los estudiantes sordos sean capaces de realizar 
inferencias al comprender un texto, no basta con el conocimiento de las es-
tructuras gramaticales, tal y como se ha señalado en la introducción. Steele 
y Mills (2011) hacen una revisión de buenas prácticas para la intervención 
en el vocabulario de niños con dificultades del lenguaje que puede ser útil 
para inspirar ese plan de enriquecimiento lingüístico al que nos referimos. 
Entre sus sugerencias a la hora de elegir el vocabulario objetivo proponen 
que esté en concordancia con el plan de estudios y con el propio entorno 
de los estudiantes. Además, plantean la introducción del significado de las 
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palabras, no aportando exclusivamente las definiciones estrictas de la pa-
labra, sino enriqueciéndolas con rasgos cercanos al alumnado, así como 
aumentar la profundidad del significado utilizando actividades de asociación 
de palabras, trabajando con sinónimos y antónimos y otras relaciones que 
se puedan establecer, para ayudarles a construir un conocimiento más pro-
fundo. También señalan la necesidad de extrapolar las palabras a nuevos 
contextos, de forma que se presenten en un contexto lo más rico posible 
(una oración o un párrafo completo). De esta forma se estimula tanto el con-
tenido como la gramática de la lengua, evitando producciones lingüísticas 
excesivamente cortas o genéricas.

Finalmente, consideramos que ese enriquecimiento del lenguaje tanto 
a nivel gramatical como léxico-semántico puede diseñarse con planes de 
intervención de carácter funcional, aplicando el denominado nivel 2 de 
intervención ( Juárez, 2016). Estos planes de intervención deberían incluir 
situaciones diseñadas con objetivos claros, que partan de las necesidades 
que tienen los estudiantes sordos, y en las que el uso del lenguaje por parte 
de estos resulte necesario y sea eficaz para participar en esas situaciones. 
De forma que, cuando el lenguaje de los niños no resulte eficaz, se puedan 
aportar sistemas de facilitación tales como la retroalimentación o la presen-
tación de modelos, que les hagan avanzar.
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RESUMEN: Para las personas oyentes, durante la percepción del habla, 
la información auditiva y la de los labios se fusionan en una percepción uni-
ficada; sin embargo, esto no ocurre en estudiantes sordos quienes, a pesar 
de usar implantes cocleares (que mejoran la percepción del habla), perciben 
una información auditiva degradada. El capítulo realiza una revisión sobre las 
aportaciones de la palabra complementada en los procesos de aprendizaje 
de los estudiantes sordos con implante coclear y analiza las implicaciones 
en torno a los siguientes temas: (1) Cómo la pc puede ayudar a niños con ic 
a percibir y producir la lengua oral; (2) Logros en lectura y ortografía y (3) 
Inclusión escolar y pc en estudiantes sordos.
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ABSTRACT: For hearing people, during speech perception, auditory and 
lip information merge into a unified perception; however, this is not the 
case for deaf students who, despite using cochlear implants (which improve 
speech perception), perceive degraded auditory information. The chapter 
reviews the contributions of cued speech to the learning processes of deaf 
students with cochlear implants and discusses the implications around the 
following issues: (1) How cs can help children with ci to perceive and 
produce spoken language; (2) Reading and spelling achievement; and (3) 
School inclusion and cs in deaf students.

Key words: cochlear implant; clued speech; processing of language; deaf 
school child.

1.	INTRO DUCTION

1.1. �The deaf school child using cochlear implant: necessity to help 
speech perception in classroom

Everyone believes that he/she knows what a «deaf child» is and is aware 
of the tremendous challenge: how to develop language and language-rela
ted skills while not having a natural and good sense of hearing? However, 
school-aged children with hearing impairment represent a highly heteroge-
neous population; they differ in the age and degree of deafness, in their age 
at prosthesis or cochlear implantation, in having parents who are hearing 
or who are deaf themselves, and they also differ in exposure to an oral 
language, or to a sign language as first language (l1). At the start of reading 
and writing acquisition, children with hearing impairment also differ in the 
quantity or quality of their social interactions within their families and with 
early education professionals.

At the time they enter school, children with hearing impairment highly 
vary in their dependency on auditory and visual functions to perceive lan-
guage, in their skills in linguistic and non-linguistic memory processes, as 
well as in executive functioning. They also differ in their pragmatic skills, 
in their level of self-confidence and their ability to imitate their parents 
and friends. In short, they vary in their ability to learn. An additional and 
important source of variation is the fact that children are integrated in or-
dinary education for hearing children, or in education/classes adapted for 
deaf children, which may have an impact on their acquisition of literacy and 
numeracy (Brisset et alii, 2017). In sum, there is no typical profile of a deaf 
child and many variables have to be taken into account to better understand 
the trajectory of each individual child.

Acquisition of language by hearing alone through the cochlear implant 
(ci) does not solve entirely the question of how to develop language. Coch-
lear implantation should occur as soon as possible. The existence of a criti-
cal period for the acquisition of a l1 is well known. This period is a temporal 
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window during which the cerebral plasticity of the child is maximal, and the 
neural circuits present a particular capacity to adapt to the input they receive 
from the environment. The critical period of the auditory cortex extends 
from birth to approximately 3.5 years, then closes progressively to disappear 
around 8-9 years old. This period of maximal plasticity is also the period of 
natural acquisition of language (Kral et alii, 2016).

The degree of success of the ci varies greatly. The school success of 
children with a ci is more uncertain than that of children who can hear 
normally. We lack precise data at the European level. In France, among 
children with a ci, 25 % attend special education, and 75 % attend inclusive 
education. Among those in inclusive education, two thirds require help 
and one third manage without help. Children with a ci remain strongly 
affected by noise in the classroom. Educators are concerned with how 
to improve the linguistic development of the child before and during the 
schooling period. We argue here that the use of the cs as a mode of com-
munication favors the linguistic, cognitive, and social development of chil-
dren with cochlear implant.

1.2. �Cued speech: what it is, and how it can help deaf children with a ci

Deaf children with ci use a combination of auditory and visuo-labial cues 
to develop their phonological representations (Huyse et alii, 2013). The au-
ditory input delivered by the ci and the significant ambiguity presented by 
the signals read on the lips mean that only part of the phonemic contrasts is 
perceptible via audiovisual speech. With Carol LaSasso, we have argued that 
Cued Speech (cs) is the most viable, complete communication system for 
representing English (and other spoken languages) in the visual modality at 
the level of phonology (Leybaert & LaSasso, 2010).

cs was created by Cornett (1967) during the mid 1960s in a period in 
which no ci was available for the auditory rehabilitation of deaf children. 
The majority of deaf students in the United States were educated using an 
oral communication approach. The concern was the insufficient access to 
phonology and poor reading level of deaf children. Deaf educators advoca
ted for use of manual communication, including fingerspelling (fs) and the 
use of signs to support the development of language. With these preoccupa-
tions in mind, Cornett created the cs system, a communication method that 
both oralists and signers’ educators and children could adopt.

The cs system includes visible information on the mouth (i.e., speech
reading) as a primary component. The manual component (i.e., hand con-
figurations for consonants and hand positions for vowels) was designed 
to disambiguate phonemes and words that appear visually similar on the 
mouth. The manual cues alone «would have to be unintelligible if used with-
out the information on the lips» (Cornett, 1967, p. 5). The manual and visual 
representation called a cue is attributed to each pronounced phoneme, such 
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that phonemes producing the same labial image (e.g., /b/ and /p/) are not 
represented by the same hand configuration.

cs system aims to represent language structure both at the syllabic and 
phonemic levels. The production of cs synchronizes with the conversational 
rate of spoken language in order to maintain a natural rhythm of communi-
cation. cs system aims deaf children to have precise and natural access to the 
syllabic and phonemic information of the language spoken by their parents. 
cs therefore supports the development of phonology at an early age, which 
promotes language development and serves as a foundation for school ac-
quisitions such as learning to read and write. This method of communication 
has been adapted to over 60 different languages and dialects. As these lan-
guages do not present the same phonemes, the French cs does not use ex-
actly the same cues as, for instances, the English or French or Spanish cued 
speech. The method is called Cued Speech for the English language, Langue 
française Parlée Complétée (lfpc) or Langage Parlé Complété (lpc) for the 
French language, and Palabra Complementada for the Spanish language.

We will focus this chapter on how cs could be a help for children with 
cochlear implant (ci). We present the impact of cs along three dimensions. 
In the first section, we will discuss how children with a ci exposed to cs 
acquire accurate speech perception and speech production abilities. In the 
second section, we will present and discuss evidence concerning how cs 
impacts learning to read (phonemic awareness, decoding and reading com-
prehension) and learning to spell. In a third section, we will discuss how cs 
could be involved in a monolingual-bimodal education project as well as in 
a bilingual education project (sign language and spoken language). We will 
argue that these two options maximize the chances of social inclusion and 
wellness of deaf children of the 21st century.

2.	HOW  CUED SPEECH MAY HELP CHILDREN WITH A CI TO PERCEIVE 
AND PRODUCE SPOKEN LANGUAGE

For persons who are deaf or hard-of-hearing (d/hh) the socio-linguistic 
aspect of a language is very important in their interactions. To engage in an 
effective communication they need, on one hand, to understand what is said 
and, on the other, to make themselves understood. Contrary to other signing 
communication modes, cs is a means of supporting spoken language and 
follows the phonemic structure and the morpho-syntactic structure of spo-
ken language. Spoken language is the parents’ language for 95 % of the deaf 
children. By using cs as a visual support for that language, spoken language 
could be the l1 for the deaf child.

We will first discuss the multisensory aspect of cs perception, i.e., can 
the hands fit into the speech perception module. We will then address the 
issue of speech-in-noise perception, a very important question for children 
with ci. Next, we will take the case of perception of nasal vowels. We will 
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end this section by relating some research about how cs users may develop 
their speech production abilities.

2.1. Multisensory processing of lips-hands-sound

Speech is a naturally learned, multisensory communication signal, pro-
cessed by multiple mechanisms. cs, as a visual method which accompanies 
production and reception of spoken language is, by definition, a multisen-
sory communication signal.

Studies over the past three decades have shown that systematic use of cs 
improves the visual perception of spoken language by deaf children without 
ci: in English (Nicholls & Ling, 1982), in French (Périer et alii, 1988) as well 
as in Spanish (Torres, 1998). The precocity of exposure further increases 
children’s perceptual capacities (Alegría et alii, 1999). cs exposure facilitates 
the emergence of stable phonological representations (Charlier & Leybaert, 
2000), which improves pure speechreading (Aparicio et alii, 2012; Leybaert 
et alii, 2020). Consequently, the development of the lexicon and morphosyn-
tax are favored (Hage & Leybaert, 2006).

More recent studies also demonstrated that children fitted with a ci 
also benefit from the addition of manual cues to audio-visual information 
(Bayard et alii, 2014, 2015, 2019). The behavioural data discussed in these 
papers render obvious that the manual cues of cs increase the ability of 
deaf children with ci to make sense of the auditory and visual speech in-
formation rather than being detrimental to speech perception. The neural 
circuitry dedicated to process linguistic signals admits not only the audi-
tory and mouth speech gestures but also the manual gestures from cs, at 
least in children and adults who have experienced cs communication early 
and intensively in their social interactions with their parents (Aparicio et 
alii, 2017).

Studies investigating how the auditory, labial and manual signals inter-
act in cs perception have utilized the McGurk effect, which arises when 
discrepant visual and auditory speech stimuli are presented (McGurk and 
MacDonald, 1976). Bayard et alii (2014, 2015) showed that processing of the 
cs manual cues automatically influences the percentage of McGurk fusions. 
More precisely, the amount of /t/ percept (which results from the audito-
ry /p/ combined with the visual /k/) diminishes when the manual cs cue 
corresponding either to the auditory /p/ or to the velar /k/ are presented. 
Interestingly, the way the manual cue influences the percept is clearly dif-
ferent for deaf and hearing receivers of cs. Deaf cs-users seems to rely more 
on the visual cue (manual + labial) information while being able to ignore 
the auditory information. By contrast, hearing cs-users rely more on audi-
tory information while being less influenced by the manual cue. Bayard’s 
further research has disentangled auditory ability and hearing status. Taken 
together, Bayard’s results constitute a strong argument in favour of the idea 
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that deaf cs-users could merge manual cue information and audio-visual 
(lip-read) information into a unified percept.

2.2. cs as a help for Speech-in-Noise perception by children with ci

Speech perception in noise remains a very difficult task for deaf people 
with a ci, more so than for hearing people (Caldwell & Nittrouer, 2013; 
Huyse et alii, 2013). Hearing aids and cochlear implants provide inaccurate 
representations of phonemically relevant spectral structure, making the per-
ceptual segregation of that spectral structure from background noise difficult.

In this context, Bayard et alii (2019) assessed the potential benefit pro-
vided by cs to improve speech perception in noisy condition by deaf cuers 
with a ci. The participants were 20 teenagers and adults with hearing im-
pairment, most of them fitted with a ci. All deaf participants communicated 
orally and were able to both understand speech from the sound and sight 
of their parents and school peers. They frequently used cs for language 
understanding, typically with parents or interpreters providing on-line cs 
in school. Expressively, they cued while speaking much less frequently. Fif-
teen hearing adults constituted the control group. They were native French 
speakers and had no knowledge of cs.

The material consisted of sentences delivered in three conditions: audio 
only (ao), audio-visual (av), and audio-visual + cues (avc). In each sentence, 
five content words had to be repeated by the participant, which was the ba-
sis of the score (from 0 to 5). A Signal to Noise Ratio (snt) was determined 
for each participant individually, so that the participant reached 60 percent 
recognition in the audio-visual condition.

The findings are striking. First, the snr to obtain the criterion level, i.e., 
60 % of correct responses was different for hearing participants (-11 dB) 
than for deaf children with ci (-1 dB)2. This means that deaf children need 
more sound than the hearing to overcome the degrading effect of noise. In 
other words, hearing participants were more tolerant regarding noise than 
deaf participants. Second, while the two groups had equivalent scores in 
av condition (by construction), the addition of manual cues improved the 
recognition of speech in noise (from 55 % in the av condition to 83 % in the 
avc) for the deaf participants only. The hearing participants reached similar 
performance of in the av (53 %) and avc (52 %) conditions.

To conclude, speech in noise is a very deleterious problem for deaf 
children with ci at school. Quiet situations are rare in real life, the typical 
snr in classrooms is -6 dB. Even at 0 dB, the comprehension scores of deaf 
children are too low to ensure accurate representations of speech (Bayard et 

2   A snr of 0 means equivalent intensity of noise and signal; a negative value of snr means 
that the level of correct response could be obtained with more noise than signal.
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alii, 2019). Poor speech reception in noise conditions could entail negative 
consequences on the acquisition of detailed representations of individual 
words, and of morphological contrasts which are the object of teaching 
and exercises at school. The addition of cues from cs ensures deaf chil-
dren a reasonable comprehension level, favouring their linguistic and school 
acquisitions.

2.3. Perception of vocalic nasal features by cs-users with a ci

The limitations of the ci device entail difficulties in perception of fine 
acoustic information, such as the information related to nasality. In speech 
perception, adults with a ci identify nasal vowels less accurately than hear-
ing adults (Borel et alii, 2019). Nasal vowels are mis-identified as oral vow-
els. In hearing participants, the errors consist of confusing nasal vowels with 
each other. Bouton et alii (2012) observed similar results in French-speaking 
children with a ci: nasal vowels were generally confused with oral vowels. 
The acoustic information related to the nasality trait, at least for the those 
sounds, seems not be clearly transmitted by the cochlear implant.

In our Brussels team, Watterman (2020, under the supervision of Brigitte 
Charlier) conducted the first study about French-speaking children’s per-
ception and production of nasal vowels. Thirteen congenitally implanted 
deaf children (ic) were compared to 25 hearing children in three experi-
mental tasks. Vowel discrimination and identification tasks aim at assessing 
the perceptual capacities of nasal vowels [ɔ̃], [ɑ̃] and [ɛ]̃ as well as possible 
confusion with oral vowels [a], [o], [u] and [ɛ]. A speech production task was 
also proposed with the aim of investigating possible differences in duration 
and consonantal values ​​in the production of oral and nasal vowels between 
implanted deaf children and hearing children.

The deaf participants were 13 children with bilateral ci, ages between 
5 and 12 year (mean age: 8;9 years). Six of them were fitted with ci before 
the age of 10 months and the other 7 were fitted later, after the age of 10 
months. All children were orally educated. Seven of them were regularly 
exposed to cs. Twenty five hearing participants (mean age: 8;9 years) con-
stituted the control group.

The results show that deaf children with ci have significantly lower voca
lic discrimination and identification abilities than children with normal hear-
ing. Two factors attenuated these differences. Those children fitted before 
the age of 10 months reached better identification scores than those who 
were fitted later. Regular exposure to cs in a family context and during 
speech therapy sessions also led to better performance.

Watterman (2020) concluded that despite cochlear implantation, signifi-
cant confusions persist at the level of the perception of the vowels of French, 
and particularly with regard to the nasal vowels [ɔ̃] and [ɑ̃], the nasal vowel 
[ɛ]̃ and its corresponding oral [a] and the oral vowels [o] and [u], which are 
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not systematically perceived as being distinct phonological entities. ci does 
not allow deaf children to achieve vocalic perceptual skills similar to hearing 
children. A regular, intensive and prolonged exposure to cs in the school 
or family environment results in a cognitive anchoring of the phonological 
representations in memory, and in better speech perception abilities. Conse-
quently, the perception of nasal vowels of French could be improved, increas-
ing fine lexical discrimination (e.g. between the French words bâton-bateau, 
pente-patte, grand-gros, ponte-pente) and also morpho-syntactic abilities (the 
pronoun on; the article un; the contrast between partons-partaient). In the 
next section, we will discuss how inaccurate speech perception may lay the 
ground for spelling errors in children with a ci.

2.4. cs experience may help speech production

The phonological receptive abilities of children exposed to cs have been 
largely studied. Deaf children who have different degrees of cs decoding, 
get all a clear benefit from cs in language understanding (Leybaert et alii, 
2020). Is this effect a pure «receptive benefit»? More than 50 years after the 
motor theory of speech perception, the discovery of mirror neurons suggests 
that the motor system could play a role in language understanding. At least, 
this theory invites to rethink the relationship between perception and action 
in spoken communication3 (Schwartz et alii, 2008). The perceptual-motor 
loop enables to establish a link between knowledge on perception and on 
production. This perceptive-motor loop also occurs in the case of the cs 
communication method. New research questions emerge, related to the im-
pact of experience with cs on the children’s ability to distinctively produce 
the phonemic contrasts. Do cs-users produce distinct voiced and voiceless 
consonants better than children with ci who are not cs users? Do cs-users 
produce oral and nasal vowels more distinctively than non-cs-users? It is 
only recently that the impact of experience with cs on production has been 
investigated experimentally.

Machart et alii (2020) hypothesize that exposure to cs allows the deve
lopment of phonological skills that improve the production of certain acous-
tic features in French language. For example, as children exposed early and 
intensively to cs perceive consonant clusters better (in words like fleur, 
moustache, porte), they will tend to produce both consonants, while chil-
dren not exposed to cs will tend to omit one of the consonants (generally 
the liquid one). Moreover, voicing is shown to be difficult to produce by 
children with ci. The cs children will tend to produce voicing more correctly, 
because voiced and unvoiced consonants, which are similar in lipreading, 
correspond to different manual cs gestures.

3   This relation between perception and action is also investigated in signed communication. 
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Marchart et alii (2020) investigated the effect of cs exposure on speech 
production abilities using a picture naming task. The child saw images on 
the computer screen and must spontaneously produce the name of each 
item. Children were asked to produce words of 1 to 4 syllables, all of high 
frequency of occurrence representing clothing, animals, everyday objects, 
food or means of transport. These picture’s names included all the pho-
nemes of the French language, at different positions in the word. The child’s 
productions were recorded.

Participants were 16 children with profound deafness aged 28 to 139 
months, fitted with a cochlear implant (ci) and a contro-lateral prosthesis (3) 
or bi-implanted (13). All ci children were familiar with lfpc (French version 
of cs). Children were assigned to two sub-groups who had a similar mean 
age of implantation: one with low lfpc-decoding level (n = 8), and the other 
with high cs-decoding level (n = 8). A control group of 97 hearing children, 
aged 35 to 135 months was used as reference.

The results are clear. The high cs-decoding children, with better phono-
logical skills, have a better speech production and make fewer production 
errors than the low decoding children. The nature of the production errors 
remains to be analyzed, the question being whether the errors of the high 
lfpc-decoding children are closer to the targets than the errors of the low 
lfpc-decoding ones. To conclude, this study confirms that children with a ci 
have difficulties in producing speech, which can persist until the age of 8 
years. The study also shows for the first time that children’s experience with 
lfpc has a positive effect on speech production abilities.

Watterman (2020) used a repetition task of the sentences containing a 
target word in final position. The experimenter articulating in a clear way 
produced sentences. Children could use lipreading as well. Children’s pro-
ductions were recorded in order to obtain a precise recording of the voca
lic productions. The results show that the production times are longer for 
nasal vowels than for oral vowels, and longer for the children with ci than 
for the control children. Articulatory movements were more exaggerated in 
children with ci, who lengthen more the duration of nasal vowels than the 
controls. It is possible that the participants with a ci use more information 
related to the duration of nasal vowels to fill a lack of information about the 
other acoustic features related to nasality. Therefore, the duration parameter 
would be more salient for this population as a characteristic to differentiate 
the production of oral and nasal vowels.

To sum up, both Marchart’ and Watterman’ results suggest that commu-
nication using lfpc creates precise sensori-motor representations of speech 
in children with ci. These sensori-motor representations help deaf children 
to perceive speech but also to produce speech with more precision. Many 
studies document the phonological weaknesses of children with ci, which 
may impact their phonological representations involved in reading and 
spelling. Moreover, these precisely documented observations pave the way 
for further research.
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3.	REA DING AND SPELLING ACHIEVEMENTS

3.1. Is reading different for deaf individuals?

The objective of learning to read is to become an independent reader, 
able to decipher written words never encountered before, to automatical-
ly access words’ meaning, to make inferences about the text’s meaning. 
An independent reader also acquires new words, and deal with complex 
syntactic structures more used in written than in oral language. Becoming 
a reader thus has a feedback effect on the child’s language and cognitive 
development.

The objective of becoming an independent reader is far from being 
achieved for deaf children today, despite early detection, technological aids 
such as ci, early hearing rehabilitation, and interpretation in sign language 
or in cued speech in classroom. Reading develops at a slower pace in deaf 
children than in their hearing peers (Harris et alii, 2017). The delay peaks in 
adolescents school leavers, whose median reading age is equivalent to that 
of a 9-year-old hearing child (Conrad, 1979; Qi & Mitchell, 2011). Generally 
speaking, deaf children fail to achieve their intellectual potential, even in 
the 21st century. Of course, there is a huge variability in the reading of the 
deaf population (Mayer & Trezek, 2018), and some good readers with ci are 
performing according to their chronological age.

More than 30 years ago, Hanson (1989) already raised the question: Is 
reading different for deaf individuals? She offered a «yes and no» answer, 
arguing that even though deaf learners often bring a different set of lan-
guage experiences to the task of reading, the fundamentals remain the same. 
Like hearing children, deaf children need to rely on knowledge of oral lan-
guage (English, French, Spanish or Arabic) and morpho-phonology when 
reading (Perfetti & Sandak, 2000); and like hearing readers, deaf readers 
develop orthographic knowledge of the legal sequences of letters, the sta-
tistical frequency of letter groups (Leybaert, 1993; Leybaert et alii, 2018).  
Paul and colleagues (2010) proffered the qualitative similarity hypothesis 
(qsh) according to which deaf children follow a qualitatively similar devel-
opmental learning trajectory to that of hearing students, even though the 
development of skills may be quantitatively delayed. Becoming a proficient 
reader depends upon mastering the same fundamental abilities that are well 
established for hearing learners, regardless of the degree of hearing loss or 
communication modality used (spoken or signed). The qsh mentions spe-
cific abilities related to reading achievement: word recognition, orthographic 
processing, vocabulary development, fluency, reading comprehension ins
truction, phonology, and phonological processing.
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3.2. The Simple View of Reading: deaf learners

The qsh perspective closely fits with the Simple View of Reading (svr, 
Gough & Tunmer, 1986), which establishes the critical role that both lan-
guage and phonological skills play in the development of reading com-
prehension abilities. The svr postulates that reading comprehension is the 
product of two skills: decoding and oral comprehension. Decoding refers to 
the process of recognizing written words and is assessed by reading aloud 
tasks, picture/written word association task, word/non word decision task. 
Oral comprehension refers to the ability to understand oral language and 
is generally assessed by questions on a text presented orally. The svr mod-
el implies that the two basic components are necessary for good reading 
comprehension. Applied to deaf children, the svr model means that a poor 
understanding of language, due to poor access to a first language (wheth-
er oral or signed) and immature word processing mechanisms (linked to 
the deficit of phonological processing and under-specified orthographic re
presentations) can impact reading comprehension.

3.2.1. Language comprehension: deaf learners

A deficit in oral or signed comprehension refers to an immature develop-
ment of the lexicon and/or treatments of the syntactic structure of language. 
Herman et alii (2019) study interestingly points to a major difference be-
tween deaf children and hearing children with dyslexia. A clear contrast be-
tween the two samples is the extremely weak receptive vocabulary of deaf 
children. None of the deaf children who are weak readers have the profile 
of hearing children with dyslexia who have weak phonological skills while 
having good language skills.

Hearing loss during the critical period for language acquisition restricts 
the access to the spoken language input. The input limitation, in turn, 
hampers phonological, lexical and syntactical acquisitions. This is true for 
deaf children of hearing parents who did not benefit from sign language 
from birth or from early exposure to oral language accompanied by Cued 
Speech. According to Mayberry and other colleagues, the period in which 
a deaf child is exposed to a first language is crucial both for mastery of 
this language and access to a second language (Hall et alii, 2019; Mayber-
ry et alii, 2011). Deaf children from deaf parents who use regularly sign 
language, have early access to a language input. Their linguistic develop-
ment follows the same milestones as those followed by hearing children 
exposed to oral language. Children exposed early and intensively to sign 
language and children exposed early to cs display a left hemisphere spe-
cialization for their L1 processing, while those exposed later in childhood 
to sl or cs have an atypical cerebral specialization for language (Leybaert 
& D’Hondt, 2003).
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Enhancing reading in deaf children means first an effort to enhance their 
accessibility to first language input, be it spoken, spoken + cued speech, or 
sign language.

3.2.2. �Decoding and the role of phonology in written word recognition: 
deaf learners

Phonemic awareness, knowledge of the sound of letters, as well as rapid 
automated naming, appear to be reliable predictors of reading and spelling 
for young hearing children who learn to read alphabetical spelling. Children 
with these skills are better equipped to appreciate the existence of the al-
phabetic system, i.e. systematic relationship between graphemes (letters or 
groups of letters) and phonemes. The importance of learning the alphabetic 
principle to become an independent reader is one of the most well-esta
blished conclusions in cognitive science.

When they start to learn to read, deaf children acquire the alphabetic 
principle on the basis of a different language experience than that of hearing 
children. Readers who are deaf perceive phonological information via hear-
ing aid or cochlear implant(s), via speech reading, alone or complemented 
with Cued Speech, via kinesthetic feedback of movements of articulators. 
Reciprocally, reading itself contributes to the elaboration of phonological 
and orthographic representations (Domínguez et alii, 2019; Leybaert, 1993, 
2005). The ability to develop representations of the phonemic contrasts of 
the spoken language is important foundation for the acquisition of reading 
by deaf children. The best deaf readers get better scores in metaphonologi
cal tasks and read using grapheme-phoneme relationships at the start of 
learning (Colin et alii, 2007, 2013).

Several researchers have challenged the importance of phonological 
knowledge for reading. They argued that deaf children use cognitive and 
linguistic alternatives to succeed in reading, rather than the phonological 
path (Allen et alii, 2009). A meta-analysis of studies assessing phonological 
coding and reading suggests that phonological awareness and coding ac-
counts for 11 % of the variance in reading, while linguistic skills in spoken 
or signed language, fingerspelling, book exposure account for about 35 % of 
the variance (Mayberry et alii, 2011). The authors advocate educators to de-
velop the signed and oral language of deaf children rather than to focus on 
phonology. However, a theoretical model of the acquisition of reading while 
avoiding phonological awareness and learning the alphabetic principle is 
not developed up to now, and the debate has to be continued.

Regarding the children with a ci, the questions are: does the information 
from ci allow to develop phonological representations sufficiently detailed to 
support accurate reading and spelling? Can communication methods like cs 
facilitate the reading and spelling processing of an alphabetic orthography?
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3.3. �Empirical evidence: cs and the development of reading in alphabetic 
orthographies

3.3.1. Reading acquisition

A very precise and extended literature review on the impact of Cued 
Speech on reading acquisition in English and French languages has been 
recently produced by Trezek (2017; Trezek & Mayer, 2019). The conclusion 
of this remarkable meta-analysis of several studies (Bouton et alii, 2011; 
Charlier & Leybaert, 2000; Colin et alii, 2007, 2013; Leybaert, 2000; Leybaert 
& Lechat, 2001) is strikingly clear:

Findings across studies of both French and English suggest that exposure 
to Cued Speech contributes to the development of the phonological and 
reading abilities of deaf learners […]. In general, findings revealed that 
participants with greater exposure to Cued Speech tended to outperform 
their deaf counterparts with less or no exposure to this communication 
system, although differences in performance relative to hearing peers was 
demonstrated for some literacy related task (p. 360).

In this chapter, we will focus specifically on the effect of cs on reading 
development in children with ci). Only five published studies have assessed 
literacy development in ci children as a function of their experience with cs: 
three in primary school children (Bouton et alii, 2011; Le Normand et alii, 
2011; Leybaert et alii, 2009) and to in secondary school pupils (Colin et alii, 
2015; Torres et alii, 2008). The results clearly show that children with ci and 
exposed to cs achieve similar reading level as hearing participants.

The studies testing children in primary school have shown a positive 
effect of cs on the phonological, reading and spelling performances of 
children fitted with a ci. For example, Bouton et alii (2011) evaluated 
both phonological skills and the written word recognition process in 18 
deaf children fitted with a ci at an early age (average: 2;9 years) and who 
had either been exposed to cs early (before 2 years old, 9 children) or 
had never been exposed to it (9 children). The children read pseudo
words and irregular words aloud. The results showed that those children 
expose early to cs obtained accuracy and latency scores similar to those 
of hearing children matched on both reading level and chronological 
age. By contrast, the children not exposed to cs children made more 
errors in written ítem recognition and read ítems more slowly than the 
hearing children. The authors explained this result in terms of poorer 
phonological representations.

Similarly, Leybaert et alii (2009) found that children using a ci and ex-
posed to cs obtained better accuracy scores than children without exposure 
to cs in reading regular and irregular word, in comprehension of written 
sentences and in word spelling. No significant difference was observed be-
tween children exposed to cs and hearing children of the same grade level 
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in any of the tasks, except for reading irregular words in Grade 5, where the 
deaf children made more errors than the hearing controls.

Le Normand et alii (2011) and Torres et alii (2008) confirmed these re-
sults in reading regular and irregular words aloud and text reading compre-
hension tasks, respectively. These results therefore suggest that cs influences 
the ability to read and spell by improving the phonological skills of children 
using a ci. The populations of these four studies included only children fit-
ted early with a ci. The effect of age at implantation on reading performance 
was not testes in these studies.

More recently, Colin et alii (2015) take the age of fitting with the ci (early 
versus late) and age at exposure to cs (early vs late) into account. Their study 
was conducted to assess the literacy skills of 31 French-speaking deaf adoles-
cents with ci and 31 hearing peers aged between 11 and 15 years. The results 
showed that (1): the reading skills (particularly sentences and text reading 
comprehension) and the associated abilities (vocabulary and print exposure) 
were significantly poorer in deaf than in hearing participants matched on 
school level; (2) age at implantation and age of exposure to cs predicted the 
associated skills but did not have a direct impact on reading measures; (3) the 
level of speech intelligibility (correlated with the age at ci) and the cs decod-
ing ability predict reliably the inter-individual differences in reading. Colin et 
alii’ study highlights the importance of taking a measure of speech perception 
(cs decoding level) and of speech production (speech intelligibility) into ac-
count for future research. Indeed, these variables had a significant effect on 
reading level (more than age at implantation and age of exposure to cs).

The last study conducted by Colin et alii (2017) tested a large number 
of children (N = 90) with late ci and early ci. The results demonstrated the 
effect of age at ci and age at exposure to cs on reading measures, without 
any interaction between the two variables. Age at ci was related to de-
coding, sentence comprehension, spelling and vocabulary in the youngest 
participants (Grade 2 and 3), and only to decoding in the oldest (Grade 4 
and 5). Age at exposure to cs was related to spelling in the youngest and to 
sentence comprehension in the oldest. The correlation analysis showed that 
those children who were better at decoding reached better performance in 
reading comprehension and word spelling. Unfortunately, speech intelligi-
bility and cs decoding ability were not tested in this study.

3.4. Spelling acquisition in children with ci

Spelling is an often-overlooked aspect of research in literacy, receiving 
less attention than decoding, fluency or reading comprehension skills. How-
ever, data on spelling achievement and spelling errors in children with ci 
are of particular interest. Based on the evidence reviewed in the first section 
on speech perception, we postulated that if children with ci have poorly 
detailed representations of speech, they should make more phonologically 
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unplausible errors (pue) and less phonologically plausible errors (ppe), even 
if they are matched with hearing children of the same reading and spelling 
level (Simon et alii, 2019).

The participants were 25 hearing children and 25 deaf children fitted 
with a ci before 3 years of age. Both groups were carefully matched for word 
reading, chronological age and grade level (from grade 2 to 6). All children 
had French as l1. Children had to spell 72 French names of pictures, varying 
in frequency, orthographic length and Phoneme-Grapheme predictability. 
No measure was taken of the degree of exposure to cs. The participants 
varied in their knowledge of cs.

The results were clear. First, hearing and deaf children carefully matched 
for word reading level achieved the same accuracy level in spelling: deaf 
children with a ci achieved 63.7 % of correct responses and hearing chil-
dren achieved 66.0  %. Second, the spelling performance of both groups 
was significantly predicted by reading precision, reading speed, word’s fre-
quency and word’s length. No interaction between any of these predictors 
and group of participants reached significance. Surprisingly, phoneme to 
grapheme predictability score was not a significant predictor of the perfor-
mance, likely because there was a close correlation between the measure of 
length and of the predictability. Third, and more importantly, the children 
using a ci made less ppe (like brane for brain) and more pue than the hear-
ing children. Examples of these pue made by the deaf participants were (in 
French): bake for bague, sabin for sapin, lonpe for lampe, molin for moulin, 
sirton for citron, giatre for guitare, sique for cirque, pison for prison, laprin 
for lapin. It is obvious that these errors could partly be explained by voiced/
unvoiced confusions, confusions between nasal vowels, or confusions be-
tween nasal and oral vowels, transpositions, and omission of a consonant 
in a consonant cluster (see Leybaert et alii, 1995). In deaf participants, the 
proportion of pue was predicted by age at cochlear implantation, and scores 
of auditory and audio-visual speech perception. To conclude, our study 
suggests that deaf with a ci could reach the same level of correct spelling 
as hearing children matched for reading level and age. Children using a ci 
made more pue, which reflect lack of precision of their phonological rep-
resentations of spoken language. Therefore, a method such as cs could help 
deaf children to refine their phonological representations.

To conclude, it appears that the assistance provided by cs helps to im-
prove the reception of speech in children with ci. cs also tends to reduce 
lip-reading confusions, even more so when cs is learned early. Unlike sign-
ing communication modes, cs fosters the acquisition of spoken language 
and leads to better spoken communication. Knowing the spoken language 
fosters learning of the written language. It follows that deaf children with a 
better knowledge of the language of instruction are more easily able to learn 
to read and write, which helps them interact with their environment in an 
inclusive context.
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4.	SCHOOL  INCLUSION AND CS

From a broader perspective, there is an urgent need for further research 
concerning interventions that promote social interactions of students who 
are deaf or hard of hearing (d/hh) in inclusive education. Studies empha-
sized that, among students who are d/hh, linguistic abilities are a key factor 
influencing their social inclusion. Up to now, only few studies have specifi-
cally examined the influence of cs on the school inclusion (Crain & LaSasso, 
2010; Dupont, 2009; Weill, 2011).

cs is recognized to favour social integration, while making visible the 
deafness of a child using it (Weill, 2011). Dupont et alii (2009) studied how 
cs is used to meet the needs of high school students. The authors underlined 
that use of cs in classroom could support a student’s inclusion, so long as it 
responds to (i) a specific need in that student and (ii) the conditions for its 
implementation are respected: quality and availability of interpreter services, 
educators’ open and supportive attitudes. Once the students had passed the 
critical stage of language learning and were integrated into high school, they 
use cs almost exclusively through their transliterators. The students and their 
parents no longer see cs as a tool for language development, but only as 
a support measure to compensate for what they might miss in the spoken 
environment in the classroom

Dupont et alii (2009) also argued that cs and Sign language (sl) could 
be combined to favour students’ inclusion. The combination cs/spoken lan-
guage and sl is a bimodal bilingualism. The students’ situation constitutes a 
form of bilingualism, in which cs and sl are both being used in high school 
but for different purposes (Hauser, 2000; Kyllo, 2010). Students could learn 
sl informally, partly because some interpreters or transliterators are more 
comfortable with sl than with cs or have to speed up interpretation, and 
partly from interacting with other students who are d/hh and who used 
signs. The socio-cognitive advantages of sl/cs+spoken language bimodal 
bilingualism and its effects on literacy acquisition, social integration and 
wellness have to be studied in future research.

5.	CONCLUSION

To conclude this chapter, we would like to get back to the reality of 
heterogeneity among the population of children with hearing loss. In order 
to fully develop their cognitive potential, deaf children should be placed in 
interactive situations in which they can fully access and develop one or two 
first languages (l1). For those children who are using a cochlear implant, 
and whose parents opt for the acquisition of spoken language as l1, cued 
speech could act in a bimodal monolingual project, facilitating the full re
presentation of the phonemic, syllabic, and phonological structure of the 
language. For those children who are born of deaf parents and who have 
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sign language is l1, cued speech could act in a bimodal bilingual project, 
helping children to figure out the basis of the alphabetic orthography, and 
facilitate the written code acquisition. Finally, for all students who are at-
tending high school cursus, transliteration in cued speech and sign language 
could help to compensate what they do not perceive from the spoken mes-
sage delivered by the teachers.

6.	AFTERWOR D: COVID 19, MOUTH MASKS, AND … CUED SPEECH!

In her final public lesson at the College de France, Christine Petit raised 
the problem of speech perception when the speaker’s mouth is covered by 
a mask, consequently of the covid-19 crisis (https://www.college-de-france.
fr/site/christine-petit/Retransmission-en-direct.htm). The mouth masker re-
duced the intensity of speech and induces a smoothing of the phonemes. 
Hearing impaired persons are even more penalized because the cochlear 
implant does not allow to perceive accurately spectral structure and tempo-
ral resolution (Lorenzi et alii, 2006). Whether with the implant or the classic 
prostheses, new confusions appear where there was none before. For exam-
ple: «sur le coin de la table» is perceived as «dans mon cartable» by S. 7 years 
old, bi-implanted (thresholds at 20db), in Grade 2. In addition, children with 
a ci have much more difficulty following the exchanges and do not know 
how to identify which comrade speaks.

In addition, they lose speechreading when the mouth is masked by a tis-
sue. Wearing a transparent mask restores the possibility to speechread: such 
masks are distributed to deaf persons and their teachers and family members 
in France. However, the transparent mask reduced the sound of the voice 
of the teacher. In addition, the pupil finds himself in great difficulty as soon 
as the teacher moves his head from left to right and especially downwards 
when reading something. The addition of manual cues of cs could highly 
improve deaf children’ speech reception in such adverse circumstances. The 
coder must remember that he/she should be positioned in front of the pupil 
and to regularly raise his mask and keep his head straight so that lip reading 
is in good conditions.
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RESUMEN: En el marco de un seguimiento longitudinal, este capítulo se 
plantea estudiar la evolución de la lengua oral y la comprensión lectora de un 
grupo de 13 niños sordos profundos con implante coclear (ic) precoz, esco-
larizados en centros de educación compartida de alumnos sordos y oyentes 
en los que se utiliza la lengua oral y la lengua de signos. Los niños fueron 
evaluados al finalizar 2.º y 4.º curso de Educación Primaria en comprensión 
de textos escritos y en dos componentes de la lengua oral: vocabulario com-
prensivo y comprensión gramatical. Los datos de este seguimiento apuntan 
a una evolución positiva a lo largo de la escolarización, dado que al finalizar 
4.º curso la mayor parte de los alumnos obtienen resultados que los sitúan 
dentro de los parámetros de la normalidad respecto a la población oyente.

Palabras clave: comprensión lectora; implante coclear; lengua oral; ense-
ñanza compartida bilingüe.
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ABSTRACT: Within the framework of a longitudinal follow-up, this chapter 
aims to study the evolution of oral language and reading comprehension 
in a group of 13 profoundly deaf children with early cochlear implant 
(ci), enrolled in co-enrollment schools where deaf and hearing pupils are 
educated together and where oral language and sign language are used. The 
children were evaluated at the end of 2nd and 4th year of Primary Education 
in comprehension of written texts and in two components of oral language: 
comprehensive vocabulary and grammatical understanding. Data from this 
monitoring are presented which point to a positive evolution throughout 
schooling: at the end of 4th grade of primary school most students obtain 
results that place them within the parameters of normality with respect to the 
hearing population.

Key words: reading comprehension; cochlear implant; oral language; 
co-enrollment.

1.	MARCO  TEÓRICO

Contamos en la actualidad con numerosa evidencia empírica que 
muestra el impacto positivo del implante coclear (ic) en el desarrollo 
de la lengua oral y escrita (ver, entre otros, Boons et alii, 2013; Geers 

y Sedey, 2011; Niparko et alii, 2010; Nittrouer, 2016), así como la relación 
entre la edad en la que se realiza el ic y los resultados obtenidos, siendo 
que, cuanto más tempranamente se realiza el ic, menor es la distancia de 
los niveles de lengua oral alcanzados por los niños sordos respecto a sus 
iguales oyentes (López-Higes, Gallego, Martín-Aragoneses, y Melle, 2015; 
Manrique et alii, 2006; Tobey et alii, 2013; Ramos-Macías, Borkoski-Barreiro, 
Falcon-González y Plasencia, 2014).

No obstante, los datos disponibles en la actualidad también señalan una 
gran variabilidad en el ritmo de adquisición y en los niveles de lenguaje al-
canzados por la población de niños sordos implantados, aun cuando el im-
plante se realiza en edades tempranas (Duchesne, Sutton y Bergeron, 2009; 
Geers, Moog, Biedenstein, Brenner y Hayes, 2009; Geers, Nicholas y Tobey, 
2016; Moreno-Torres, Cid, Santana y Ramos, 2011, Wieringen y Wouters, 
2015). En el origen de esta variabilidad encontramos factores relacionados 
con los propios niños (género, etiología de la sordera y presencia o ausencia 
de otras dificultades), factores relacionados con el entorno (características 
de la intervención temprana, modalidad comunicativa y educativa, condicio-
nes socioeconómicas e implicación del entorno familiar) así como factores 
audiológicos y tecnológicos, en particular los relacionados con las limitacio-
nes que aún presentan los ic a la hora de proporcionar adecuadas señales 
acústicas y a que muchos aspectos del interface entre el ic y las neuronas 
nos resultan aún desconocidas.

Respecto al vocabulario, los influyentes trabajos de Geers y colabora-
dores realizados con amplias muestras de niños implantados en ee.uu. y 
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Canadá (Geers et alii, 2009; Hayes, Geers, Treiman y Moog, 2009), indican 
que, aproximadamente un 50 % de los niños por ellos evaluados se sitúan 
dentro de los rangos normativos para la población de niños oyentes (±1 
desviación típica), aunque otro 50 % obtendría puntuaciones a más de una 
desviación por debajo de la media (por tanto, inferiores al percentil 16), y 
ello a pesar de haber recibido una estimulación intensiva y de proceder de 
entornos familiares socioculturalmente elevados y de alta implicación. Si 
comparamos estos resultados con los obtenidos por la población de niños 
sordos profundos en las investigaciones anteriores a la realización de los 
implantes cocleares, es incuestionable el salto cualitativo existente, si tene-
mos en cuenta que la mayor parte de esa población se situaba a más de 
dos desviaciones típicas por debajo de la media de la población oyente. Sin 
embargo, como señalan Lederberg y Beal-Alvarez (2011), el 50 % de niños a 
más de una desviación típica es un porcentaje mucho mayor que el 16 % de 
la población oyente que se encuentra en esa misma situación.

En el metaanálisis de investigaciones realizados por Lund (2016) se 
concluye que los niños con implante coclear obtienen tanto en vocabu-
lario expresivo como comprensivo puntuaciones inferiores a sus iguales 
oyentes. Respecto al vocabulario comprensivo este análisis revela una di-
ferencia de 20.33 puntos por debajo de sus iguales oyentes. El vocabula-
rio comprensivo parece resultar un dominio del lenguaje complicado de 
desarrollar para los niños y jóvenes sordos con implante coclear, incluso 
cuando estos alcanzan las etapas universitarias (Convertino, Borgna, Mars-
chark y Durkin, 2014).

En nuestro país, López-Higes et alii (2015) compararon las puntuaciones 
obtenidas en vocabulario comprensivo a través del test Peabody en tres gru-
pos de niños: un grupo de niños sordos con ic temprano (media de edad 
de ic: 14.68 meses), otro grupo de niños sordos con ic más tardío (media de 
edad del ic: 41.89 meses) y un tercer grupo control de niños oyentes empa-
rejados por edad cronológica, siendo la media de edad de los grupos de 9.6 
años. Los datos obtenidos indican que el grupo de niños con ic temprano 
presentaba mejores rendimientos que el del grupo de niños con ic más tar-
dío, aunque los niveles alcanzados por los primeros eran significativamente 
inferiores a los obtenidos por el grupo de niños oyentes.

En una reciente revisión realizada por Duchesne y Marschark (2019) 
sobre 49 investigaciones publicadas entre 2003 y 2018, se señala que la 
precocidad de la implantación parece tener un efecto claro en el desarrollo 
del vocabulario en los primeros años; sin embargo, su efecto no resulta tan 
claro a medida que los niños crecen y otros factores relacionados con las 
características del entorno familiar, así como la cantidad y calidad de las 
experiencias lingüísticas deben ser tenidas en cuenta.

Respecto al desarrollo de la gramática de la lengua oral, suele ser un ám-
bito del desarrollo lingüístico en el que los niños sordos, también con implan-
te coclear, muestran especial dificultad (Inscoe, Archbold y Nikolopoulos, 
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2009). Los componentes morfosintácticos, en particular la incorporación de 
palabras función y la morfología flexiva, parecen ser particularmente vulne-
rables a un retraso en la exposición de lenguaje y al degradado input auditi-
vo que proporciona el ic y que impacta en las habilidades de procesamiento 
fonológico (Duchesne, 2016; Duchesne et alii, 2009; Moreno-Torres, Blanco 
y Madrid, 2015).

En nuestro país, González, Silvestre, Linero, Barajas y Quintana (2015) 
evaluaron con la Escala de desarrollo del lenguaje de Reynell iii un grupo 
de 32 niños sordos de 3-7 años, 22 de los cuales habían sido implantados. 
En la escala de comprensión, algo más de la mitad de los participantes 
(53,1 %) presentaba desfase, siendo en un 22 % de los casos superior a 
tres años. En la escala de expresión, el desfase afectaba a un 62,5 % de los 
niños evaluados, con un 28 % superando los 3 años de desfase. Las autoras 
de este trabajo no encontraron diferencias significativas entre los niños con 
audífonos o con implante coclear, observando que, a medida que aumenta 
la edad cronológica de los participantes, el desfase lingüístico con respecto 
a los iguales oyentes se incrementa.

La mayor parte de los datos disponibles en la actualidad apuntan, pues, 
a que la adquisición de la comprensión gramatical suele estar desfasada 
respecto a la edad cronológica en una buena parte de los niños con ic. En 
una reciente investigación (Nittrouer, Muir, Tietgens, Moberly y Lowenstein, 
2018) con 33 niños con ic evaluados en fonología, desarrollo lexical y mor-
fosintaxis en dos momentos de su escolarización (2º y 6º grado), se apunta a 
que los déficits lingüísticos en estos ámbitos continúan a lo largo del proce-
so escolar. Además de un desarrollo más lento, los niños sordos implantados 
producen también errores gramaticales idiosincráticos. Para una revisión del 
desarrollo gramatical en niños implantados, ver Duchesne (2016).

En cuanto a la competencia lectora, los datos disponibles en la actuali-
dad respecto a la lectura de los implantados cocleares indican una evidente 
mejora en el rendimiento lector de la población de niños y jóvenes sor-
dos respecto a los niveles alcanzados por esta población con anterioridad, 
aunque, nuevamente, encontramos una alta variabilidad en los resultados 
(Mayer y Trezek 2018) e, incluso, resultados menos consistentes que los 
obtenidos en lengua oral (Harris, 2016). Respecto a la evolución, las inves-
tigaciones indican que, a lo largo de la escolarización, el desfase en com-
petencia lectora que presentan los alumnos con ic respecto a sus iguales 
oyentes no disminuye, sino que se incrementa (Archbold et alii, 2008; Geers, 
Tobey, Moog y Brenner, 2008).

Investigaciones realizadas en nuestro país también apuntan a que una 
buena parte de los alumnos con ic presentan desfase lector respecto a sus 
iguales oyentes (Barajas, González-Cuenca y Carrero, 2016; Domínguez, 
Pérez y Alegría, 2012), aunque el retraso lector es menor en el grupo de 
los niños con implante coclear precoz (López-Higes et alii, 2016; Gonzá-
lez y Domínguez, 2019). Estas investigaciones analizan la relación entre la 
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competencia en lengua oral (fonológica, léxica y gramatical) y la compe-
tencia lectora, así como las estrategias que los niños implantados ponen en 
marcha a la hora de leer, estrategias inadecuadas que los llevan a cometer 
errores en la comprensión de los mensajes (Domínguez, Carrillo, González 
y Alegría, 2016).

Una variable ampliamente estudiada y debatida, y con una clara impli-
cación educativa, es la relativa a la influencia de la modalidad comunicativa 
que se utiliza con los niños con ic en su desarrollo de la lengua oral y en sus 
rendimientos lectores. Diversos e influyentes estudios señalan que los niños 
con ic que reciben una estimulación exclusivamente oral obtienen mejores 
resultados globales en lengua oral que los educados en contextos educa-
tivos en los que se emplean signos (Geers, Strube, Tobey, Pisoni y Moog, 
2011; Percy-Smith, Cayé-Thomasen, Breinegaard, Jensen, 2010; Wiefferink, 
Spaai, Uilenburg y Vermeij, 2008). Otras investigaciones apuntan, en cambio, 
a que el empleo temprano de signos tiene efectos positivos en el desarrollo 
de la lengua oral (Yoshinaga-Itano, 2010) o a que los niños sordos signantes 
nativos, implantados precozmente, muestran un desarrollo en lengua oral 
comparable al de los iguales de edad oyentes (Davidson, Lillo-Martin, y 
Pichler, 2013).

Uno de los problemas con las investigaciones que estudian la modalidad 
comunicativa es que no suelen describir con detalle las características de 
los contextos en los que los niños son educados. En muchos casos, se trata 
de aulas o unidades para sordos y, por tanto, con escasas oportunidades 
para emplear la lengua oral en interacciones con oyentes. Por otra parte, 
también el tipo de alumnado que se escolariza en una u otra modalidad 
puede ser diferente; es posible que en los contextos de comunicación total 
investigados se escolaricen alumnos que presentan más dificultades para la 
adquisición de la lengua oral, mientras que los alumnos que, de entrada, 
muestran buenas competencias para la comunicación oral sean escolariza-
dos en contextos orales.

El presente estudio forma parte de una serie de seguimientos realizados 
en el marco de trabajo del Equipo específico de discapacidad auditiva de 
la Comunidad de Madrid, con el objeto de conocer el desarrollo lingüístico 
de niños sordos con implante coclear. Una parte de estos niños, implanta-
dos precozmente, se encuentran escolarizados en contextos de enseñanza 
compartida sordos-oyentes en centros con bilingüismo bimodal: Lengua de 
Signos Española y lengua castellana (Pérez, de la Fuente, Alonso y Echeita, 
2019; Pérez, Valmaseda y Morgan, 2014).

Los centros de enseñanza compartida educan, de manera conjunta, 
en la misma aula, un pequeño grupo de 5-6 alumnos sordos junto a sus 
compañeros oyentes. En nuestro país, estos centros surgieron, en su ma-
yoría, como resultado del proceso de reflexión y reconversión de centros 
de educación especial de sordos que abrieron sus puertas a los alumnos 
oyentes, construyendo un nuevo tipo de escuela más inclusiva (Alonso, 



tendencias actuales en la investigación en lenguaje escrito y sordera

220

Rodríguez y Echeita, 2009). En estos centros se utilizan la lengua oral y 
la lengua de signos como lenguas de interacción y de aprendizaje, en un 
enfoque educativo bilingüe. Dado que a los niños se le pone en contacto 
desde el inicio de su escolarización con las dos lenguas, se considera que 
es un modelo de bilingüismo simultáneo a diferencia de los modelos bilin-
gües de otros enfoques educativos que promueven primero el desarrollo 
de una lengua l1 para construir, a partir de ella, la competencia en una l2. 
Los agrupamientos de cinco o seis alumnos sordos ofrecen a estos niños la 
oportunidad de interacción interpersonal con iguales sordos y oyentes. En 
el ámbito internacional, esta modalidad de educación compartida bilingüe 
se conoce como co-enrollment. El desarrollo académico, social, emocional 
y lingüístico de los niños sordos educados en estos contextos está siendo 
objeto de interesantes publicaciones (ver Marschark, Antia y Knoors, 2019; 
Marschark, Tang y Knoors, 2014).

Situados en este contexto escolar, el propósito del estudio que presenta-
mos1 era responder a tres preguntas. Las dos primeras relativas a la evolu-
ción de la competencia lingüística de los niños que configuran la muestra y, 
la tercera, relativa a la comparación con los iguales oyentes.

•	 ¿Cómo evolucionará el rendimiento alcanzado en vocabulario y gra-
mática entre 2º y 4º curso de Educación Primaria?

•	 ¿Cómo evolucionará el rendimiento alcanzado en comprensión de 
textos entre 2º y 4º curso de Educación Primaria?

•	 ¿Los niños con ic precoz escolarizados en contextos bilingües pueden 
llegar a niveles de lengua oral y comprensión lectora semejantes a los 
niños oyentes de su edad?

2. 	MÉTODO

2.1. Participantes

Los participantes de este estudio fueron trece niños sordos profundos 
implantados precozmente (entre los 11 y 22 meses). La media de edad a la 
que fueron implantados es de 17 meses. Todos los niños estaban escolari-
zados en centros de enseñanza compartida con bilingüismo bimodal en la 
Comunidad Autónoma de Madrid. Nueve niños son hijos de padres oyentes 
(s-o en adelante) y cuatro hijos de padres sordos signantes (s-s).

La muestra cumplía las siguientes características: a) presentar una sorde-
ra de grado profundo (< 90 dB. en ambos oídos) diagnosticada antes de los 

1   Un estudio anterior fue realizado en el marco del tfm presentado por Juan Besteiro en 
2015 con el nombre Desarrollo de la lengua oral en niños sordos con implante coclear tempra-
no escolarizados en centros de enseñanza compartida. Máster de Psicología Educativa. Madrid: 
Universidad Autónoma de Madrid. Trabajo dirigido por Ignacio Montero (inédito).
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18 meses; b) haber recibido un implante coclear antes de los dos años; c) no 
presentar discapacidad añadida; d) tener como lengua de uso en el hogar el 
castellano o la lse; e) haber estado escolarizado en modalidad compartida 
bilingüe al menos desde los 3 años de edad. La tabla 1 recoge las caracterís-
ticas más importantes de cada uno de los niños evaluados.

Activación ic 
(meses)

Edad Eval. 1 
(meses)

Edad Eval. 2 
(meses)

Contexto Familiar 
y Lingüístico

N1 22 99 123 S-O

N2 18 93 118 S-O

N3 21 94 119 S-O

N4 22 90 110 S-S

N5 14 96 121 S-S

N6 14 89 114 S-O

N7 20 99 123 S-S

N8 18 94 119 S-S

N9 11 89 114 S-O

N10 21 96 121 S-O

N11 14 105 130 S-O

N12 14 98 122 S-O

N13 16 90 110 S-O

Contexto familiar y lingüístico: s-s Hijo de Padres Sordos; s-o: Hijo de Padres Oyentes.

Tabla 1. Características de los participantes.

2.2. Procedimiento

Los niños fueron evaluados en 2º y 4º curso de Educación Primaria en 
sus centros educativos correspondientes. Todas las evaluaciones se realiza-
ron en el último trimestre de cada curso y en varias sesiones. Las pruebas se 
administraron en lengua castellana y haciendo uso de las instrucciones que 
plantean los manuales de cada una de ellas. La media de edad cronológica 
en la primera evaluación era de 7 años 10 meses y en la segunda de 9 años 
10 meses. El tiempo transcurrido desde la realización del ic era de 6 años 5 
meses en la primera evaluación y de 8 años 5 meses en la segunda.
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2.3. Instrumentos

Los participantes en este estudio han sido evaluados en lengua oral y 
escrita mediante pruebas estandarizadas con baremos establecidos para la 
población oyente.

•	 Para evaluar el vocabulario comprensivo utilizamos el test de vocabu-
lario en imágenes (ppvt-iii) en su versión española (Dunn, Dunn y 
Arribas, 2006).

•	 Para evaluar la gramática comprensiva utilizamos el test de compren-
sión de estructuras gramaticales (ceg) (Mendoza, Carballo, Muñoz, y 
Fresneda, 2005).

•	 Para evaluar la comprensión de textos escritos utilizamos el subtest de 
comprensión de textos escritos de la prueba (prolec-r) (Cuetos, Rodrí-
guez, Ruano y Arribas, 2007). Se trata de una tarea en la que el niño 
lee un texto y, a continuación, tiene que responder a cuatro preguntas 
relacionadas con el contenido del mismo. Se le presentan un total de 
cuatro textos, dos de los cuales son narrativos y dos expositivos.

3. 	RESULTADOS

La Tabla 2 recoge las medias y desviaciones típicas grupales obtenidas en 
vocabulario y gramática comprensivos reflejados en percentiles. También se 
incluye en esta tabla la media grupal del subtest de comprensión de textos 
expresada en puntuación directa.

2.º EP 4.º EP

M SD M SD

Vocabulario Comprensivo 
(ppvt-iii)

27.2 31.93 33.6 32.61

Gramática (ceg) 30.1 29.75 48.8 37.64

Comprensión de Textos 
Escritos (prolec-r)*

8.23 2.52 11.69 2.39

* Las pruebas de prolec-r están medidas en puntuación directa.

Tabla 2. Puntuaciones grupales de lenguaje y lectura en los 2 momentos  
de evaluación.

La variabilidad en las dos pruebas de lengua oral en los dos momentos 
evaluados es muy grande, como puede apreciarse al ver las puntuaciones 
medias y las desviaciones típicas correspondientes.
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La Figura 1 nos permite observar de una forma más gráfica la evolución 
de las dos dimensiones de la lengua oral (vocabulario comprensivo y gramá-
tica comprensiva). Aunque hay un incremento en los percentiles obtenidos 
en ambas pruebas, no existe diferencia significativa (27.2 vs. 33.6; p<.05; 
30.1 vs 48.8; p<.05) entre cada uno de los componentes evaluados dos años 
después, lo cual quiere decir que la posición relativa del grupo de niños 
con ic con respecto a la población oyente con la que se baremó la prueba 
se mantiene estable.

Figura 1. Evolución de las pruebas de lengua oral durante los dos cursos evaluados.

La media global obtenida en ambas pruebas en los dos momentos de 
evaluación se encuentra dentro de los márgenes de ±1 desviación típica 
con respecto a los baremos de la población oyente, por tanto, dentro de los 
márgenes de la normalidad. Como grupo se observan mejores resultados y 
mayor incremento en la evolución de la gramática respecto del vocabulario. 
No obstante, estos resultados globales no reflejan la variabilidad existente. 
En vocabulario comprensivo, el 38.5 % de los niños obtienen rendimien-
tos superiores a -1sd en 2.º de Educación Primaria, porcentaje que se ve 
incrementado al 62 % de los niños en 4.º curso. Respecto a la gramática, 
el porcentaje de niños por encima de -1sd se mantiene estable (61.5 %) en 
ambos cursos.

Respecto a la evolución y variabilidad en comprensión de textos refleja-
da en la Figura 2, observamos una evolución positiva en los niños evaluados 
(a excepción de n3 que no muestra progreso). En 4º de Educación Prima-
ria, 10 de los 13 niños obtienen puntuaciones que los sitúan dentro de los 
márgenes de la normalidad descritos para la población oyentes (10 puntos 
o más).

4. 	DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Los dos primeros objetivos de este estudio estaban dirigidos a conocer 
la evolución seguida por los niños implantados respecto a dos dimensiones 
de la lengua oral (vocabulario comprensivo y comprensión gramatical) y a 

-1 sd
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la comprensión de textos escritos. Con respecto a la lengua oral, el no haber 
encontrado diferencias significativas entre los dos momentos de evaluación 
en ninguno de los dos componentes evaluados nos estaría indicando que, 
como grupo, los niños con ic mantienen su posición con respecto a la po-
blación oyente del baremo. Esto es, que el progreso de los niños sordos a 
lo largo de estos dos cursos es similar al experimentado por los niños oyen-
tes monolingües en sus mismas condiciones de dominio en los aspectos 
evaluados. Aunque en algunos trabajos (Connor et alii, 2006; Hayes et alii, 
2009) se apunta a que los niños con ic temprano monolingües incrementan 
en más de un año su rendimiento en algunas pruebas de lenguaje, ello pa-
rece suceder en los tres o cuatro primeros años después de realizado el ic, 
disminuyendo posteriormente las tasas de crecimiento. El incremento en los 
primeros años podría deberse a que los niños con ic son mayores en edad 
que los iguales oyentes con quienes son comparados y, por tanto, con ha-
bilidades cognitivas más desarrolladas. A destacar que, aunque entre ambas 
evaluaciones la evolución de los resultados en el vocabulario comprensivo 
es limitada, cuantitativamente se ha incrementado el número de alumnos 
que obtienen resultados dentro de los márgenes de la normalidad.

Respecto a cómo evolucionan los niños en la tarea de comprensión de 
textos escritos, observamos un avance claro entre ambas evaluaciones y en 
prácticamente todos los niños de la muestra.

En relación con la tercera cuestión, de si los alumnos evaluados tienen 
resultados comparables a los iguales de edad oyentes encontramos que, en 
la lengua oral, como grupo, se sitúan en los márgenes de normalidad en los 
dos ámbitos lingüísticos evaluados: vocabulario comprensivo y compren-
sión gramatical, siendo el porcentaje de alumnos que se sitúan dentro de la 
normalidad (±1dt) algo superior al 60 % en ambos dominios al finalizar el 

Figura 2. Comprensión de textos escritos expresados en puntuación directa en 2.º y 
4.º curso de Educación Primaria (ep).
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4.º curso de Educación Primaria. No obstante, el vocabulario comprensivo 
parece resultar un dominio del lenguaje más complicado de desarrollar y la 
media en percentil se sitúa en ambas evaluaciones en la franja media-baja. 
En nuestro caso, debemos tener además en cuenta que, en tanto que niños 
bilingües, las habilidades lingüísticas de los niños evaluados pueden estar 
distribuidas de manera desigual en las lenguas. Cuando evaluamos una sola 
lengua, es probable que se obtenga un retraso respecto al desarrollo de esa 
misma lengua en niños monolingües. Las investigaciones con niños bilin-
gües (Core, Hoff, Rumiche y Señor, 2013; Pearson, 1998; Hoff y Core, 2013) 
señalan que solo la obtención del vocabulario conceptual o del vocabulario 
total nos proporcionaría una visión de conjunto respecto a la competencia 
real de los niños bilingües. Pudimos confirmar este aspecto en un estudio 
anterior sobre vocabulario temprano realizado con niños implantados y es-
colarizados en el mismo contexto de este estudio (Pérez, Valmaseda, de 
la Fuente, Montero, Mostaert, 2013). Desafortunadamente, en el caso del 
presente estudio al no contar con pruebas que nos permitan evaluar el vo-
cabulario comprensivo en Lengua de Signos de niños en edad escolar, no 
podemos realizar consideraciones respecto a cuál podría ser el vocabulario 
conceptual o total de estos niños.

En cuanto a la comprensión de textos escritos, nuestros datos indican 
el importante avance de los niños con ic respecto a los obtenidos tradicio-
nalmente por los alumnos sordos profundos prelocutivos sin ic. Torres y 
Santana (2005), aplicando el prolec a un grupo de alumnos sordos no im-
plantados de 9-20 años, obtuvieron resultados que los situaban como media 
en niveles inferiores a 1º de Primaria. En nuestra muestra, diez de los trece 
niños estaría, al finalizar 4º de Educación Primaria, dentro de los márgenes 
de la normalidad descritos para la población oyente.

Este estudio aporta algunos datos relativos al desarrollo del lenguaje de 
los niños con implante temprano escolarizados en contextos de enseñanza 
compartida. Una de las limitaciones de este trabajo es el reducido tamaño 
de la muestra respecto a otros estudios de niños con implante coclear. No 
obstante, dada la escasez de investigaciones con este tipo de población, 
consideramos que esta investigación proporciona datos y algunos elementos 
de reflexión de cara a la intervención educativa.

Apuntamos brevemente algunas de estas implicaciones. La primera es 
que los niños sordos con ic escolarizados en contextos educativos bilingües 
en los que reciben desde el inicio una estimulación lingüística continuada y 
de calidad, tanto en lengua oral como en lengua de signos, pueden desarro-
llar competencias en lengua oral y escrita que les sitúan dentro de los pa-
rámetros de normalidad estadística descritos para los alumnos oyentes. No 
obstante, encontramos una gran variabilidad entre los niños evaluados, que 
se mantiene en los dos momentos de evaluación. Esto nos lleva a recordar, 
una vez más, que no podemos considerar a los niños con implante coclear 
como un grupo homogéneo, aunque compartan características comunes 
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incluyendo, entre otras, un mismo modelo de escolarización, en nuestro 
caso educación compartida bilingüe. Uno de los aspectos que puede es-
tar influyendo en la variabilidad es la diferencia en el input que los niños 
pueden estar recibiendo en los distintos contextos familiares. Estudios con 
poblaciones bilingües unimodales señalan que la lengua dominante en el 
hogar tiene una gran influencia sobre el mayor o menor desarrollo del niño 
en una u otra lengua (Hoff y Core, 2013). Aunque no hemos analizado en 
nuestro estudio esta variable, debemos tener en cuenta que algunos niños 
sordos de nuestra muestra tienen padres/madres sordos y es la lse la lengua 
del hogar, otros tienen padres oyentes que se comunican con sus hijos fun-
damentalmente en lengua oral y otros, aun siendo sordos signantes, buscan 
que sus hijos reciban una alta frecuencia de input oral por parte de otros 
familiares oyentes. Es imprescindible que el profesorado tenga siempre pre-
sente esta variabilidad y analice, no solo las competencias de cada alumno, 
sino las condiciones del input que reciben en el contexto familiar, con la fi-
nalidad de realizar una planificación lingüística individualizada de cada niño 
que permita reforzar y balancear la cantidad y calidad de exposición a cada 
una de las lenguas. En este sentido, un instrumento útil es el denominado 
icom- input contexts in multilingualism (Ritterfeld, Lüke y Schnöring, 2015) 
que consiste en una representación gráfica del input que los niños reciben 
en sus interacciones con familia, amigos, profesores, etc. y que puede ayu-
dar a los profesores y logopedas a visualizar de una forma sencilla y rápida 
la historia lingüística del niño.

En cuanto a la comprensión de textos, aunque nuestros resultados son 
positivos, debemos recordar, como hemos señalado en la primera parte de 
este capítulo, que diversas investigaciones alertan de que el desfase lector 
respecto a los iguales oyentes se incrementa en los niños con ic a lo largo 
de los años de escolaridad. De cara a la práctica educativa, es precisamente 
este dato evolutivo el que nos parece más preocupante. Dada la impor-
tancia que la lengua escrita va tomando a lo largo de la escolarización en 
los procesos de aprendizaje de los contenidos curriculares, es previsible 
anticipar dificultades en el rendimiento académico, si el desfase lector se 
incrementa. Por tanto, no conviene caer en una actitud conformista sino, 
por el contrario, poner en marcha medidas educativas que traten de evitar, 
en la medida de lo posible, este incremento en el desfase lector descrito 
por algunas investigaciones. Además de asegurar el mantenimiento de los 
apoyos escolares y logopédicos que estos alumnos precisan, incidiendo en 
desarrollar estrategias de comprensión lectora más elaboradas que permitan 
realizar inferencias y poner en marcha estrategias metacognitivas y de auto-
rregulación, es necesario motivar a los alumnos a incrementar la frecuencia 
con la que leen y a enfrentarse a textos variados. A mayor número de textos 
leídos, mayores oportunidades de encontrar vocabulario diverso y estructu-
ras sintácticas complejas que enriquezcan la competencia lingüística y la in-
formación general de los alumnos y, por tanto, la posibilidad de enfrentarse 
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progresivamente a la comprensión de textos de mayor complejidad, lo que 
Stanovich (1986) describió como «efecto Mateo»: cuanto más sabe el lector, 
más aprende leyendo.
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1.	PRELIMINARES

A pesar del grado de acuerdo existente entre los profesionales dedi-
cados a la enseñanza de estudiantes sordos y los investigadores en 
este campo a la hora de considerar que el lenguaje escrito es uno de 

los aprendizajes que mayores problemas plantea a estos alumnos, no existe 
tanto acuerdo cuando se trata de determinar cuáles son las causas que pro-
vocan estas dificultades, cómo identificarlas o evaluarlas, de qué instrumen-
tos se dispone para ello, y cómo diseñar y desarrollar procedimientos de 
intervención educativa destinados a facilitar el aprendizaje de la lectura o a 
mejorar las estrategias que emplean estos estudiantes para leer.

En muchas ocasiones, la investigación y la práctica educativa avanzan 
por caminos radicalmente distintos, casi irreconciliables. Habitualmente, 
existe una visión generalizada de que los resultados de la investigación y las 
mejoras ya consensuadas en este ámbito siguen muy alejados de los currí-
culos y de la práctica educativa. Del mismo modo, en esta también existen 
muchos programas de intervención que no están basados en la evidencia 
científica y en la investigación. Esta falta o escasez de transferencia de la 
investigación y la teoría a la práctica educativa es uno de los problemas que 
con más frecuencia encontramos en este ámbito.

Una forma de reducir esta brecha es elegir los temas de investigación 
desde la voz del profesorado y de los equipos de orientación o dirección 
de los centros, de manera que estén en coherencia con sus necesidades y 
las de sus estudiantes. En este sentido, una de las demandas que con mayor 
frecuencia nos hemos encontrado por parte de los profesionales que tra-
bajan con alumnos sordos es la solicitud de herramientas de evaluación de 
la lengua escrita adaptadas a las necesidades de estos alumnos, que sean 
fáciles y rápidas de aplicar y que determinen con la mayor precisión posible 
cuáles son las dificultades que están manifestando los estudiantes sordos en 
el aprendizaje de la lectura; para que, derivado de esa evaluación, sea po-
sible la elaboración de materiales de intervención acordes a las dificultades 
manifestadas. En definitiva, la intención es que el debate en torno a cuáles 
son las dificultades que presentan los niños sordos en el aprendizaje de la 
lectura no se quede solo a nivel teórico o a nivel de investigación, si no que 
realmente llegue a la práctica educativa.

En la primera parte de este libro se ha presentado, por un lado, la teoría 
que define y explica cómo los estudiantes sordos aprenden a leer y, por 
otro, diversas investigaciones derivadas de esa teoría que son base para 
elaborar programas de intervención con los estudiantes con discapacidad 
auditiva. El objetivo de este capítulo es mostrar que esa teoría y las investi-
gaciones que la sustentan, también pueden y deben formar parte de la prác-
tica educativa, trazando puentes entre ellas, de forma concreta en el ámbito 
de la evaluación del lenguaje escrito.
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2.	LECTURA  EN PERSONAS SORDAS: CONOCIMIENTO TEÓRICO  
Y PROCEDIMIENTO DE EVALUACIÓN

Para evaluar una competencia tan compleja como es la lectura es nece-
sario contar con un marco teórico preciso que nos permita explicar y com-
prender los resultados que obtengamos en esa evaluación y, a su vez, nos 
posibilite diseñar y desarrollar procedimientos de intervención educativa 
destinados a mejorar las estrategias de lectura que emplean los estudiantes 
(véase Domínguez, 2020 y Domínguez y González, 2021).

El marco teórico descrito por Alegría en el capítulo 1 de este libro, y en 
el que nos situamos, propone que la comprensión lectora es el producto de 
dos capacidades. Por un lado, la capacidad de reconocimiento o identifica-
ción de palabras escritas (aspectos específicos de la lectura), que transforma 
letras y grupos de letras en secuencias fonológicas a través de la decodifi-
cación y permite elaborar progresivamente representaciones ortográficas de 
estas que posibilitan posteriormente su identificación directa (modelo de 
doble vía, véase una reciente revisión en Dehaene, 2019). Y, por otro lado, 
la capacidad de comprensión de la lengua oral (aspectos no específicos de 
la lectura), esto es, los conocimientos lingüísticos del lector, esencialmen-
te léxico-semánticos, sintácticos y pragmáticos. Para comprender los textos 
utilizamos nuestras competencias léxicas (es decir, el conocimiento que te-
nemos del sentido de las palabras) así como procesos de análisis sintáctico 
y de integración semántica; utilizamos incluso nuestros conocimientos del 
mundo, nuestra experiencia personal, pero todos estos procesos y cono-
cimientos se ponen también en marcha cuando comprendemos la lengua 
oral, por eso, se denominan no específicos de la lengua escrita (véase capí-
tulo 5 en este libro).

Esta distinción es esencial para realizar una evaluación analítica de la 
lectura que permita identificar cuáles son los mecanismos empleados por el 
lector y no solamente el establecimiento de un nivel lector. Esta noción se 
puede ilustrar fácilmente a través de las posibles explicaciones que pode-
mos dar ante el caso de un lector oyente que no comprende un texto escri-
to: puede tratarse de un problema específico de lectura o de un problema 
en la competencia lingüística general. Para descartar la segunda explicación 
bastaría con proponer el texto al alumno de forma oral y, si lo comprende, 
estaremos ante un problema específico de lectura. Esta distinción teórica 
nos lleva a una forma concreta de intervención: si el problema es de origen 
lingüístico general (no específico de la lectura) habrá que intervenir en el 
lenguaje con el alumno, pero si la dificultad se sitúa en la identificación de 
las palabras escritas (específico de lectura) habrá que intervenir sobre esta 
cuestión. Pero también puede ocurrir que el problema esté en ambos y, por 
lo tanto, nuestra intervención tendrá que responder a los dos aspectos.

En el caso de las personas sordas, además, esta distinción es fundamental 
por dos motivos. El primero, porque en muchos casos no es posible reali-
zarla tan fácilmente, debido a la dificultad que existe a la hora de evaluarlos 
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con pruebas de lengua oral; y, el segundo, porque habitualmente suelen 
presentar problemas en ambas habilidades, específicas y no específicas. Por 
lo tanto, a la hora de evaluar la lectura de las personas sordas adultas y de 
los estudiantes sordos habría que tener presentes estos dos aspectos, esto 
es, la necesidad de examinar sus habilidades fonológicas, su existencia, ori-
gen y función (véase capítulo 1 en este libro); y, analizar cuál es la compe-
tencia lingüística o conocimiento y dominio de la lengua que tienen (véase 
capítulo 5 en este libro).

Con el fin de evaluar ambos aspectos de la lectura, uno de los objetivos 
desarrollados en el proyecto de investigación Evaluación de las estrategias 
de lectura y escritura de los escolares sordos: un enfoque analítico (edu2010-
17041) fue elaborar una batería de pruebas, la batería peale (Pruebas de eva-
luación analítica de la lengua escrita Domínguez, Alegría, Carrillo y Soriano, 
2013), que se describirán en este capítulo y se explicará la forma de aplicarlas 
en la práctica. Esta batería puede descargarse gratuitamente a través de la 
página web de nuestro equipo de investigación complydis (Grupo de inves-
tigación Competencia Lingüística y Discapacidad, https://complydis.usal.es/).

Las investigaciones diseñadas usando como instrumentos las pruebas de 
la batería peale han permitido examinar los niveles lectores de los estudiantes 
sordos con y sin implante coclear (ic) y las estrategias que emplean para leer 
en función de su competencia lingüística (sintaxis y vocabulario) y metalin-
güística. Los resultados han permitido extraer cuatro conclusiones comunes 
a investigaciones previas realizadas en español y en otros idiomas: (i) los ic 
tienen un efecto positivo sobre los niveles lectores de los estudiantes sordos 
(sobre todo aquellos que se realizan de forma precoz, antes de los 30 meses 
(Archbold et alii, 2008; Domínguez, Carrillo, González y Alegría, 2016; Domín-
guez, Pérez y Alegría, 2012; Dunn et alii, 2014; Easterbrooks y Beal-Alvarez, 
2012; Johnson y Goswami, 2010; Marschark, Sarchet, Rothen y Zupan, 2010; 
Mayer, 2016); (ii) los estudiantes con una sordera profunda sin implante son 
los que mayores retrasos presentan (Allen, 1986; Chamberlain y Mayberry, 
2000; Conrad, 1979; Harris, 1994; Lichtenstein, 1998; Marschark y Harris, 1996; 
Musselman, 2000; Paul y Jackson, 1994; Perfetti y Sandak, 2000; Soriano, Pérez 
y Domínguez, 2006; Traxler, 2000); (iii) los ic realizados después de los 30 
meses de edad sitúan a este grupo de estudiantes sordos en las mismas con-
diciones que estudiantes con una sordera moderada sin implante (Domínguez 
et alii, 2016; Marschark y Spencer, 2010; Spencer, Marschark y Spencer 2011); 
y, por último, (iv) los retrasos que presentan los estudiantes sordos con res-
pecto al grupo control de oyentes tienden a aumentar con la edad (Archbold 
et alii, 2008; Domínguez, Alegría, Carrillo, González, 2019; Dunn et alii, 2014; 
Easterbrooks y Beal-Alvarez, 2012; Geers, Tobey, Moog y Brenner, 2008; Geers 
y Hayes, 2010; Harris y Terlektsi, 2011).

Los resultados también mostraron que, independientemente del nivel 
lector alcanzado, la mayoría de los estudiantes sordos, incluidos los que 
usan un ic precoz, tienden a emplear en la lectura de frases una estrategia 
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que hemos denominado Estrategia de Palabras Clave (epc), basada en la 
identificación de palabras frecuentes con contenido semántico propio de la 
frase sin apenas procesar  de las palabras funcionales (Domínguez et alii, 
2012; Domínguez et alii, 2016). Además, mostramos que la tendencia a usar 
la epc está relacionada con una dificultad lingüística, especialmente con pro-
blemas en el procesamiento de las palabras funcionales. Estas dificultades 
que habitualmente suelen tener las personas sordas a nivel morfosintáctico 
han sido puestas de manifiesto por una amplia variedad de trabajos (Le 
Normand, Medina, Díaz y Sánchez, 2010; Le Normand y Moreno-Torres, 
2014; Niederberger, 2007; Paul, Wang, Trezek y Luckner, 2009; Schirner, 
2001; Trezek, Wang y Paul, 2010; en español, Barajas, González-Cuenca y 
Carrero, 2016; Domínguez et alii, 2016; Moreno-Pérez, Saldaña y Rodríguez-
Ortiz, 2015, y Santana y Torres, 2009; véanse también capítulos 5, 6 y 7 en 
este libro). La revisión de estos estudios muestra que una gran mayoría de 
alumnos sordos no parece hacer uso o hace un mal uso de la serie de claves 
gramaticales presentes en la oración. Así, no procesan todos los componen-
tes de la oración, sino solamente aquellos considerados más significativos; 
generalmente, atienden más a los sustantivos, adjetivos y verbos (palabras 
con contenido semántico propio) en detrimento de las palabras funcionales.

Por otro lado, los resultados relativos al papel de las representaciones 
fonológicas y ortográficas en la lectura de las personas sordas adultas (Do-
mínguez, Carrillo, Pérez y Alegría, 2014) y en estudiantes sordos con y sin ic 
(Domínguez et alii, 2019) han demostrado que los niveles de lectura alcan-
zados por los niños sordos dependen fuertemente de la habilidad fonológi-
ca. El rendimiento lector de los grupos de niños sordos reflejó básicamente 
la calidad de su capacidad fonológica, siendo peores las de los niños con 
sordera profunda y sin implantes. Los ic jugaron un papel importante, pues 
los niños con ic precoz obtuvieron mejores resultados en todas las tareas 
experimentales que los otros grupos de niños sordos (ic tardío y niños sin 
ic). El nivel de lectura del grupo de los niños con ic precoz no fue signi-
ficativamente diferente del nivel de sus compañeros oyentes de la misma 
edad. Curiosamente, los niños con implantes tardíos y los niños con pérdida 
auditiva moderada mostraron un nivel de desempeño notablemente similar 
en todas las tareas, lo que sugiere que la implantación tardía proporciona 
una capacidad fonológica útil y, en consecuencia, aumenta la capacidad de 
lectura.

Finalmente, ese estudio muestra que los niños sordos poseen un léxico 
ortográfico rico, incluso mejor que el de los niños oyentes del mismo ni-
vel lector. Estas representaciones ortográficas se almacenan utilizando las 
correspondientes representaciones fonológicas, que a su vez se mejoran 
como resultado de la información ortográfica proporcionada por la propia 
actividad lectora.

A partir de estos estudios se puede concluir que para la evaluación de la 
lectura de las personas sordas es necesario, además de determinar el nivel 
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de lectura y el establecimiento, si es el caso, del grado de retraso (Paso 1, 
ver más adelante), analizar las estrategias que emplean para alcanzar un 
determinado nivel lector, esto es, si emplean la Estrategia de Palabras Clave 
(Paso 2) y determinar por qué emplean dicha estrategia (Paso 3), evaluando 
sus habilidades morfosintácticas y de vocabulario. Pero también es nece-
sario valorar los procesos de identificación de palabras (Paso 4), es decir, 
valorar el funcionamiento de los mecanismos ortográficos y fonológicos.

Las pruebas que proponemos para este proceso de evaluación son las 
que conforman la batería peale (pruebas de evaluación analítica de la len-
gua escrita). Esta batería consta de 8 pruebas: prueba de detección de la 
estrategia de palabras clave (depc); prueba de habilidad sintáctica (stx); 
prueba de morfología (mrf); prueba de vocabulario (voc); prueba de de-
cisión ortografía (do); y tres pruebas de metafonología: prueba de sílabas 
(sil), prueba de fonemas (fon) y prueba de acento tónico (ton). Además, 
se puede emplear la prueba pipe (prueba de identificación de palabras es-
critas). Todas estas pruebas se pueden descargar gratuitamente en https://
complydis.usal.es/.

De forma previa a la aplicación de la batería peale, es preciso aplicar la 
prueba de lectura tecle (Marín y Carrillo, 1997), con el objetivo de evaluar el 
nivel lector de los estudiantes y establecer el retraso controlando la lectura 
(véase Punto 4). A continuación, se explican las características comunes a 
las pruebas de la batería peale y posteriormente el proceso de evaluación 
explicado paso a paso.

3.	CARACTERÍSTICAS  COMUNES A TODAS LAS PRUEBAS

Las pruebas que proponemos para este proceso de evaluación cumplen 
varios requisitos que se presentan a continuación.

3.1. Evaluación analítica vs. Evaluación global de la lectura

Las pruebas estandarizadas de lectura establecen globalmente una «edad 
lectora» que indica cómo se sitúa un alumno conforme a una norma de re-
ferencia (p. ej. presenta un retraso de x años), pero no permite determinar 
las posibles causas de las dificultades. La batería peale tiene por objetivo 
evaluar no solo el nivel de lectura de frases, sino, además, examinar una 
serie de competencias implicadas en la lectura (específicas y no específicas 
de esta, como se señaló anteriormente). Esta evaluación analítica propone 
medios para establecer la/las causa/s de un retraso, formulando hipótesis 
sobre los recursos lingüísticos y cognitivos utilizados por un alumno para al-
canzar un determinado nivel lector. En resumen, peale evalúa el nivel global 
de lectura del alumno y aporta información que permite diseñar un plan de 
intervención adaptado a sus necesidades.

https://complydis.usal.es/
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3.2. Mecanismos específicos y no específicos de la lectura

Como hemos señalado anteriormente, la batería peale evalúa las ha-
bilidades específicas de la lectura (que se ocupan exclusivamente de la 
identificación de palabras escritas –solo sirven para leer–, examinando la 
descodificación (habilidades metafonológicas) y el léxico ortográfico de los 
alumnos; y las habilidades no específicas (que también son indispensables 
para comprender frases escritas pero que no son exclusivas de la compren-
sión del lenguaje escrito, sino también del oral) a nivel de vocabulario y 
morfosintaxis.

Por ello, la batería peale consta de ocho pruebas. La primera, la prueba 
de detección de la estrategia de palabras clave (depc), analiza las estrategias 
de lectura que emplean los lectores para alcanzar un determinado nivel lec-
tor, respondiendo a la pregunta: ¿el lector está empleando la Estrategia de 
Palabras Clave para leer frases? En caso afirmativo, habría que determinar a 
qué se debe su uso, para lo cual la batería peale tiene otras dos pruebas, la 
prueba de habilidad sintáctica (stx) y la prueba de vocabulario (voc).

Además de evaluar estas habilidades no específicas, es necesario valorar 
las habilidades específicas de la lectura, esto es, los procesos de identifica-
ción de palabras, analizando el funcionamiento de los mecanismos orto-
gráficos y fonológicos. Para ello, la batería peale dispone de una prueba de 
decisión ortografía (do); y tres pruebas de metafonología: prueba de sílabas 
(sil), prueba de fonemas (fon) y prueba de acento tónico (ton).

A esta batería se añade la prueba pipe o prueba de identificación de pa-
labras escritas, que evalúa cómo los estudiantes reconocen palabras escritas.

3.3. Población a la que se dirige peale

La batería puede usarse con todos los estudiantes en edad de escolaridad 
obligatoria, tanto con los que presentan un déficit lingüístico y, por tanto, 
no-específico de la lengua escrita (niños con trastorno del desarrollo del 
lenguaje –tdl–, con sordera, con discapacidad motora, alumnos migrantes 
o con español como segunda lengua), como los que presentan dificultades 
específicas de lectura (disléxicos; sordos que, salvo casos excepcionales, 
tienen dificultades a nivel fonológico).

La batería está diseñada para ser usada en toda la escolaridad obligatoria, 
esto es, en Educación Primaria y Secundaria, no existiendo efecto techo en 
estas edades en niños oyentes sin dificultades de ningún tipo (véase bare-
mos por curso de cada prueba en https://complydis.usal.es/. Las pruebas 
son las mismas para todo este rango de edades.

Las pruebas de metafonología, al igual que la prueba pipe, son princi-
palmente útiles en el primer ciclo de Educación Primaria, posteriormente 
a este ciclo están destinadas de forma preferente a los alumnos con déficit 
fonológico de cualquier etapa educativa. Además, las pruebas de sílabas y 
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fonemas también se pueden emplear en Educación Infantil, con el objetivo 
de detectar dificultades en las habilidades metafonológicas antes de empe-
zar el aprendizaje formal de la lectura, y también la prueba pipe para valorar 
los procesos iniciales de reconocimiento de la palabra escrita.

3.4. Modalidades de aplicación de las pruebas

La batería ha sido diseñada de tal forma que no es necesario que los 
participantes usen la lengua oral para realizar las diversas pruebas que la 
componen, ya que los ítems que las forman son palabras escritas o dibujos 
y los participantes dan su respuesta manualmente indicando la opción que 
consideran correcta entre las diversas alternativas que se les propone. Esta 
forma de presentación de las tareas evita que los evaluadores y/o los par-
ticipantes cometan errores de producción (o audición), lo cual es especial-
mente adecuado en el caso de estudiantes sordos, así como con todos los 
niños que tengan problemas de expresión oral (p. ej. alumnos con tdl, con 
discapacidad motora, migrantes con desconocimiento del idioma, o incluso 
niños «tímidos», que podrían sentirse «incómodos» con pruebas que obligan 
a hablar o escribir el castellano). En el caso de los estudiantes sordos, las 
tareas pueden ser explicadas empleando la modalidad de comunicación que 
prefieran, ya sea lengua oral y/o Lengua de Signos.

Además, esta opción «no oral» de pasar las pruebas permite que la batería 
peale pueda ser aplicada de forma colectiva o individual.

El procedimiento para seguir es el mismo en todas las pruebas. Se co-
mienza explicando cada prueba con cuatro ejemplos que se pueden repetir 
las veces que sea necesario, hasta tener la seguridad de que el niño ha 
comprendido la tarea. En el caso de las pruebas que se presenta a través de 
dibujos, antes de comenzar cada prueba es necesario decir el nombre de 
todos los dibujos para evitar que estos sean nombrados diferentemente a 
lo previsto en la prueba. En este proceso no está permitido que escriban el 
nombre de los dibujos (véase https://complydis.usal.es/ para una consulta 
de las pruebas).

3.5. Presentación en tiempo limitado

Ciertas pruebas de peale se realizan en tiempo limitado (véase este en 
la descripción de cada prueba en https://complydis.usal.es/). Esto se co-
munica a los participantes durante la explicación de la prueba, con el fin 
de reducir la ambigüedad de las consignas: «haz la prueba lo mejor que 
puedas, pero solo dispones de x minutos». Además, esto permite establecer 
puntuaciones unívocas (porcentaje de respuestas correctas en x minutos) y 
no puntuaciones ambiguas que mezclan velocidad y precisión. Es evidente 
que el participante puede adoptar una estrategia que favorezca la velocidad, 
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lo que probablemente le lleve a cometer más errores, o, por el contrario, 
tienda a ser más preciso, aunque esto le lleve a disminuir su velocidad. Para 
reducir la influencia de este factor, las puntuaciones en las pruebas con 
tiempo limitado se corrigen aplicando una fórmula que tiene en cuenta las 
respuestas correctas, los errores y el número de respuestas posibles en cada 
ítem (véase descripción de cada prueba en https://complydis.usal.es/).

Las pruebas de vocabulario y ortografía no tienen tiempo limitado, es 
necesario realizar todos los ítems de cada prueba en el tiempo que sea 
necesario.

3.6. Puntuaciones de las pruebas

Dado que la batería peale se destina a una gran variedad de niños con 
edades y niveles lectura diferentes, la puntuación individual que establece 
no es el simple porcentaje de aciertos, sino el retraso respecto a la pobla-
ción de referencia. Este es la diferencia entre la edad a la que un participante 
alcanza una determinada puntuación en una prueba, y la edad a la que el 
grupo de referencia alcanza la misma puntuación en esa prueba. Por ejem-
plo, un niño de 10 años obtiene una determinada puntuación en la prueba 
de ortografía cuando el grupo de referencia alcanza esa misma puntuación a 
los 8 años. En este caso se dirá que el niño tiene un atraso en ortografía de 
2 años respecto a los niños de su edad. De este modo, se puede establecer 
el retraso referido a la edad (Retraso Edad –r

e
–).

Concretamente, para calcular los retrasos relativos al grupo de referencia 
de la misma edad (Retraso Edad –r

e
–) se emplea la ecuación de regresión 

del grupo de referencia que representa el porcentaje de aciertos en una 
tarea en función de la edad. Un ejemplo facilitará la comprensión. Un parti-
cipante con 132 meses de edad que obtiene un 41.33 % en la Prueba tecle, 
tendrá un retraso en la misma de 26.07 meses o -2.17 años, con respecto al 
grupo de comparación de su misma edad (rl

e
). Este valor se obtiene usando 

las ecuaciones de regresión del grupo de referencia (Tabla 1): tecle = 0.815 
x edad-45.002 pues el grupo de comparación alcanzan esa puntuación en 
tecle a los 107.85 meses. La ecuación de regresión tecle en función de la 
edad (véase Tabla 1 para los parámetros de la ecuación):

tecle = b x Edad - a
tecle = .815 x Edad – 45.002
Por consiguiente
edad = (41.33 + 45.002) /.815
edad = 105.93 meses.

Por lo tanto, el retraso relativo al grupo de comparación de la misma 
edad (rl

e
) es de -26.07 meses (rl

e
 = 105.93 - 132 = -26.07 meses o -2.17 

años).

https://complydis.usal.es/
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tecle pipe

a b r2 a b r2

Grupo de Referencia -45.002 .815 .605*** -28.668 .764 .141

Nota: *** p <. 001; **p < .01; * p < .05

Tabla 1. Pendientes (b), intersección (a), y coeficiente de correlación de Pearson 
(r) de las ecuaciones de regresión a partir del porcentaje de respuestas correctas en 
la prueba de lectura tecle y prueba de identificación de palabras escritas pipe en 

función de la edad para el grupo de referencia

Una vez explicado el procedimiento para calcular el retraso edad a par-
tir de los porcentajes de las puntuaciones correctas en la prueba tecle, se 
aplicaría el mismo para obtener los retrasos en cada una de las pruebas 
que componen la batería peale, en las siguientes Tablas se presentan los 
parámetros a considerar para cada una de las pruebas de la batería peale, 
organizados en función de las siguientes variables que evalúan: pruebas de 
detección de la estrategia de palabras clave (Tabla 2); pruebas de evaluación 
de las habilidades no específicas (stx y voc) (Tabla 3) y pruebas de evalua-
ción de las habilidades específicas (do, sil, fon y ton) (Tabla 4).

depc

a b r2

Grupo de Referencia -61.021 .949 .579***

Nota: *** p <. 001; **p < .01; * p < .05

Tabla 2. Pendientes (b), intersección (a), y coeficiente de correlación de Pearson 
(r) de las ecuaciones de regresión a partir del porcentaje de respuestas correctas en 

la prueba depc en función de la Edad para el grupo de referencia.

stx voc

a b r2 a b r2

Grupo de Referencia -55.125 .881 .609*** -50.802 .953 .520***

Nota: *** p <. 001; **p < .01; * p < .05

Tabla 3. Pendientes (b), intersección (a), y coeficiente de correlación de Pearson 
(r) de las ecuaciones de regresión a partir del porcentaje de respuestas correctas en 

las pruebas stx y voc en función de la Edad para el grupo de referencia.
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do sil fon ton

a b R2 a b R2 a b R2 a b R2

Grupo de 
Referencia

-70.299 1.104 .433*** -32.428 .726 .517*** -24.649 .470 .291*** -86.345 1.051 .482***

Nota: *** p <. 001; **p < .01; * p < .05

Tabla 4. Pendientes (b), intersección (a), y coeficiente de determinación (r) de 
las ecuaciones de regresión a partir del porcentaje de respuestas correctas en las 
pruebas do y Metafonología (sil, fon y ton) en función de la Edad para el grupo 

de referencia.

4.	E VALUACIÓN DE LA LECTURA DE LAS PERSONAS SORDAS EN LA 
PRÁCTICA: PROCEDIMIENTO DE EVALUACIÓN PASO A PASO

4.1. PASO 0. Configuración inicial de la hoja de Excel

Para facilitar la aplicación e interpretación de los datos que se obtengan 
una vez pasadas las pruebas, es recomendable disponer de un documento 
Excel que permitirá calcular, de forma automática, estos retrasos. Para ello, 
será imprescindible disponer de los siguientes datos (Figura 1):

–	 Fecha de Nacimiento del estudiante evaluado (columna d).
–	 Fecha de Evaluación (columna e).
–	 Aciertos y errores de cada una de las pruebas.

Para comenzar a configurar la hoja de Excel, es necesario tener en cuenta 
los siguientes aspectos (Figura 1):

a)	 Se comienza a configurar la hoja de Excel en la celda a3, donde se 
introduce el término «Alumno». Los datos que se introduzcan en esta 
columna (columna a) deberán teclearse de forma explícita.

b)	En las celdas b3 y c3 se introduce el término «Etapa» y «Curso», res-
pectivamente, para hacer referencia a la etapa educativa (Primaria o 
Secundaria) y curso en el que se encuentre el estudiante. Los datos 
que se introduzcan en estas columnas (columnas b y c) deberán te-
clearse de forma explícita.

c)	 En las celdas d3 y e3 se introducen los términos «fecha de nacimiento» 
y «fecha de evaluación», respectivamente. Los datos en estas columnas 
(columna d y e) han de introducirse teniendo en cuenta que el forma-
to de las celdas sea «fecha» (ver flecha roja en Figura 1).

d)	En la celda f3 se ha de introducir el término «edad (en meses)». Los 
datos que aparecen en esta columna se calculan de forma automática 
siempre y cuando se introduzca en la celda f4 la siguiente fórmula:
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= (año(e4)-año(d4))*12+mes(e4)-mes(d4)

La fórmula se introduce de la siguiente manera:
1.	 Introducir el carácter: =
2.	 Abrir paréntesis: (
3.	 Escribir la palabra: año

4.	 Abrir paréntesis: (
5.	 Clicar sobre la celda e4
6.	 Cerrar paréntesis: )
7.	 Introducir el signo: -
8.	 Escribir la palabra: año

9.	 Abrir paréntesis: (
10.	 Clicar sobre la celda d4
11.	 Cerrar doble paréntesis: ))
12.	 Introducir el signo: *

13.	 Escribir el número: 12
14.	 Introducir el signo: +
15.	 Escribir la palabra mes

16.	 Abrir paréntesis: (
17.	 Clicar sobre la celda e4
18.	 Cerrar paréntesis: )
19.	 Introducir el signo: -
20.	 Escribir la palabra mes

21.	 Abrir paréntesis: (
22.	 Clicar sobre la celda d4
23.	 Cerrar paréntesis: )

Una vez cumplimentados los valores del primer estudiante, se puede 
proceder desplazando hacia abajo en la misma columna la fórmula para 
que se calcule tantas veces como sea necesario (en función del número de 
estudiantes). Por ejemplo, el estudiante que aparece en la Figura 1, está es-
colarizado en 5º curso de Educación Primaria, nació el 16/10/2010 (columna 
d) y fue evaluado el 15/10/2021 (columna e), por lo tanto, tiene 132 meses 
(columna f).

Figura 1. Datos para calcular la edad de los participantes.

Además, introduciendo los valores de «aciertos» y «errores» del estudian-
te en cada una de las pruebas se obtiene la puntuación porcentaje exacta. 
Con esos dos valores (edad y puntuación porcentaje), de forma automática 
aparecen los retrasos en cada una de las pruebas en función de la edad del 
grupo de referencia (r

e
).

A continuación, se presenta el procedimiento de evaluación y cálculo de 
las puntuaciones directas (la que se obtiene tras la aplicación de la fórmula 
de corrección, véase descripción de las pruebas en https://complydis.usal.
es/) y porcentaje de cada una de las pruebas.

https://complydis.usal.es/
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4.2. �PASO 1. Determinar el nivel de lectura y establecer, si es  
el caso, el grado de retraso

Como se ha indicado en los párrafos anteriores, con el objetivo de esta-
blecer el nivel lector de los estudiantes y determinar si existe el retraso, se 
debe aplicar la prueba tecle de forma previa a la batería peale.

La prueba tecle determina el nivel de lectura global de un niño o grupo 
de niños. Consiste en la lectura de 64 frases a las que les falta una palabra 
(p. ej. Ese niño pide más ayuda para hacer el…). La tarea de cada partici-
pante consiste en elegir la palabra que mejor completa la frase entre cuatro 
opciones que se le proponen: la palabra correcta (p. ej. «problema») y tres 
alternativas ortográficamente similares a la palabra objetivo, dos pseudopa-
labras (p. ej. «probrema», «proglema») y una palabra que no completa bien 
a la frase (p. ej. «protesta»). A medida que avanza la prueba, aumenta su 
complejidad: las frases son más largas, las palabras menos frecuentes, y los 
aspectos sintácticos, cognitivos y pragmáticos de las frases más complejos 
(la primera frase es: Ana puso la mesa… «mella», «mesa», «mefa», «meva»; y la 
última es: Ten mucho cuidado para que la máquina no caiga al agua, ya 
que no es… «sumergible», «sumengible», «sunergible», «sustituirle»). Antes de 
comenzar, se presentan 4 ejemplos a los participantes para explicar la prue-
ba, y se repiten las veces que sea necesario hasta que esta se haya compren-
dido. Los participantes disponen de 5 minutos para completar tantas frases 
como sean capaces. La puntuación de cada participante es el número de 
respuestas correctas o aciertos menos el número de errores dividido entre 
tres (a- (e/3)), para eliminar el efecto azar. Esta tarea es una adaptación libre 
de los clásicos test de lectura silenciosa (Lobrot, 1973, en francés; y Brimer, 
1972, en inglés). En español ha sido usada con personas sordas adultas (Do-
mínguez et alii, 2014), con niños sordos (Alegría, Domínguez y Van der Stra-
ten, 2009; Domínguez et alii, 2012, 2016), y con niños con dislexia (Carrillo 
y Alegría, 2009, 2014) y con tdl (De las Heras, Simón y Domínguez, 2020). 
La fiabilidad de la prueba usando la técnica test-retest ha sido realizada por 
Cuadro, Costa, Trías y Ponce de León (2008).

Una vez que se haya aplicado tecle al grupo de clase de escolares o a los 
niños que se quiera evaluar, se corrige la prueba y se obtienen el número 
de respuestas correctas o aciertos menos el número de errores para cada 
alumno.

Antes de introducir los valores de aciertos y errores en cada una de las 
pruebas, es necesario configurar de nuevo algunos aspectos en la hoja de 
Excel con la que se está trabajando. Para ello, en la celda g1 se introduce el 
término «Evaluación del nivel lector» se seleccionan las celdas g1-h1-i1-j1-k1 
y se pulsa sobre la pestaña combinar y centrar (véase marca roja en Figura 
2). Del mismo modo, en la celda g2 se introduce el término «tecle» y al igual 
que en el paso anterior, se seleccionan las celdas g2-h2-i2-j2-k2 y se com-
bina y centra. Para finalizar, en las celdas g3-k3 se introducen los siguientes 
términos respectivamente:
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g3: Aciertos: los valores que se introduzcan en esta columna (g) se han 
de teclear de forma explícita y el formato del dato a introducir será 
un número.

h3: Errores: los valores que se introduzcan en esta columna (h) se han 
de teclear de forma explícita y el formato del dato a introducir será 
un número.

i3: tecle_Puntuación directa. La configuración de esta columna se rea-
liza introduciendo la fórmula =g4-(h4/3) en la celda I4. Se recuerda 
que cuando se ha de introducir los valores relacionados con celdas, 
se clica directamente sobre ellas, el resto de los caracteres hay que 
incorporarlos manualmente. Este procedimiento se aplicará a toda la 
hoja de Excel.

j3: tecle_Puntuación porcentaje. Se calcula introduciendo en la celda j4 
la siguiente fórmula: =(i4*100)/64.

k3: Retraso Lector (rl). Se obtiene de forma automática al introducir la si-
guiente fórmula en la celda k4: =((j4-((0,815*f4)-45,002))/(0,815*12)).

Como puede observarse, este valor se ha calculado introduciendo la 
puntuación porcentaje de tecle (columna j), los valores a y b de la prueba 
tecle (Tabla 1) y, este resultado se divide entre el valor de a (Tabla 1) multi-
plicado por 12, para obtener el retraso expresado en años (columna k). Una 
vez más, se recuerda que los valores j4 y f4 se introducen clicando sobre 
la correspondiente celda. El resto de los caracteres se han de introducir te-
cleándolo de forma explícita en la celda.

Figura 2. Cálculo de las puntuaciones directa y porcentaje de la prueba tecle  
y el retraso lector.

4.3. �PASO 2. Analizar las estrategias que se emplean para alcanzar 
un determinado nivel lector: ¿se emplea la Estrategia de Palabras 
Clave?

Una vez evaluados los niveles lectores de los estudiantes, y teniendo en 
cuenta el procedimiento de evaluación de batería peale, el siguiente paso es 
conocer el tipo de estrategias que se han empleado para alcanzar ese nivel 
lector. Para ello se emplea la prueba depc de la batería peale

El objetivo de esta prueba es detectar el uso de una estrategia semántica 
en la lectura de frases, prestando menos atención a la estructura sintáctica 
de la frase. La Estrategia de Palabras Clave consiste en identificar algunas de 
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las palabras clave de la frase, palabras de contenido, y deducir el significado 
de la misma fundamentalmente sobre esta base, esto es, sin considerar o 
considerando muy poco las palabras funcionales.

La prueba es formalmente idéntica a tecle. Consiste en 64 frases a las 
que les falta una palabra y cuatro alternativas para elegir la palabra co-
rrecta. Las cuatro alternativas son correctas dentro del contexto semántico 
generado por las palabras clave de cada frase (p. ej. en la frase Ir a mucha 
velocidad con el coche en carretera es… la respuesta correcta es «peligroso», 
pero los tres distractores, «viaje», «potencia», y «camino» son compatibles con 
la estructura semántica generada por las palabras «velocidad», «coche», y «ca-
rretera»). El uso de la Estrategia de Palabras Clave consistiría en identificar 
palabras como velocidad, coche o carretera y no procesar las demás. Un 
lector que use esta estrategia aceptaría que palabras como viaje o camino 
son aceptables para completar la frase. Solamente un análisis exhaustivo 
de la frase, que requiere tener en cuenta las palabras funcionales, permite 
al lector excluir esas palabras y usar peligroso como solución compatible 
gramaticalmente.

De la misma forma que en tecle, la dificultad de la prueba aumenta 
a medida que esta avanza. Los participantes disponen de 5 minutos para 
completar el máximo número de frases. Esta prueba ha sido específicamente 
construida para ser usada, de forma simultánea a tecle, para la detección del 
uso de la Estrategia de Palabras Clave en la medida en que la prueba depc 
añade dificultad a la prueba de lectura de base. De esta forma, un estudian-
te que puntúa más bajo en depc que en la prueba tecle, indicaría que está 
usando la epc en la lectura de frases. La prueba ha sido usada con éxito con 
personas y estudiantes sordos (Domínguez y Alegría, 2010; Domínguez et 
alii, 2009, 2012, 2014, 2016). La corrección de la prueba se realiza aplicando 
la fórmula (Aciertos- (Errores/3)), para eliminar el efecto azar. La fiabilidad 
de la prueba evaluada con el alpha de Cronbach y la prueba de mitades es 
(alpha = .980 y r = .992).

Una vez aplicada y corregida la prueba depc, se presenta el procedi-
miento para la obtención de las puntuaciones directa y porcentaje y su 
correspondiente retraso establecido en función de la edad del Grupo de 
Referencia (denominado semántico y expresado con las siguientes expresio-
nes: Retraso depc - r - depc).

Para ello, en las celdas l3 y m3, respectivamente, se incluyen los términos 
Aciertos y Errores, y el las n3 y o3, se incorporan los términos Puntuación 
Directa depc y Puntuación Porcentaje depc. Además, en la celda p3 se ha de 
introducir el término Retraso depc (r- depc) (Figura 3). Para incorporar el 
término Evaluación epc, se procederá introduciendo este en la celda l1, se 
seleccionarán las celdas l1-m1-n1-o1 -p1 y se utilizará la opción de combinar 
y centrar.
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Figura 3. Cálculo de puntuaciones directa y porcentaje en la prueba depc.

Siguiendo con lo anterior, se ha de incluir en las columnas la siguiente 
información:

	 Columna l: Aciertos que el estudiante haya obtenido en la prueba, 
este valor será en formato numérico.

	 Columna m: Errores que se hayan obtenido en la prueba, también en 
formato numérico. Los valores que se introduzcan en esta columna 
(g) se han de teclear de forma explícita y el formato del dato a intro-
ducir será numérico.

	 Celda n4: se ha de configurar la siguiente fórmula: =l4-(m4/3) para 
obtener la puntuación directa en la prueba depc.

	 Celda o4: se introduce la siguiente fórmula: =(n4*100)/64 para obte-
ner la puntuación porcentaje de la prueba depc.

	 Celda p4, Se introduce la fórmula =((o4-((0,949*f4)-61,021))/
(0,949*12)) para identificar los posibles retrasos en la prueba depc. 
Para ello, se ha de introducir la siguiente fórmula: los valores 0.949 y 
-61.021 presentan los valores a y b de la prueba depc (Tabla 2). No 
olvidar que los valores o4 y f4 se introducen clicando sobre la corres-
pondiente celda. El resto de caracteres se han de introducir tecleando 
de forma explícita en la celda. Para obtener el resultado de forma 
automática cuando se ha evaluado a más de un estudiante, solo hay 
que colocar el cursor en la parte inferior izquierda de la celda p4 y 
deslizar hacia abajo tantas celdas como sea necesario.

Para determinar si un estudiante está utilizando la Estrategia de Palabras 
Clave en su lectura ha de compararse el resultado obtenido en el Retraso 
en depc (celda p4, Figura 3) con el obtenido en lectura (celda k4, para el 
caso que se presenta, Figura 2). Si el retraso en depc es mayor que en tecle, 
se diría que el estudiante alcanza un determinado nivel lector usando esta 
estrategia para leer.

En el ejemplo presentado, el estudiante que había obtenido un nivel lec-
tor de 24 puntos (celda i4, Figura 2) y que se correspondía con un retraso 
lector de -2.56 años (celda k4, Figura 2) ha obtenido un retraso en depc de 
-3.99 años (celda p4, Figura 3), indicando que usa la Estrategia de Palabras 
Clave para leer.
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4.4. PASO 3. ¿Por qué se emplea la Estrategia de Palabras Clave?

Como hemos señalado en el punto 1 de este capítulo (véanse también 
capítulos 5, 6 y 7 en este libro), estudios previos han puesto de manifiesto 
que el uso de la Estrategia de Palabras Clave se explica principalmente por 
presentar dificultades con el uso de palabras funcionales (habilidades sintác-
ticas) pero también por dificultades en el vocabulario. Por ello, en este blo-
que se presenta cómo obtener las puntuaciones en sintaxis y en vocabulario.

4.4.1. Evaluación de la sintaxis (stx)

Con el objetivo de evaluar la competencia sintáctica de los estudiantes y, 
además, analizar el uso de las palabras funcionales, se emplea la prueba de 
sintaxis (stx) de la batería peale.

El objetivo principal de esta prueba es evaluar las habilidades sintácticas 
de los participantes pidiéndoles que completen una frase a la que le falta 
una palabra funcional. Consta de 64 frases incompletas y cuatro alternativas 
para completarla correctamente. En este caso, las opciones de respuesta, la 
correcta y los distractores, son todas palabras funcionales. A diferencia de 
las pruebas anteriores, la mayoría de las frases (más del 90 %) tienen la mis-
ma estructura: sujeto (explícito o no), verbo y complemento. La tarea con-
siste en seleccionar la preposición que introduce correctamente al comple-
mento. Un ejemplo puede ayudar a comprender la lógica de la tarea: en la 
frase Susana mira … Juan, la respuesta es «a», que introduce correctamente 
al complemento a Juan, y los distractores son «en», «de» y «e», que producen 
frases agramaticales.

La lógica de la prueba o hipótesis es que elegir uno de los distractores 
revela un déficit en el manejo de la sintaxis. Como la tarea se presenta en 
forma de lectura, lo cual es inevitable en el caso de las personas sordas, es 
necesario cierto nivel lector para realizar la tarea. Para reducir esta dimen-
sión lectora tanto como sea posible, la prueba usa desde la primera hasta la 
última frase, palabras frecuentes de contenido, frases cortas (de 4 a 6 pala-
bras) y estructuras sintácticas simples. La corrección de la prueba se realiza 
aplicando la fórmula (Aciertos - (Errores/3)) para eliminar el efecto azar. La 
fiabilidad de la prueba evaluada con el alpha de Cronbach y la prueba de 
mitades es (alpha = .979 and r = .991).

Para obtener las puntuaciones de esta prueba, es necesario introducir 
los términos «aciertos», «errores», «stx puntuación directa», «stx puntuación 
porcentaje» y «retraso sintáctico (r-stx)» en las celdas q3, r3, s3, t3 y u3, 
respectivamente (Figura 4).

El cálculo de las puntuaciones y su correspondiente retraso se calcula in-
troduciendo los datos que aparecen en la Tabla 3 (valores a y b de la prueba 
stx) según se explica en los párrafos siguientes.
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Figura 4. Cálculo de las puntuaciones en la prueba de sintaxis.

	 Columna q: se introducirán en formato numérico los aciertos del es-
tudiante en la prueba.

	 Columna r: el valor que se ha de introducir se corresponde con el 
número de errores que ha obtenido el estudiante en la prueba.

	 Celda s4: en este caso, para obtener la Puntuación directa hay que 
introducir la siguiente fórmula: =q4-(r4/3).

	 Celda t4: para el cálculo de la Puntuación Porcentaje se ha de incluir 
la siguiente fórmula: =(s4*100)/64.

Para finalizar, el retraso sintáctico (r-stx) se calcula incorporando la si-
guiente fórmula en la celda u4:= ((t4-((0,881*f4)-55,125))/(0,881*12)).

Como puede observarse en la Figura 4, el retraso sintáctico que ha ob-
tenido el estudiante del ejemplo presentado asume un valor de -3.91 años 
(celda U4) resultado muy similar, y negativo, al obtenido en la prueba depc, 
por tanto, se podría confirmar que las dificultades que se presentan con el 
uso de palabras funcionales hacen que el estudiante haga uso de la Estrate-
gia de Palabras Clave cuando lee y, como consecuencia, le genere también 
retrasos a nivel de lectura.

4.4.2. Evaluación del vocabulario (voc)

Para evaluar el vocabulario de los estudiantes se emplea la prueba de 
vocabulario (voc) de la batería peale.

El objetivo de esta prueba es evaluar la profundidad de vocabulario 
de los participantes. Modelos recientes del léxico mental distinguen entre 
la amplitud y la profundidad del conocimiento del vocabulario (Ouellette, 
2006; Proctor, Silverman, Harring y Montecillo, 2012), esto es, entre el núme-
ro de entradas léxicas (fonológicas) (amplitud) y la extensión de las repre-
sentaciones semánticas subyacentes (profundidad). Desde un punto de vista 
práctico, las pruebas convencionales de vocabulario (p. ej. Peabody), que 
piden al participante nombrar dibujos o señalar la imagen que correspon-
den a una palabra presentada de forma oral, suponen una evaluación de la 
amplitud de vocabulario. La presente prueba se dirige hacia una evaluación 
de la profundidad del vocabulario. Los participantes tienen que elegir, entre 
tres palabras, la que tiene una relación semántica de similitud / sinonimia 
con la palabra objetivo. La naturaleza de esta relación no se especifica y 
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cambia de ítem a ítem. Para la palabra valiente los participantes tienen que 
elegir entre «cansado», «guapo» y «atrevido». En otro ejemplo, para la palabra 
éxito los participantes tienen que elegir entre «victoria», «ilusión» y «placer» 
(véase capítulo 5 de este libro).

Todas las palabras se presentan en forma oral y escrita. Consta de 42 ítems, 
formados por la palabra objetivo y sus tres opciones de respuesta: la palabra 
correcta y dos palabras distractores de la misma frecuencia. A medida que 
avanza la prueba, las palabras son menos frecuentes. Los participantes deben 
completar todos los ítems sin límite de tiempo. La puntuación es el número 
de respuestas correctas menos el número de errores dividido por dos, con el 
fin de evitar respuestas aleatorias. La fiabilidad de esta prueba evaluada por 
el alpha de Cronbach fue alpha = 0.900; y la prueba de mitades fue r = 0.905.

A continuación, se presenta el procedimiento para obtener las puntua-
ciones directas, porcentaje y retraso en la prueba de vocabulario de la ba-
tería peale. Manteniendo la estructura y pautas para la configuración de 
la hoja de Excel, en la Figura 5 se presenta la información a incluir en las 
diferentes celdas.

	 Celda v3: incorporar el término Aciertos y en esta columna (colum-
na v) introducir el número que obtiene el alumno en la prueba de 
vocabulario.

	 Celda w3: incorporar el término Errores y en esta columna (columna 
w) introducir el número obtenido por el alumno en la prueba de 
vocabulario.

	 Celda x3: voc_Puntuación Directa: La fórmula a introducir en la celda 
x4 para la corrección de la prueba y la obtención de la correspon-
diente puntuación es: =v4-(w4/2).

	 Celda y3: voc_Puntuación Porcentaje: la fórmula a incluir en la celda 
y4 es la siguiente: =(x4*100)/42.

Figura 5. Cálculo de las puntuaciones y retraso en la prueba de vocabulario

Para el cálculo del retraso en la prueba de vocabulario en función de la 
edad del grupo de referencia (r-voc) se toman los valores correspondientes 
de la Tabla 3 (a = -50.802 y b = .953) y se introduce la siguiente fórmula en 
la celda z4:= ((y4-((0,953*f4)-50,802))/(0,953*12)).

En el ejemplo presentado en los bloques anteriores (Figura 5) muestra 
que el estudiante ha obtenido un nivel de vocabulario de 19.50 (celda x4), 
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puntuación que se corresponde con 2.5 años de retraso con respecto al 
grupo de referencia (celda z4).

4.5. PASO 4. Valorar los procesos de identificación de palabras

Una vez evaluadas las habilidades no específicas de la lectura, es necesa-
rio valorar las habilidades específicas de la lectura, esto es, los procesos de 
identificación de palabras, analizando el funcionamiento de los mecanismos 
ortográficos y fonológicos. Para ello, la batería peale dispone de una prueba 
de decisión ortografía (do); y tres pruebas de metafonología: prueba de sí-
labas (sil), prueba de fonemas (fon) y prueba de acento tónico (ton).

A estas pruebas de la batería peale se añade la Prueba pipe o prueba de 
identificación de palabras escritas.

4.5.1. Prueba de identificación de palabras escritas (pipe)

Igual que todas las pruebas de peale, la prueba pipe se aplica colecti-
vamente y está diseñada para evaluar a todo tipo de alumnado, con y sin 
discapacidad o problemas del lenguaje, pues se resuelve sin necesidad de 
dar una respuesta oral por parte del estudiante, permitiendo, por tanto, dife-
renciar sin dificultad un error de lectura de un error de producción (también 
se puede descargar gratuitamente en https://complydis.usal.es/). La prueba 
se compone de 60 ítems representados por un dibujo y tres opciones de 
respuesta, la palabra correcta y dos distractores que han de completarse (el 
mayor número de ellos) en tres minutos. Las premisas que han de cumplir 
las opciones de respuesta son: a) se mantiene la misma estructura ortográ-
fica de la palabra correcta; b) la palabra correcta y los distractores tienen la 
misma frecuencia (establecidas con el diccionario de frecuencias de Martí-
nez y García, 2004), de manera que, a medida que se avanza en la prueba 
aumenta la complejidad semántica de los ítems; c) todos los ítems tienen 
entre una y cuatro sílabas; y d) tanto la palabra correcta como los distracto-
res tienen la misma estructura silábica (González, 2019). La corrección de la 
prueba se realiza aplicando la fórmula (Aciertos- (Errores/2)), para eliminar 
el efecto azar. La fiabilidad de la prueba evaluada con el alpha de Cronbach 
y la prueba de mitades indican valores elevados (alpha = .994; r = .984).

Es importante recordar, como se señaló anteriormente, que esta prueba, 
cuando se aplica a estudiantes con desarrollo típico, es válida hasta 2º curso 
de Educación Primaria, por ser una habilidad que habitualmente está desa-
rrollada a esta edad. Sin embargo, cuando la prueba se emplea para evaluar 
a estudiantes con discapacidad, se utiliza independientemente del curso en 
el que esté escolarizado el estudiante, puesto que, como ya se ha puesto de 
manifiesto, las dificultades en los procesos de reconocimiento de la palabra 
escrita derivadas de la pérdida auditiva requieren su evaluación.

https://complydis.usal.es/
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Las fórmulas para la obtención de las diferentes puntuaciones de la Prue-
ba pipe se presentan a continuación.

La Figura 6 muestra que desde la celda aa3 hasta la celda ae3 se incorpo-
ran los términos aciertos, errores, puntuación directa, puntuación porcentaje 
y retraso en la prueba pipe.

Figura 6. Puntuaciones directa, porcentaje y retrasos en la prueba pipe.

A continuación, se presenta el procedimiento para la obtención de los 
resultados a partir de los aciertos y errores obtenidos por el estudiante:

	 Celda aa4: incorporar el número de Aciertos que obtiene el alumno 
en la prueba de pipe.

	 Celda ab4: incorporar el número de Errores obtenido por el alumno 
en la prueba de pipe.

	 Celda ac4: incorporar la fórmula =aa4-(ab4/2).
	 Celda ad4: introducir la fórmula siguiente: =(ac4*100)/60.

Para el cálculo del retraso en la prueba pipe es necesario incorporar la 
siguiente fórmula en la celda ae4: =((ad4-((0,764*f4)-28,668))/(0,764*12)). 
En este caso, los valores 0,764 (b) y -28,668 (a) pueden verse en la Tabla 1.

En el ejemplo presentado, el estudiante ha obtenido una puntuación 
directa de 39 puntos. Esta puntuación se corresponde con un retraso en pipe 
de más de 7 años. Como se ha comentado antes, esta prueba sí se aplica 
en cursos superiores al 2º curso de Educación Primaria en estudiantes con 
discapacidad.

4.5.2. Evaluación de las habilidades ortográficas

Con el objetivo de evaluar el léxico ortográfico de los estudiantes, se em-
plea la prueba de decisión ortográfica (do) de la batería peale. Se compone 
de 50 pares de ítems formados por dos palabras, una escrita correctamente 
(suave) y su correspondiente pseudohomófono (suabe). Para elegir la res-
puesta correcta, los participantes tienen que activar las representaciones 
ortográficas de las palabras (siempre que sea posible), ya que la fonología 
puede conducir a errores, debidos a que ambas opciones se pronuncian de 
la misma manera (/suábe/). La puntuación en la prueba es el número de 
aciertos menos el número de errores y la fiabilidad de la misma calculada 
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mediante el alpha de Cronbach, así como la prueba de mitades, alcanzó 
valores elevados de alpha = .911 y r = .915.

La configuración de la hoja de Excel para la obtención de las corres-
pondientes puntuaciones se presenta en la Figura 7, y las pautas a seguir 
aparecen en los párrafos siguientes.

Figura 7. Puntuaciones directa, porcentaje y retrasos en la prueba de ortografía.

	 Celda af4: incorporar el número de Aciertos que obtiene el alumno 
en la prueba do.

	 Celda ag4: incorporar el número de Errores obtenido por el alumno 
en la prueba do.

	 Celda ah4: incorporar la fórmula =af4-ag4.
	 Celda AI4: introducir la fórmula siguiente: =(ah4*100)/50.

Siguiendo con el ejemplo, el estudiante ha obtenido una puntuación 
directa de 30 puntos, esta puntuación se corresponde con un retraso en do 
de más de -1.16 años. Para el cálculo de este retraso es necesario introducir 
la siguiente fórmula en la celda aj4:= ((ai4-((1,104*f4)-70,299))/(1,104*12)), 
además, los valores de a (-70,299) y b (1,104), se observan en la Tabla 4.

4.5.3. Evaluación de las habilidades metafonológicas

Las tres pruebas metafonológicas de la batería peale tienen como objeti-
vo evaluar la calidad de las representaciones fonológicas de los participan-
tes y, al mismo tiempo, su capacidad para acceder a ellas y analizarlas. En 
las tres tareas, se presentan una serie de dibujos y el participante debe de 
hacer una elección forzada con respecto a las propiedades fonológicas del 
nombre del dibujo (contar el número de sílabas, contar el número de fone-
mas o determinar el lugar del acento tónico de la palabra). En ningún caso 
se presentan las palabras escritas, pero sí se debe decir antes de comenzar 
cada una de las pruebas el nombre de todos los dibujos. Todas las pruebas 
se componen de 90 dibujos de palabras frecuentes y se dispone de tres mi-
nutos para completar el mayor número de ítems. El hecho de realizarlas en 
un tiempo limitado es debido a que si las tareas se proponen en un tiempo 
libre podría llevar a los participantes a utilizar estrategias ortográficas en 
lugar de puramente fonológicas. Usar estrategias ortográficas es más lento 
que usar las fonológicas.
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4.5.3.1. Prueba de sílabas (sil)

La prueba sil evalúa la capacidad de contar el número de sílabas que 
tiene una palabra. El participante tiene que decidir cuántas sílabas tiene 
el nombre del dibujo que se le presenta y dar la respuesta rodeando uno 
de los dígitos (1-2-3-4-5) que aparecen debajo del dibujo. Por ejemplo, la 
palabra globo tiene dos sílabas, por lo que se tendría que rodear el número 
2. Las palabras tienen de una a cuatro sílabas (18 palabras con una sílaba; 
26 con dos sílabas; 28 con tres sílabas; y 18 con cuatro sílabas). En español, 
la correlación entre el número de sílabas y el número de letras es inevita-
blemente fuerte (en nuestro material r = .89). Para limitar todo lo posible 
este hecho, y evitar que los participantes cuentan las letras en lugar de las 
sílabas, las palabras monosilábicas pueden tener tres letras (por ejemplo, 
sol) o más de tres (por ejemplo, tren); y las palabras con dos sílabas pueden 
tener cuatro letras (por ejemplo, casa) o más de cuatro letras (por ejemplo, 
globo). Esta manipulación permite examinar a posteriori si el participante ha 
explotado recursos ortográficos (letras) para dar la respuesta.

Antes de comenzar la prueba, se muestran cinco ejemplos a los parti-
cipantes, y se explican tantas veces como sea necesario hasta que el niño 
entiende la tarea. Los participantes disponen de tres minutos para completar 
el máximo número de ítems. La puntuación es el número de respuestas 
correctas menos el número de errores dividido por cuatro (el número de 
alternativas menos una) para controlar el efecto aleatorio en las respuestas 
(aciertos-(errores/4)). La fiabilidad de la prueba evaluada mediante el alpha 
de Cronbach fue alpha = .970, y el resultado de la prueba de mitades fue  
r = .990.

Continuando con el procedimiento de configuración de la hoja de Excel, 
los datos a incluir en las celdas para obtener las puntuaciones de la prueba 
de sílabas son:

	 Celda ak4: incorporar el número de aciertos que obtiene el alumno 
en la prueba sil.

	 Celda al4: incorporar el número de errores obtenido por el alumno 
en la prueba sil.

	 Celda am4: incorporar la fórmula =ak4-(al4/4).
	 Celda an4: introducir la fórmula siguiente: =(am4*100)/90.

Figura 8. Puntuaciones directa, porcentaje y retrasos en la prueba de sílabas.
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Para el cálculo del retraso silábico (término a introducir en la cel-
da ao3) es necesario incluir la siguiente fórmula en la celda ao4:= 
((an4-((0,726*f4)-32,428))/(0,726*12)).

Como puede observarse en la Figura 8, el estudiante ha obtenido una 
puntuación directa de 48.25 en la prueba de sílabas, lo que supone un re-
traso de 1.12 años con respecto al grupo de referencia de la misma edad.

4.5.3.2. Prueba de fonemas (fon)

Esta prueba es idéntica en formato a la de sílabas, pero los participantes 
tienen que contar el número de fonemas que tiene el nombre del dibujo que 
se les presenta. Las palabras tienen de tres a seis fonemas (19 palabras con 
tres fonemas; 34 con cuatro fonemas; 26 con cinco fonemas; y 11 con seis 
fonemas). Como en el caso en la Prueba de Sílabas, la correlación entre el 
número de fonemas y el número de letras es alto (r = .99 para este material). 
Para evitar que los participantes cuenten las letras la prueba tiene palabras 
con el mismo número de fonemas (e inevitablemente el mismo número de 
letras) pero con diferente número de sílabas. Por ejemplo, las palabras con 
cuatro fonemas podrían ser monosilábicas (por ejemplo, tren, nuez) o bisí-
labas (por ejemplo, casa, mesa). Diferentes estudios establecen que es más 
difícil contar fonemas en palabras monosilábicas que en palabras bisilábicas, 
debido a que en las primeras los cuatro fonemas se integran en un gesto 
articulatorio único.

El procedimiento fue el mismo que con la prueba de sílabas. La pun-
tuación es el número de respuestas correctas menos el número de errores 
dividido por cuatro (aciertos-(errores/4)), para controlar el efecto aleatorio 
en las respuestas. La fiabilidad de la prueba evaluada mediante el alpha de 
Cronbach y la prueba de mitades alcanzó los valores alpha = .962 y r = .985.

En este caso, puesto que la estructura es similar a la prueba de sílabas, la 
forma y procedimiento para configurar la hoja de Excel también lo es. Hay 
que tener en cuenta los siguientes datos:

	 Celda ap4: incorporar el número de Aciertos que obtiene el alumno 
en la prueba fon.

	 Celda aq4: incorporar el número de Errores obtenido por el alumno 
en la prueba fon.

	 Celda ar4: incorporar la fórmula =ap4-(aq4/4).
	 Celda as4: introducir la fórmula siguiente: =(ar4*100)/90.
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Figura 9. Puntuaciones directa, porcentaje y retrasos en la prueba de fonemas.

Con los datos obtenidos en las celdas anteriores, el cálculo del retraso 
fonémico se realiza de la siguiente forma (datos a incluir en la celda at4, Fi-
gura 9):= ((as4-((0,47*f4)-24,649))/(0,47*12)). Los valores de a y b se pueden 
ver en la Tabla 4, en los bloques de la prueba de fonemas.

El resultado obtenido en la prueba de fonemas por el estudiante del 
ejemplo no puede tratarse en términos de retraso, puesto que, como se 
puede observar en la Figura 9, el dato que aparece en la celda at4 es 0.91; 
al ser un dato positivo, hablaríamos de adelanto, es decir, este estudiante, 
con una puntuación directa de 38.25 puntos en la prueba de fonemas se en-
cuentra 0.91 años por delante de los estudiantes de su grupo de referencia 
de la misma edad.

4.5.3.3. Prueba de acento tónico (ton)

En esta subprueba los ítems son siempre bisilábicos. La tarea de los par-
ticipantes es decir qué sílaba, la primera o la última, lleva el acento tónico 
(por ejemplo: en mano y ángel, el acento tónico está en la primera sílaba, 
mientras que en avión y pastel el acento tónico está en la segunda sílaba). La 
mitad de las palabras tienen tilde y la otra mitad no. Sin embargo, en todos 
los casos, el lugar del acento tónico podría determinarse utilizando reglas de 
ortografía consistentes (por ejemplo, si una palabra tiene el énfasis en su pe-
núltima sílaba, no tiene tilde cuando termina con una vocal, n o s; tiene tilde 
en los demás casos). Es obvio que una estrategia basada en la ortografía 
es posible, pero ciertamente sería más lenta que una estrategia puramente 
fonológica. El participante tiene que activar la representación ortográfica de 
la palabra y, si no tiene tilde, debe aplicar las reglas que le permitan deter-
minar qué sílaba tiene el acento tónico. No obstante, la comparación de los 
casos en que la palabra tiene tilde con las otras palabras que no la tienen 
nos informaría de qué estrategia está utilizando el participante para resolver 
la tarea, esto es, ortográfica o fonológica.

La puntuación de la prueba es el número de aciertos menos el núme-
ro de errores. La fiabilidad de la prueba evaluada mediante el alpha de 
Cronbach y la prueba de mitades alcanzó los valores alpha = .969 y r = .982.
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Dado que la estructura es similar a las pruebas anteriores, la forma y 
procedimiento para configurar la hoja de Excel también lo es. Hay que tener 
en cuenta los siguientes datos:

	 Celda au4: incorporar el número de aciertos que obtiene el alumno 
en la prueba ton.

	 Celda av4: incorporar el número de errores obtenido por el alumno 
en la prueba ton.

	 Celda aw4: incorporar la fórmula =au4-av4.
	 Celda ax4: introducir la fórmula siguiente: =(aw4*100)/90.

Figura 10. Puntuaciones directa, porcentaje y retrasos  
en la prueba de acento tónico.

La obtención del retraso tónico (r-ton) que en el caso presentado se co-
rresponde con un retraso de 3.18 años (celda ay4) se ha obtenido incorpo-
rando en esta celda (ay4) la siguiente fórmula: =((ax4-((1,051*f4)-86,345))/
(1,051*12)). Los valores 1,051 (b) y -86,345 (a) se han obtenido de la Tabla 4.

La batería peale ha sido elaborada gracias al desarrollo de tres tesis doc-
torales y al proyecto de investigación Evaluación de las estrategias de lectu-
ra y escritura de los escolares sordos: un enfoque analítico, financiado por el 
miciin (edu2010-17041). Además, el desarrollo de las tesis y el proyecto de 
investigación nos ha permitido obtener datos de fiabilidad de las pruebas, 
véase:
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RESUMEN: Este capítulo recoge los aspectos más relevantes sobre las 
habilidades fonológicas y las repercusiones beneficiosas que tiene sobre el 
proceso de aprendizaje de la lectura. Se busca demostrar, una vez más, la 
importancia que adopta esta habilidad en el proceso de adquisición de la 
lengua escrita, especialmente en aquellos alumnos que presentan dificulta-
des. Además, se incorpora un programa diseñado para trabajar la conciencia 
fonémica en edades tempranas como estrategia preventiva, así como los 
resultados que se han obtenido tras su aplicación y evaluación.
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ABSTRACT: This chapter summarises the most relevant aspects of 
phonological skills and the beneficial repercussions they have on the process 
of learning to read. The aim is to demonstrate, once again, the importance 
of this skill in the process of acquiring written language, especially in those 
pupils who have difficulties. In addition, a programme designed to work on 
phonemic awareness at an early age as a preventive strategy is included, as 
well as the results obtained after its application and evaluation.
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1.	PRELIMINARES

El castellano es una lengua que emplea un sistema alfabético donde los 
sonidos de la lengua oral se representan con un grafema o letra en 
su versión escrita. Asimismo, se caracteriza por ser una lengua trans-

parente; esto es, la ortografía de las palabras, salvo excepciones, incorpora 
una representación unívoca de cada uno de los sonidos que componen su 
pronunciación en la lengua oral. En este marco, aprender a leer y escribir 
implica ser conscientes de que las palabras, en su forma oral, están com-
puestas por unidades mínimas y que estas, a su vez, se ven representadas 
en la lengua escrita. Estas unidades son lo que se conoce como fonemas o 
sonidos que componen las diferentes palabras y su codificación escrita se 
realiza mediante los grafemas o letras que ya se mencionaban.

Desde el enfoque de la psicolingüística, los procesos lectores se han 
explicado a través del Modelo Simple de Lectura (Hoover y Gough, 1990; 
Hoover y Tunmer, 2021). En este, la comprensión lectora se presenta como 
el resultado de un producto entre el reconocimiento de palabras escritas y la 
comprensión de la lengua oral. Como se establece una relación de producto 
entre los factores de reconocimiento de palabras y la comprensión, el pro-
greso lector y la comprensión lectora se muestran dependientes de estas dos 
variables. En esta «simple» expresión matemática que recoge los procesos, 
conocimientos y habilidades implicadas en la lectura, se deben diferenciar 
dos: las habilidades específicas, aquellas que intervienen únicamente en los 
procesos de reconocimiento de palabras escritas y, las habilidades no espe-
cíficas, las que se comparten entre la lengua escrita y la lengua oral (Alegría 
y Domínguez, 2009).

Si centramos nuestra atención en el reconocimiento de palabras escritas 
como principal actividad específica de la lectura, o lo que es lo mismo, la 
capacidad de reconocer palabras escritas para acceder a los significados de 
las mismas, se deben señalar como fundamentales dos habilidades implica-
das en este proceso: las reglas de conversión grafema-fonema y la concien-
cia fonológica. La primera se apoya sobre el principio alfabético, una de 
las bases del aprendizaje de la lectura según el informe del nichd (2000), 
el cual implica aprender la relación establecida entre un sonido o fonema 
y la letra o grafema que le corresponde. La segunda habilidad mencionada 
es la conciencia fonológica, una habilidad metalingüística que permite re-
flexionar sobre la lengua oral (Alegría, 1985; 2006). Esta engloba tres niveles 
de análisis o conciencias: conciencia léxica, que requiere conocer, analizar 
y reflexionar sobre el número de palabras que componen una frase; con-
ciencia silábica, que permite realizar estas operaciones sobre las sílabas que 
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componen una palabra; y la conciencia fonémica, que nos permite ser cons-
cientes y manipular los sonidos de la lengua oral sin necesidad de establecer 
un vínculo explícito con su versión escrita.

Ya desde los años 70 existe un consenso sobre la relación bidireccional 
de beneficio que existe entre la conciencia fonológica y el aprendizaje de 
la lectura (Clinton, Christo y Shriberg, 2013; Defior, 1996; Domínguez, 1996; 
Morais, Alegría y Content, 1987a; 1987b; Shankweiler y Fowler, 2003). Las 
investigaciones que han analizado esta relación han evidenciado no solo la 
importancia de esta habilidad metafonológica, sino también la necesidad 
de enseñarla de manera explícita, temprana y previa a la enseñanza formal 
de la lectura, con importantes implicaciones en el posterior aprendizaje. 
Llegar a comprender y ser conscientes de que las palabras en la lengua 
oral están formadas por unidades mínimas y aprender el código que permi-
te representar estas unidades o fonemas son tareas tan complicadas como 
fundamentales para el progreso lector. Sin embargo, no son habilidades que 
se adquieran de manera natural o espontánea; por ello, es necesaria una 
enseñanza explícita (Defior, 2008; Lonigan y Phillips, 2016).

De esta manera, la conciencia fonológica es una habilidad que cobra 
especial fuerza en las fases iniciales del aprendizaje de la lengua escrita, y 
constituye un predictor clave de los niveles lectores que los alumnos llegan 
a alcanzar (Carrillo, 1994; Crespo, Jiménez, Rodríguez, Baker y Park, 2018, 
Defior y Serrano, 2011). Según el estudio de Gutiérrez (2020), en el modelo 
de regresión que plantean demuestran que la conciencia fonológica y el 
conocimiento del principio alfabético son dos variables capaces de prede-
cir hasta un 87 % de la varianza total del nivel lector. Se muestra, así, que 
esta habilidad continúa tomando relevancia, no solo en las fases previas al 
aprendizaje, sino también en el momento en el que los estudiantes se en-
frentan al aprendizaje formal de la lectura.

Llegados a este punto, cabe preguntarse: ¿qué ocurre con las personas 
que tienen dificultades para acceder a la lengua oral y, por tanto, para ma-
nipular sus unidades mínimas, los fonemas? Las investigaciones realizadas 
con el colectivo de las personas sordas ponen de manifiesto las dificulta-
des que tienen para alcanzar niveles lectores funcionales y adecuados a 
su edad, mostrando a su vez, que uno de los factores explicativos de esas 
dificultades está relacionado con la ausencia total o parcial de represen-
taciones fonológicas precisas y exactas de las palabras (véase Alegría y 
Domínguez 2009).

Algunas de las investigaciones que han analizado el papel desempeña-
do por la fonología en los procesos lectores (Cupples et alii, 2013; Mayer y 
Trezek, 2014; Trezek, Wang y Paul, 2010), han evidenciado que tanto estu-
diantes sordos como oyentes necesitan habilidades de comprensión de la len-
gua oral (morfosintaxis y vocabulario, esencialmente) y recursos fonológicos 
para identificar palabras escritas (Duchesne, Sutton, y Bergeron, 2009; Nielsen 
y Luetke-Stahlman 2002). Si se analiza el origen de estas representaciones 
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escritas, los estudios realizados en las dos últimas décadas han abandonado 
la concepción tradicional sobre el desarrollo de estas únicamente sobre la 
información acústica de la persona y han evidenciado que, tanto en personas 
sordas como en oyentes, las representaciones fonológicas de las palabras pue-
den crearse sobre información sensorial audiovisual percibida por diferentes 
vías: información acústica (si los estudiantes sordos presentan restos auditivos 
funcionales o utilizan implantes cocleares), visual (cuando perciben informa-
ción a través de la lectura labio-facial) y kinestésica (cuando, además de la 
lectura labio-facial se utiliza la palabra complementada como sistema com-
plementario de la comunicación que elimina las ambigüedades de la lengua 
oral) (Bayard, Colin y Leybaert, 2014; Domínguez y Leybaert, 2014; Leybaert, 
Aparicio y Alegría, 2011; véase capítulo 9 para una revisión).

Además, como complemento al desarrollo de las representaciones fono-
lógicas, conviene destacar los aportes que realizan a la información acústica 
el uso de implantes cocleares. Estos son ayudas técnicas que proporcionan 
información sobre la percepción del habla (Christiansen y Leigh, 2002) per-
mitiendo el desarrollo de representaciones fonológicas más precisas de las 
palabras y facilitando su uso en la lectura (Antia, Jones, Reed y Kreimer, 
2009; Archbold et alii, 2008, Domínguez y Leybaert, 2014; Geers, 2003; Jo-
hnson y Goswami, 2010; Mayer et alii, 2016).

Con todo lo anterior, gracias a los avances realizados en la investiga-
ción, se hace evidente la relación que existe entre la conciencia fonológica 
y el aprendizaje de la lectura tanto en niños oyentes como en sordos.  
Las principales evidencias de esta relación se derivan de estudios de carác-
ter longitudinal; sin embargo, en este contexto, son muy pocos los estu-
dios longitudinales realizados con estudiantes sordos a nivel internacional 
(Colin et alii, 2007; Harris y Beech, 1998; Kyle y Harris, 2010) y menos 
aún en el contexto nacional (Domínguez, Rodríguez y Alonso, 2011). Sin 
embargo, los resultados de estas investigaciones muestran que la capaci-
dad de uso de unidades fonológicas por parte de los estudiantes sordos 
antes de que se produzca la enseñanza explícita de la lectura promueve 
el reconocimiento de palabras escritas y, además, que el propio aprendi-
zaje de la lectura estimula el desarrollo de habilidades metafonológicas, 
evidenciando la relación bidireccional de beneficio que se da entre ellas, 
como ya se adelantaba.

En lo que a los alumnos oyentes se refiere, son diversos los estudios que 
han demostrado que es posible desarrollar prácticas educativas destinadas 
a la mejora de la conciencia fonológica desde edades tempranas (Defior, 
2008; González et alii, 2015; González y Martín, 2020). La contribución que 
se presenta en este capítulo recoge las ideas expuestas en las investigacio-
nes mencionadas y realiza un alegato a favor de la enseñanza explícita de la 
conciencia fonológica combinada con la enseñanza de las reglas de corres-
pondencia grafema-fonema como un método realmente válido para facilitar 
la adquisición de la lectura y escritura desde los niveles más básicos de la 
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educación, idea ya apuntada por Domínguez (1996). Asimismo, como algu-
nos estudios previos señalan, se entiende que no es en sí el trabajo con los 
sonidos de la lengua oral lo que resulta ser un estimulador del aprendizaje 
en fases iniciales, sino la manipulación y segmentación de estos asociados 
simultáneamente a los grafemas, es decir, haciendo explícitos los procesos 
de conversión grafema-fonema. Este es el objetivo de la propuesta pedagó-
gica para la intervención en habilidades metafonológicas que se recoge a 
continuación.

2.	PROPUESTA  PARA LA ENSEÑANZA DE LA CONCIENCIA FONÉMICA Y 
REGLAS DE CONVERSIÓN GRAFEMA-FONEMA

2.1. Presentación

El programa que se presenta está enfocado a la enseñanza explícita, 
sistemática, secuenciada y contextualizada de la conciencia fonológica, con-
cretamente en la conciencia fonémica, la cual va a facilitar la adquisición 
y el afianzamiento del principio alfabético (relaciones entre los fonemas 
o sonidos de la lengua oral y las grafías o letras que los representan en la 
lengua escrita).

En cuanto a las características del programa, es necesario hacer hincapié 
en la importancia del término contextualizado, pues estas son tareas arduas 
que implican considerar los intereses de los alumnos y lo que se está traba-
jando en el aula en cada momento para dar significatividad a las tareas de 
fonología. De esta manera, los alumnos perciben el sentido de este trabajo y, 
por ello, la repercusión que tendrá en el proceso lector será mayor. Se busca 
así, integrar estas tareas en los contenidos curriculares que se desarrollan en 
cada momento (García-Navarro, González y Domínguez, 2020). Además, el 
informe del nichd (2000), en su capítulo dos, dedica un espacio a señalar 
que la enseñanza de la conciencia fonémica está basada, por lo general, en 
la repetición de lo que se conoce como «meaningless worksheets» (p. 97), es 
decir, fichas de trabajo con actividades que carecen de sentido, por ello mar-
can el camino a las futuras investigaciones para determinar cuáles son los 
mejores modos de motivación para conseguir que los alumnos aprendan a 
manipular los sonidos de la lengua oral y transfieran este conocimiento a la 
relación que mantienen con sus respectivos grafemas. Por ello, este progra-
ma presenta como elemento novedoso la contextualización del trabajo, con 
el fin de favorecer esa motivación y alejar esta enseñanza de las actividades 
que carecen de contexto.

2.2. Descripción

El programa está dirigido a los alumnos del último curso de Edu-
cación Infantil que se encuentren iniciándose en el aprendizaje lector; 
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especialmente a alumnos que, aún desde edades tempranas, presenten 
algún tipo de dificultad (comunicación, audición, neurodesarrollo, desa-
rrollo motor…); y también a los primeros cursos de Educación Primaria 
(1º y 2º). Gracias a la diversidad de destinatarios a los que se puede dirigir 
el programa y a la versatilidad del mismo, se puede implementar con di-
ferentes fines: como recurso educativo en un aula de Educación Infantil a 
nivel grupal, con el fin de favorecer el aprendizaje inicial de la lectura y 
prevenir dificultades (García-Navarro, 2021; Jiménez, 2019); como recurso 
para dar solidez a los avances que se producen en los primeros cursos de 
Educación Primaria o para intervenir de manera específica con aquellos 
alumnos que debido a sus características individuales presentan un déficit 
fonológico, dificultades en la percepción auditiva, alteraciones en los com-
ponentes del lenguaje, etc. Además, el programa no requiere adaptaciones 
significativas, sino que sugiere ayudas y apoyos comunicativos como la 
palabra complementada, lengua de signos o los gestos de recuerdo fono-
lógicos  de Monfort y Juárez (1997).

El programa recoge una serie de objetivos que se buscan alcanzar me-
diante las diferentes tareas fonológicas establecidas según la secuencia de 
dificultad, atendiendo al tipo de tarea, posición del fonema dentro de la 
palabra y clase de fonema, (Clemente y Domínguez, 1999; Rodríguez y Do-
mínguez, 2014; Quirós, 2021). Como se mencionaba, también se incluyen 
las ayudas que pueden ser de utilidad para facilitar el desarrollo de estas 
tareas al inicio de la intervención, pero a medida que se vaya afianzando el 
aprendizaje, conviene ir reduciéndolas de manera progresiva. Resulta evi-
dente que los apoyos o adaptaciones comunicativas se deben mantener a lo 
largo de toda la intervención y enseñanza en los alumnos que las requieran. 
Por último, se incorpora un conjunto de actividades contextualizadas en el 
proyecto de trabajo de La Antigua Roma, como muestra de tareas que se 
pueden desarrollar.

En cuanto a la metodología de este programa, se basa en el aprendizaje 
lúdico y significativo desde el momento en el que las actividades que se 
proponen se encuentran enmarcadas en un contexto y cuentan con una 
finalidad o misión. Para el desarrollo del programa los alumnos interac-
cionan con el docente de manera oral haciendo uso de la pizarra digital 
como medio de proyección de los materiales y diapositivas. No es necesario 
trabajar de manera individual, pero sí resulta conveniente realizar algunas 
actividades en grupo y otras pidiendo al alumnado que responda de ma-
nera individual, pudiendo así comprobar el progreso de cada estudiante. 
También se pretende proporcionar cierta flexibilidad al docente durante el 
desarrollo del programa, pudiendo adaptar las tareas al ritmo, nivel o inte-
reses de sus alumnos, aprovechando la participación y espontaneidad de 
ellos. A continuación, se describe la secuencia didáctica llevada a cabo para 
la elaboración del programa.
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2.3. Diseño

2.3.1. Secuencia de fonemas

La enseñanza de conciencia fonémica debe iniciarse con los fonemas vo-
cálicos, siendo la tarea más sencilla. Una vez los alumnos los han afianzado 
y se han familiarizado con la percepción de estos sonidos de las palabras, 
procedemos a los fonemas consonánticos. La secuencia que se plantea está 
basada en los modos y en los puntos de articulación (Tabla 1):

Nasal-bilabial /m/

Líquida lateral-alveolar /l/

Fricativa-alveolar /s/

Oclusiva-bilabial /b/

Nasal-alveolar /n/

Fricativa-interdental /θ/ ce, ci, z.

Oclusiva-dental /d/

 Fricativa-labiodental /f/

Oclusiva-dental /t/

Oclusiva-velar /g/ gue, gui, ga, go, gu.

Oclusiva-bilabial /p/

Líquida vibrante-alveolar /r/ simple y múltiple.

Fricativa-velar /x/ ge, gi, j.

Oclusiva-velar /k/ ca, co, cu, k.

Tabla 1. Secuenciación de los fonemas en orden creciente de dificultad propuesto 
para trabajar la conciencia fonémica.

2.3.2. Objetivos y tareas fonológicas

La secuencia de tareas fonológicas que se debe seguir está estructurada 
atendiendo al nivel de dificultad de la tarea y posición del fonema en cues-
tión dentro de la palabra.

–	 Identificar fonemas en posición inicial.
–	 Identificar fonemas en posición final.
–	 Señalar imágenes que empiecen/terminen por un determinado fone-

ma. Colorear, rodear, indicar verbalmente, etc.
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A.	 Clasificar imágenes según el criterio de igualdad o diferencia (de fo-
nemas). Por parejas, en grupo, uniendo, recortando y pegando, indi-
cando verbalmente, etc.

B.	 Evocar palabras según criterio fonológico. Indicando verbalmente, 
haciendo un dibujo, etc.

–	 Omitir fonemas en posición inicial.
–	 Omitir fonemas en posición final.
–	 Añadir fonemas en posición final.
–	 Añadir fonemas en posición inicial.
–	 Sustituir fonemas en posición inicial.
–	 Sustituir fonemas en posición final.
C.	 Deducir la palabra resultante de omitir, añadir o sustituir un fonema 

en las diferentes posiciones.
D.	Formular una oración haciendo uso de la palabra resultado tras omi-

tir, añadir o sustituir un fonema.

Para poder alcanzar los objetivos de omisión, adición y sustitución de 
fonemas, al requerir un grado mayor de manipulación, se necesita reali-
zar correctamente la mayoría de las tareas destinadas a la identificación de 
fonemas.

2.3.3. �Tareas para la adquisición y automatización de las reglas  
de correspondencia grafema-fonema

Una vez realizado el trabajo explícito sobre fonología, es necesario vin-
cular todo este aprendizaje y los diferentes sonidos con los grafemas me-
diante los cuales se representan en la lengua escrita, con el propósito de 
afianzar el principio alfabético. Para beneficiar directamente el proceso de 
aprendizaje lector se deben explicitar estas conversiones fonema-grafema 
mediante tareas en las que se haga una reflexión sobre los sonidos trabaja-
dos y las letras que se encuentran escritas.

E.	 Clasificar imágenes con la grafía correspondiente al sonido inicial o 
final.

F.	 Dibujar sustantivos concretos que empiecen o terminen por un deter-
minado sonido, esta vez dando el criterio mediante la grafía escrita.

2.3.4. Ayudas para alcanzar el objetivo o tarea fonológica

Durante la implementación del programa, es posible que sea necesario 
facilitar ayudas y apoyos que permitan a los alumnos completar las tareas de 
manera exitosa. Estas son ayudas de carácter frío o cognitivo, destinadas di-
rectamente a resolver las tareas en cuestión. Es conveniente dar estas ayudas 
cada vez que un alumno no consiga llevar a cabo la resolución de manera 
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correcta, pues debemos alejar a los alumnos del fracaso y acompañarlos 
hasta alcanzar el objetivo.

–	 Dar palabras modelo más sencillas que cumplan con el mismo cri-
terio fonológico. Por ejemplo, si no se consigue identificar correcta-
mente que fresa empieza con /ffff/, se puede preguntar dando una 
palabra que tenga sílaba directa (Consonante-Vocal, cv) en vez de 
una trabada, como ocurre en fresa (cvv), como farola, foca… Una 
vez se identifique correctamente en las palabras modelo sencillas, se 
debe volver a la palabra en cuestión, en el caso del ejemplo, fresa.

–	 Dar ejemplos sencillos con palabras muy familiares (p. ej. nombres 
propios, objetos del aula, prendas de vestir…) y repetirlos varias ve-
ces antes de comenzar con la tarea.

–	 Alargar la producción de sonido [/mmmmmmmmmamá/]
–	 Gestos de recuerdo fonológicos (Monfort y Juárez, 1997)
–	 Alargar la producción del sonido y de manera simultánea realizar el 

gesto de recuerdo.

2.3.5. Apoyos o adaptaciones comunicativas

Este trabajo de enseñanza fonológica se puede realizar con alumnos que 
necesiten adaptaciones comunicativas o utilicen sistemas de comunicación 
concretos. Al tratarse de un trabajo totalmente oral, puede adaptarse em-
pleando el sistema o la lengua de comunicación que corresponda.

–	 Uso de la Lengua de Signos Española
–	 Palabra complementada

2.3.6. Programa de enseñanza

A continuación, se presentan actividades basadas en cada una de las 
tareas recientemente señaladas, dirigidas a alcanzar los objetivos, todas ellas 
contextualizadas en el proyecto de trabajo de La Antigua Roma. Estas ac-
tividades son una muestra de cómo se pueden trasladar el diseño de la 
enseñanza del conocimiento fonémico al aula (grupal o individual), pero es 
necesario señalar que, para progresar a las tareas fonológicas más complica-
das, según la secuencia establecida, se deben repetir las tareas más sencillas 
en diferentes formas y con distintos fonemas (estratégicamente selecciona-
dos); por lo que el programa no puede considerarse completo, solo como 
una muestra de ello.

La temática de La Antigua Roma debe introducirse haciendo uso de 
vídeos, imágenes, mapas y/o cuentos que sitúen el momento histórico, lu-
gar geográfico, clases sociales, acontecimientos más relevantes… que acti-
ven los posibles conocimientos que tengan los alumnos sobre Roma y sus 
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protagonistas. Una vez trabajada la introducción, se debe indicar que, para 
aprender y conocer las historias de los romanos, encontrar tesoros, etc., va-
mos a tener que ir resolviendo misiones.

LABERINTO DEL CÉSAR

Objetivo Identificar fonemas en posición inicial

Tipo de tarea A. Señalar imágenes que empiecen por un determinado fonema, 
en este caso /l/

Desarrollo Se presenta el personaje del Julio César, el cual lleva una corona 
de Laurel, dialogar sobre el César y el Laurel y alargando la arti-
culación del fonema inicial de laurel (llllllllllllaurel), llevar a los 
alumnos a la percepción de este sonido al inicio de la palabra. 
Se puede preguntar por el último sonido de esta misma palabra. 
Una vez aprendido esto se les contará que Julio César a veces 
trataba un poco mal a las personas y construía trampas para 
evitar que los esclavos se escapasen y esta vez, había construido 
un laberinto (reflexionar sobre el primer sonido). Nuestra misión 
es encontrar la salida del laberinto para ayudar a liberar a los 
esclavos. Este laberinto tiene puertas, pero solo se pueden abrir 
y cruzar las que tienen un dibujo con el sonido de Laberinto. 
Es conveniente analizar los sonidos de todos los estímulos, de 
esa manera se aumenta el número de veces que se identifica un 
fonema y se facilita la discriminación.
Solución: lámpara, lechuga, lazo, loro

Materiales Lámina 1. Imágenes tomadas de arasaac.

ORDEN EN EL MERCADO

Objetivo Identificar fonemas en posición inicial

Tipo de tarea B. Clasificar imágenes según diferencia y criterio fonológico.

Desarrollo Entorno de trabajo el Foro Romano, trabajar este lugar de con-
texto, explicar que el mercado se situaba en el Foro; dialogar 
con los alumnos mediante preguntas e identificar los sonidos de 
las palabras que vayan saliendo (p. ej. foro, mercado). Centrar la 
tarea que se va a realizar contando que unos bandidos han in-
tentado robar en el mercado y ha quedado todo desordenado… 
¿Cómo lo podemos ordenar?
Solución: (o) ostra, oliva, orégano y oreo; (e) espinaca, espárra-
go, empanadilla, ensaimada; (l) langosta, leche, limón, lasaña.

Materiales Lámina 2.1 y 2.2. Imágenes tomadas de arasaac y 
Pixabay.
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EL CÉSAR SE VA DE VIAJE

Objetivo Identificar fonemas en posición inicial

Tipo de tarea C. Evocar palabras según criterio fonológico. 

Desarrollo El César tiene que ir de viaje por su imperio y necesita hacer la 
maleta. ¿Qué podemos meter en una maleta? Para hacer la male-
ta del César, identificaremos cuál es el primer sonido de maleta, 
y los objetos y prendas de vestir que podemos meter tienen que 
empezar con el mismo sonido.
Esta actividad se puede hacer de manera oral y dibujando en la 
pizarra digital lo que dicen los alumnos o de manera individual 
y que sean los alumnos los que dibujan objetos dentro de la 
maleta.

Materiales Lámina 3. Imagen tomada de Pixabay. 

ASALTO AL COLISEO

Objetivo Omitir fonemas en posición final

Tipo de tarea D. Deducir la palabra resultante de omitir un fonema en posi-
ción final

Desarrollo Contextualizar la tarea con los edificios romanos más importan-
tes, activar conocimientos sobre el Coliseo. Una vez realizada 
la contextualización, en la que se pueden ir identificando los 
fonemas finales de las palabras que van saliendo (por ejemplo, 
mediante la producción prolongada del fonema en cuestión), se 
explica que las entradas al Coliseo están cerradas (señalar arcos 
de la Lámina 4.1), pero tienen una contraseña y para poder 
entrar se deben decir las palabras que, supuestamente, son las 
correctas e identificar el fonema final. Tras repetir todas, el Co-
liseo no habrá abierto las puertas porque alguien ha cambiado 
la contraseña… Para volver a intentarlo se indicará que deben 
repetir las palabras, pero esta vez, omitiendo (a los alumnos se 
les puede decir: haciendo silencio al final, sin decir…) el último 
sonido.
Para asegurarnos de que la tarea se ha entendido se puede rea-
lizar un ejemplo con la palabra Coliseo.
Palabras de la primera ronda: árbol, gladiador, túnel, pez, gafas, 
laurel, león, lápiz, cuerda, delfín.
Palabras solución: arbo, gladiado, tune, pe, gafa, laure, leo, lapi, 
cuerd, delfi.

Materiales Lámina 4.1 y 4.2. Imágenes tomadas de Pixabay.
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MENSAJES ESTROPEADOS

Objetivo Sustituir fonemas en posición inicial

Tipo de tarea E. Formular una oración haciendo uso de la palabra resultado 
tras sustituir un fonema

Desarrollo Para esta tarea utilizaremos el contexto de los antiguos medios 
de comunicación. Explicaremos que antes no había teléfono ni 
móvil y se comunicaban mandando cartas o pasando el mensaje 
de una persona a otra. Podemos reflexionar sobre con quién se 
nos ocurre que se podía comunicar el César. Una vez contextua-
lizada, explicamos que el César nos ha mandado algún mensaje 
que parece que no tienen sentido, debe ser que los mensajes 
han pasado por tantas personas que seguro que alguna palabra 
no nos ha llegado bien. Tenemos que encargarnos de conseguir 
encontrar las palabras que se han cambiado y corregir las frases 
para que tengan sentido. La primera ronda, se intentará encon-
trar la palabra que no tiene sentido en la frase solo de manera 
auditiva, si no se consigue identificar, se plasmará la imagen que 
representa la frase absurda, ayudando a identificar la palabra 
que deben modificar. Una vez identificada, plantear preguntas 
que lleven a reflexionar a los alumnos sobre el significado de la 
frase (p. ej. ¿qué puede tener en el pelo de la cabeza el César?). En 
el caso de necesitar ayuda para identificar el sonido que se debe 
sustituir, hacer uso de las ayudas del programa.
Oraciones de la tarea:

El César tiene muchas ranas en el pelo de la cabeza 
(canas)
Necesito una pata para estar en casa y no pasar frío (bata)
La pesa del gran comedor tiene encima platos sucios 
(mesa)
La bocina del palacio está muy sucia (cocina)

Materiales Lámina 5. Imágenes tomadas de Pixabay y arasaac.

CARRERAS DE CUADRIGAS

Objetivo Identificar fonemas en posición inicial
Adquirir las reglas de conversión f-g.

Tipo de tarea F. Clasificar imágenes con la grafía correspondiente al sonido 
inicial o final

Desarrollo Para la contextualización de esta tarea se utilizará la temática de 
las actividades «ocio de los romanos», entre sus favoritas, las ca-
rreras de cuadrigas. Se explicará en qué consistían, cómo era la 
pista, las cuadrigas, etc. Una vez contextualizada la temática, se 
harán 4 grupos en el aula y cada grupo será una cuadriga de di-
ferente color y tendrá que conseguir dar dos vueltas completas. 



m. garcía-navarro arana, m. m. criado pérez y v. gonzález santamaría

intervención en habilidades metafonológicas

273

Para avanzar en el recorrido deberán emparejar correctamen-
te las 12 imágenes, según su sonido inicial y correspondiente 
grafía. Cada vez que emparejen una, se dirá en voz alta y se 
comprobará si es correcta, avanzando así en el recorrido. Si no 
se realiza correctamente, hacer uso de las ayudas para conseguir 
realizarla sin errores.

Materiales Lámina 6.1 y 6.2. Imágenes tomadas de arasaac, Google 
Maps y Pinterest. 

DECORACIÓN ESTANDARTE ROMANO

Objetivo Identificar fonemas en posición final
Adquirir las reglas de conversión f-g.

Tipo de tarea A. Dibujar sustantivos concretos que termine por un determina-
do sonido, esta vez dando el criterio mediante la grafía escrita.

Desarrollo El tema de contextualización será el ejército romano y el poder 
que tuvieron en esa época; explicando qué era una legión, un 
centurión, un soldado, cómo se organizaban en los campamen-
tos, las banderas y estandartes que tenían por cada legión, etc. 
Una vez hecha la introducción, se explicará que hay tres legio-
nes que tienen los estandartes muy tristes y aburridos y nos han 
pedido que decoremos sus mástiles y sus banderas (explicar 
conceptos). Para decorarlos, tendremos que dibujar objetos, ani-
males… que terminen por la misma grafía-sonido que la que 
aparece en cada bandera. Esta tarea se puede realizar de manera 
grupal en la pizarra digital o individual, entregando la lámina de 
material impresa a cada uno.

Materiales Lámina 7. Imágenes tomadas de arasaac.

2.4. Resultados y efectividad del programa

Este programa ha sido aplicado con estudiantes oyentes; sin embargo, 
habiendo anunciado la importancia de la enseñanza de conciencia fonoló-
gica en estudiantes sordos, y haciendo uso de las adaptaciones señaladas, 
es factible y conveniente aplicarlo también en un aula con estudiantes con 
dificultades auditivas. Para demostrar la eficacia del programa propuesto, 
a continuación, se presentan los datos obtenidos de un estudio preliminar.

La intervención se desarrolló en 3º de Educación Infantil, durante dos 
cursos académicos diferentes. En el primero de ellos, se aplicó la interven-
ción de manera intensiva durante un mes, recibiendo sesiones de fonología 
todos los días durante 40 minutos (este es el grupo que se ha designado 
como G. Exp1, formado por un total de 42 estudiantes). En el segundo 
curso académico, se intervino con el que se ha etiquetado como G. Exp2 
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(45 estudiantes), el cual recibió una intervención a lo largo de seis meses, 
con tres sesiones a la semana y una duración de 40 minutos cada una de 
ellas. Para poder evidenciar las mejoras, ambos grupos fueron evaluados 
antes (pretest) y después (postest) de la intervención con las pruebas de 
fonología, sílabas y fonemas, de la batería peale (Domínguez et alii, 2013, 
disponibles en https://complydis.usal.es/).

De este modo, una vez finalizadas las intervenciones y recogidos los 
datos de las evaluaciones, se realizó el siguiente análisis estadístico. La pri-
mera prueba que se aplicó (T-Student para muestras relacionadas), permite 
comprobar si existen o no diferencias estadísticamente significativas entre 
las evaluaciones correspondientes al pretest y postest en los grupos que han 
participado en la intervención. Así, en el g. Exp2 la prueba t para la tarea de 
sílabas evidencia que las diferencias entre ambas evaluaciones resultan ser 
estadísticamente significativas [t (44) = -4.39, p = .000]; es decir, se evidencia 
una mejora significativa en los alumnos tras la intervención. La prueba T 
para la tarea de fonemas pretest y postest, también demuestra que existen 
diferencias estadísticamente significativas a favor del postest, lo que avala 
también, en cierto modo, la efectividad del programa desarrollado duran-
te la fase de intervención [t (44) = -4.57, p = .000]. Respecto a la prueba t 
para muestras relacionadas aplicada al g. Exp1, únicamente se encontraron 
diferencias estadísticamente significativas para la prueba de fonemas [t (41) 
= -4.48, p = .000]. Estos resultados se recogen de una manera más visual en 
la Figura 1.

Figura 1. Comparativa intra e inter-grupos de las medias de las puntuaciones 
directas en las pruebas de habilidades metafonológicas de sílabas y fonemas. Notas: 
ns (no significativo); ** (significativo, p.<.05); *** (altamente significativo, p.< .001).

https://complydis.usal.es/
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Para poder determinar si entre el g. Exp1 y el g. Exp2 existen diferencias 
tras las intervenciones desarrolladas, se aplicó la prueba t para muestras 
independientes (Figura 1). Para la prueba de sílabas del postest, sí se en-
cuentran diferencias estadísticamente significativas a favor del g. Exp2 [t 
(85) = -3.59, p = .001], mientras que, para la prueba de fonemas del postest, 
no se puede afirmar que la diferencia entre los grupos sea estadísticamente 
significativa [t (85) = -.55, p = .578].

Como se observa, a pesar de que el g. Exp1 había recibido una inter-
vención intensiva de un mes en conciencia fonémica, mejoraron significa-
tivamente en la prueba de fonemas, pero no en la de sílabas. Sin embargo, 
el g. Exp2 que ha podido recibir una intervención más larga, ha mejorado 
significativamente tanto en sílabas como en fonemas. En cuanto a la diferen-
cia entre los grupos, así como en sílabas las diferencias son muy evidentes, 
en la prueba de fonemas ocurre lo contrario, aunque es cierto que se da 
una pequeña diferencia, lo que nos lleva a pensar, de manera lógica, que 
se debe realizar una intervención que abarque el curso completo para com-
probar que, a mayor tiempo de intervención, mayor margen de mejora; este 
estudio se está llevando a cabo actualmente.

A lo largo del libro se viene resaltando la importancia de trabajar la con-
ciencia fonológica en el proceso de enseñanza de la lectura y escritura y los 
beneficios que ello conlleva, tanto en estudiantes sordos cómo en oyentes. 
Es por ello que, dados los resultados obtenidos, el conocimiento y las evi-
dencias científicas de las que se disponen, se propone la implementación de 
la intervención en fonología de manera temprana, sistemática y secuenciada 
en estudiantes sordos.
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ANEXO: PROGRAMA DE INTERVENCIÓN EN FONOLOGÍA

Lámina 1.

Láminas 2.1 y 2.2.
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RESUMEN: Partiendo de la premisa de que la enseñanza explícita de habi-
lidades lingüísticas como la morfología y la sintaxis puede ampliar las estrate-
gias de lectura de las personas sordas y reducir el predominio de la estrategia 
de palabras clave, en este capítulo se presenta el diseño y experimentación 
de un material creado para la enseñanza explícita de estas habilidades mor-
fosintácticas. La hipótesis de partida es la aplicación de las estrategias para 

1   Este trabajo ha sido realizado gracias al proyecto rediapps: Competencia Lingüística y 
Discapacidad: recursos digitales para el aprendizaje autónomo de las habilidades morfosintác-
ticas de las personas sordas, subvencionado por el micinn en el marco del Programa Estatal de 
Generación del Conocimiento y Fortalecimiento Científico y Tecnológico del Sistema de i+d+i 
en su convocatoria de 2018 (pgc2018-094565-b-I00). 

Se agradece, además, la colaboración de la Universidad de Salamanca (usal) en la realiza-
ción de este trabajo a través de un contrato predoctoral concedido a la primera autora de este 
capítulo en el marco del Programa Propio iii (convocatoria 2020).
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la adquisición de la destreza de la comprensión escrita que se enseñan en el 
ámbito del español como lengua segunda y extranjera al ámbito de la ense-
ñanza del colectivo con sordera. 

Palabras clave: habilidades lectoras; español l2/le; escolares sordos.

ABSTRACT: Starting from the premise that explicit teaching of language 
skills such as morphology and syntax can expand the reading strategies of deaf 
people and reduce the prevalence of key word strategy, this chapter presents 
the design and experimentation of a material created for the explicit teaching 
of these morphosyntactic skills. The starting hypothesis is the application of 
strategies for the acquisition of the skill of written comprehension that are 
taught in the field of Spanish as a second and foreign language to the field of 
teaching the deaf group.

Key words: reading skills; Spanish 2l/fl; deaf children.

1.	PUNTO  DE PARTIDA

Coinciden las investigaciones recientes sobre la competencia lectora de 
escolares sordos en el ámbito hispanohablante en destacar un retraso 
generalizado en la adquisición de habilidades morfosintácticas que 

mejoren su comprensión, en relación con los escolares oyentes de su misma 
edad: así por ejemplo, en un estudio llevado a cabo por algunos miembros 
del grupo complydis2 y que contó con 136 escolares sordos de Educación 
Primaria y Secundaria (entre los seis y los dieciocho años), de los cuales 
77 habían recibido un implante coclear en diferentes estadios cronológicos 
(antes de los dos años y medio de edad –implante coclear temprano– o en-
tre los dos años y medio y los once –implante coclear tardío–) y 59 usaban 
dispositivos convencionales, con diferentes niveles de sordera –moderada 
o profunda–, se concluyó que existen diferentes niveles de retraso, que van 
desde el medio año de los escolares sordos con implante coclear temprano 
a los tres años y medio de los escolares con niveles profundos de sordera, 
con respecto de sus oyentes coetáneos, en la adquisición de las habilidades 
morfosintácticas necesarias para una buena comprensión de lectura (Do-
mínguez, Carrillo, González y Alegría, 2016). Aunque los mismos autores 
reconocen la necesidad de un estudio longitudinal que permita estable-
cer definitivamente una relación causa-efecto, sus investigaciones apuntan 
a que el abuso de la Estrategia de Palabras Clave (epc –o kws en sus siglas 
en inglés, procedentes de Key Word Strategy–) por parte de las personas 

2   Grupo de investigación sobre Competencia Lingüística y Discapacidad (complydis), for-
mado por investigadores de la Universidad de Salamanca, Universidad de Zaragoza, Univer-
sidad de Castilla-La Mancha, Universidad de Murcia, Universidad Pontificia de Salamanca y 
Universidad Libre de Bruselas (https://complydis.usal.es/).

https://complydis.usal.es/
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sordas de cualquier edad3 cuando se enfrentan a un texto escrito afecta a 
la adquisición de las estrategias morfosintácticas necesarias para progresar 
en la lectura. Mediante la epc, los lectores sordos centran su atención en las 
palabras con contenido léxico (sustantivos, verbos, adjetivos)4, pero des-
cuidan la atención a las palabras funcionales (preposiciones, conjunciones, 
determinantes e, incluso, otras palabras con contenido léxico, como es el 
caso de los adverbios).

El retraso en la adquisición de habilidades morfosintácticas no es exclusi-
vo de las personas sordas, puesto que también se ha documentado en esco-
lares con Trastorno del Desarrollo del Lenguaje (tdl): así, en un estudio de 
Del Valle, Acosta y Ramírez (2018), que contó con 84 escolares canarios de 
Educación Primaria –entre los seis y los doce años– diagnosticados con tel 
(actual tdl), se apreció un retraso muy significativo en su morfosintaxis con 
respecto a sus compañeros normotípicos y se detectó que el principal pa-
trón de error se hallaba en las omisiones de palabras funcionales como los 
clíticos o los determinantes (Del Valle et alii, 2018), escenario que ya había 
contemplado Leonard (2014) en su trabajo sobre escolares norteamericanos.

2.	LA  COMPRENSIÓN DE LECTURA EN LA ENSEÑANZA DE ESPAÑOL 
LE/L2

Aunque la lectura ha estado omnipresente desde los primeros métodos 
de enseñanza de idiomas, como el método gramática-traducción que domi-
nó la enseñanza de lenguas hasta finales del siglo xix y que aún se resiste 
a desaparecer completamente, es desde los años 70, con la irrupción del 
método comunicativo, ya sea desde enfoques nociofuncionales, por tareas 
u orientados a la acción, cuando se atiende a la lectura como una de las 
cuatro destrezas comunicativas –comprensión, expresión, interacción y me-
diación– en la que se entrenan los aprendices de lenguas con el objetivo 
de conseguir la Competencia Comunicativa (Hymes, 1972). Como destreza 
comunicativa, su objetivo final será la comprensión e interpretación de una 
información nueva (Domínguez, 2008).

En el contexto de aprendizaje de segundas lenguas, la comprensión de 
lectura cuenta ya con la ventaja de la adquisición de esa destreza que se ha 
producido en la primera lengua (Rodrigo, 2019), por lo que el lector en l2 
podrá transferir estrategias de lectura adquiridas cuando aprendió a leer en 

3   Al respecto, Domínguez, Carrillo, Pérez y Alegría (2014) documentan el uso de esta epc 
también en adultos sordos escolarizados y de educación superior: si bien la epc usada durante 
años beneficia a un aumento del repertorio léxico, perjudica a la atención hacia las palabras 
funcionales que relacionan las palabras y construyen sintácticamente las secuencias textuales.

4   Coinciden en ello con los lectores oyentes, que también dedican más tiempo a palabras 
de contenido léxico (Alonso, 2005), al menos en los primeros estadios de adquisición de la 
comprensión lectora.
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su l1 y combinarlas con nuevas estrategias para la comprensión de lectura 
en la l2 (De Beaugrande, 1984); no obstante, no puede afirmarse que exista 
una correlación entre buenos lectores en la lengua primera o materna y la 
lengua que se está aprendiendo (Alderson, 1984): la destreza de compren-
der lo que se lee en la lengua segunda también debe ejercitarse y, para ello, 
proponer diferentes actividades y recurrir a materiales específicos que la 
potencien5. Igualmente, es necesario un conocimiento de la lengua segunda 
para comprender sus textos. Ahí entra el estudio del sistema gramatical de 
la l2 y, con él, la adquisición de habilidades morfosintácticas. Coincide la 
literatura sobre el aprendizaje de la comprensión lectora en l2 en que exis-
te un tipo de lectura, la «lectura intensiva», que se marca como objetivo el 
aprendizaje y práctica de la lengua meta (Domínguez, 2008; Rodrigo, 2019; 
Van Esch, 2010): este tipo de lectura desarrolla una serie de subdestrezas 
que van desde el reconocimiento de grafemas y patrones ortográficos hasta 
los procedimientos de cohesión discursiva, pasando por el reconocimiento 
del orden de palabras o de las categorías gramaticales y sus reglas de com-
binación (Brown, 2001).

Teniendo en cuenta, pues, que la necesidad de desarrollar habilidades 
morfosintácticas que mejoren la comprensión lectora es común para los 
escolares sordos y para los estudiantes de lenguas extranjeras o segundas, 
la hipótesis de la que parten los estudios del grupo complydis, en el mar-
co de los proyectos de investigación epemes y rediapps 6, es la creación de 
materiales didácticos que, tomando como referencia los presupuestos de la 
metodología comunicativa para la enseñanza de español como le/l2, pue-
dan aplicarse a la mejora de la comprensión lectora de los escolares sordos 
del ámbito hispanohablante7. Nace así el material Las aventuras de Ana y 
Coco8 (Domínguez, Domínguez, Fernández, González, González, Herreros, 
Izquierdo y Rubio, 2019), cuyo primer volumen ya ha sido editado por la 
Universidad de Salamanca.

5   Pueden consultarse al respecto los trabajos de Salazar (1990), Ortiz (2008), Rodríguez 
y Núñez (2017) o Núñez y Rodríguez (2017), entre otros, en los que se hace un análisis de la 
tipología de actividades para el aprendizaje de la destreza de comprensión de lectura en los 
manuales de Español le/l2 que siguen los presupuestos de los métodos comunicativos.

6   epemes (Elaboración de un programa de enseñanza de habilidades morfosintácticas 
para estudiantes sordos: efectos sobre las estrategias de lectura de frases) y rediapps (Competen-
cia Lingüística y Discapacidad: recursos digitales para el aprendizaje autónomo de las habili-
dades morfosintácticas de las personas sordas) son proyectos de investigación financiados por 
los ministerios del Gobierno de España competentes en materia de investigación e innovación 
científicas en las convocatorias de 2014 y 2018, respectivamente.

7   La consideración de la lengua española como l2 para los escolares sordos cuenta con 
un precedente: en Colombia, la Resolución 1515 del año 2000 del Ministerio de Educación Na-
cional reconoció la lengua de señas colombiana como la primera lengua y el castellano escrito 
como la segunda (Plaza, 2015).

8  Acceso en: https://complydis.usal.es/wp-content/uploads/Las_Aventuras_de_Ana_y_
Coco_completo.pdf

https://complydis.usal.es/wp-content/uploads/Las_Aventuras_de_Ana_y_Coco_completo.pdf
https://complydis.usal.es/wp-content/uploads/Las_Aventuras_de_Ana_y_Coco_completo.pdf
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3.	 LAS AVENTURAS DE ANA Y COCO: EN BUSCA DEL CROMO PERDIDO. 
MATERIALES PARA MEJORAR LAS HABILIDADES LECTORAS

El desarrollo de la comprensión lectora, tanto en una lengua materna 
como en una lengua extranjera, es un proceso complejo que implica articu-
lar capacidades cognitivas, lingüísticas y metacognitivas. Según el Modelo 
Simple de la Lectura (msl; Simple View of Reading) (Gough y Tunmer, 1996; 
Hoover y Gough, 1990), en la comprensión del código escrito intervienen 
dos aspectos: los «específicos de la lectura» y los «no específicos de la lectu-
ra». En lo que respecta a estos últimos, comprenden todos los conocimientos 
lingüísticos necesarios para procesar tanto el código oral como el escrito, 
ya sean morfológicos, sintácticos, léxico-semánticos o pragmáticos, entre 
otros. En cuanto a los aspectos específicos de la lectura, cabe destacar la 
importancia del reconocimiento de las unidades escritas y de la capacidad 
para identificar su significado, ámbitos en los que desempeña un papel fun-
damental la competencia metafonológica. Existe evidencia suficiente para 
asegurar que ambos aspectos tienen un peso importante en la comprensión 
del texto escrito, tal como establece el informe del National Reading Pannel 
(nichd, 2000) y se recoge con detalle en el primer capítulo de este volumen.

Igualmente, el proceso lector y el resto de las destrezas lingüísticas9, 
como actividades de la lengua que son, implican el pleno funcionamiento 
de la competencia comunicativa del usuario (Council of Europe, 2001). Ello 
supone que un déficit en algunas de las subcompetencias lingüísticas –vo-
cabulary range, grammatical accuracy, vocabulary control, phonological 
control y orthographic control (Council of Europe, 2018)– implica un posi-
ble déficit en la competencia lectora. Este planteamiento es compartido por 
el mencionado msl y apoyado por el trabajo empírico realizado en español 
(Alegría, 2006; Jiménez, 2016; Defior, 2014), con mención especial a la inves-
tigación realizada en población con sordera, quienes, teniendo dificultades 
para el acceso a esos procesos específicos de la lectura (metafonología), 
han demostrado la importancia tanto de estos como de los conocimientos 
lingüísticos para desarrollar una fuerte competencia lectora (Alegría y Do-
mínguez, 2009; Domínguez, Pérez y Alegría, 2012; González y Domínguez, 
2017; López-Higes, Gallego, Martín Aragoneses y Melle, 2015; Moreno-Pé-
rez, Saldaña y Rodríguez-Ortiz, 2015; Ugarte, Torres, Landa y Alegría, 2002).

Así pues, si se tiene en cuenta, por un lado, que las personas sordas re-
curren a la epc y tienden a no procesar las palabras funcionales; y, por otro 

9  En la tradición de la enseñanza de lenguas extranjeras se han clasificado las destrezas 
lingüísticas de dos modos diferentes, en función del criterio seleccionado: según el canal, sepa-
rando así las destrezas escritas (comprensión lectora y expresión escrita) de las destrezas orales 
(comprensión auditiva y expresión oral); o según la función del individuo, distinguiendo las 
destrezas de comprensión (comprensiones lectora y auditiva) de las de expresión (expresiones 
escrita y oral). A estas cuatro destrezas se las ha denominado «primarias», dado que se conside-
ran «secundarias» la interacción y la mediación (cfr. Council of Europe, 2001).
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lado, que el hábito lector, por sí mismo, incluso intenso y prolongado, no 
ayuda a la adquisición consistente de habilidades morfosintácticas (Domín-
guez, Carrillo, Pérez y Alegría, 2014; González, Naranjo, Ayala y Rojas, 2009); 
resulta necesario elaborar un recurso educativo que trabaje explícitamente 
estos contenidos lingüísticos. Este recurso recibió como título Las aventuras 
de Ana y Coco: en busca del cromo perdido, y los detalles de su diseño se 
recogen a continuación.

3.1. Nivel y contenidos lingüísticos

En la enseñanza de lenguas segundas y extranjeras, los «niveles de do-
minio» (Council of Europe, 2001; 2018) permiten secuenciar todos los con-
tenidos lingüísticos que deben aprender los estudiantes, de modo que sea 
posible identificar qué input es adecuado y accesible a cada alumno. Existen 
seis niveles (a1, a2, b1, b2, c1 y c2, en orden creciente) y, en el caso del 
español, la relación contenidos lingüísticos-nivel de dominio se articula en 
el Plan Curricular del Instituto Cervantes (Instituto Cervantes, 2006) –en 
adelante, pcic–. Sin embargo, los escolares sordos, a quienes se dirige la 
obra, no responden a un progreso de aprendizaje prototípico gracias al cual 
podamos determinar su nivel, dado que existe un desequilibrio entre sus 
subcompetencias lingüísticas: por ejemplo, su dominio en el ámbito léxico-
semántico es muy superior al que exhiben en el plano morfosintáctico10. 
Por este motivo, se decidió nivelar la obra con base en los contenidos pri-
mordiales que se abordarían en ella y no al revés, como es habitual en la 
enseñanza de lenguas segundas y extranjeras.

Para seleccionar los contenidos lingüísticos (Tabla 1), en primer lugar, se 
estudiaron las Pruebas de evaluación analítica de la lengua escrita (Domín-
guez, Alegría, Carrillo y Soriano, 2011) –en adelante, batería peale–, lo cual 
condujo a la identificación de tres campos nocionales cuyas palabras funcio-
nales eran complicadas de detectar y comprender por parte de las personas 
sordas: la ubicación, la temporalidad y la cantidad. Posteriormente, se ela-
boró un pool nivelado de ítems vinculados a estos tres ámbitos mediante el 
análisis y cribado del pcic. A continuación, se compararon estos ítems con 
los que aparecían en la batería peale y se seleccionaron los más recurrentes, 
los cuales pertenecen, mayoritariamente, al nivel a2. Finalmente, se añadie-
ron aquellos ítems que correspondían al nivel a2 según el pcic y que, pese a 
no ser tan frecuentes en la batería peale, se consideró que podrían favorecer 
la adquisición de estos campos nocionales.

10   Aunque también existen ligeros desequilibrios, en un contexto de enseñanza de español 
como lengua extranjera, los usuarios progresan simultáneamente en todos los componentes de 
la competencia comunicativa. 
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Ubicación Temporalidad Cantidad

Dónde Cuándo Cuánto/a/os/as

Ahí, aquí, allí; cerca (de), 
lejos (de); debajo (de), 
encima (de); dentro (de), 
fuera (de); delante (de), 
detrás (de).

Cuando; ahora; antes 
(de), después (de); hoy, 
mañana, ayer; nunca, 
siempre, a veces; pronto, 
tarde.

Muy, mucho, poco, 
bastante; también, 
tampoco.

Este/esta/estos/estas; ese/esa/
esos/esas/; aquel/aquella/
aquellos/aquellas. 

Más (que), menos 
(que).

Tabla 1. Unidades funcionales trabajadas explícitamente en el material.

3.2. Bases metodológicas

Las aventuras de Ana y Coco: en busca del cromo perdido adapta el en-
foque nociofuncional de la enseñanza de lenguas segundas y extranjeras 
al contexto de aprendizaje que nos ocupa. Es un material eminentemente 
pragmático, ya que se entiende que una lengua se aprende si se hacen cosas 
con esa lengua, o lo que es lo mismo, el aprendizaje es más eficaz cuando 
sirve para satisfacer funciones comunicativas (describir, situar, interpretar, 
relacionar, preguntar, etc.). Además, dado el público meta y el contexto en 
el que van a ser empleados, estas funciones comunicativas se ven comple-
tadas con otras de tipo psicomotriz (dibujar, recortar, colorear, etc.) y de 
interacción física (ubicar en el aula, seleccionar e identificar objetos del 
entorno, etc.). Igualmente, se ha concebido teniendo en cuenta el impacto 
de los procesos afectivos en el aprendizaje de una lengua, puesto que este 
es más efectivo cuando el alumno se implica en él, de ahí que exista una 
ambientación general para todo el material, mediante una historia que pro-
gresa paulatinamente, y un gran número de actividades de contenido lúdico 
(véase apartado 3.3.).

En cuanto a los criterios que se han tenido en cuenta para elaborar el 
material, cabe destacar que este recurso educativo mantiene una estruc-
tura uniforme a lo largo de sus casi doscientas páginas, lo que ofrece al 
discente un entorno conocido para el aprendizaje. Todas las unidades co-
mienzan con un texto que contiene el input necesario para contextualizar 
los contenidos y continúan con una actividad de lectura de tipo skimming 
(Acquaroni, 2004). Posteriormente, se incluye un apartado con una breve 
explicación visual de los contenidos morfosintácticos de la unidad (Figura 1) 
y, finalmente, se resuelven diversas actividades ordenadas progresivamente 
según su dificultad.
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Figura 1. Explicaciones gramaticales. Fuente: Domínguez et alii, 2019, p. 3311.

Asimismo, es necesario enfatizar que se han tratado las unidades simples 
y complejas como una sola noción, en aras de simplificar conceptualmente 
los contenidos lingüísticos (Figura 2). Como puede observarse en el ejem-
plo, prevalece el procesamiento semántico al formal, dado que no interesa, 
realmente, si después exige la preposición de cuando introduce un infinitivo, 
sino que después de, antes de, pronto o cuando significan aspectos tempo-
rales distintos.

Por último, las imágenes constituyen un elemento central del material, 
dado que se fomenta el apoyo visual como una estrategia de aprendizaje 
(Figura 3). En esta actividad, perteneciente a una unidad dedicada a la can-
tidad, los estudiantes deben completar esas oraciones con muchos, muchas, 
pocos, pocas y bastantes. Dado que la expresión de la cantidad siempre es 
relativa, ya que depende del total al que se refiere el hablante, en este ejer-
cicio es imprescindible volver continuamente al dibujo para identificar el 
número de personas que cumple cada condición y valorar qué supone ese 
número respecto al total. 

11  Disponible en https://complydis.usal.es/materiales/

https://complydis.usal.es/materiales/
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Figura 2. Tratamiento de las unidades funcionales simples y complejas.  
Fuente: Domínguez et alii, 2019, p. 105.

Figura 3. El apoyo visual como estrategia de aprendizaje.  
Fuente: Domínguez et alii, 2019, p. 122.

3.3. Estructura del material

Las aventuras de Ana y Coco: en busca del cromo perdido combina las 
virtudes que ofrecen los materiales narratológicos-progresivos con las de 
los modulares. Con el propósito de despertar el interés de los discentes 
por este recurso, el libro cuenta una historia de una detective adolescente, 
Ana, que, junto a su inseparable perro, Coco, desentraña los misterios que 
ocurren en su barrio y en su colegio; en este caso, la desaparición de un va-
lioso cromo en circunstancias sospechosas. Esta contextualización favorece 
que las actividades que han de resolver los estudiantes se refieran siempre 
a los mismos personajes y, a su vez, que el sucesivo avance por el material 
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implique aproximarse a la resolución del caso. Del mismo modo, el material 
es modular, esto es, susceptible de ser aplicado en el orden que se prefiera, 
dado que la información que se encuentra en cada unidad para resolver el 
caso no invalida, adelanta o destripa lo que se halla en las demás. Así pues, 
el docente puede respetar el orden propuesto o alterarlo, incluso es posible 
seleccionar fragmentos del material en vez de implementarlo en su totalidad.

El núcleo del material lo constituyen tres módulos (pp. 19-139), cada 
uno de los cuales se dedica a un campo nocional: ubicación, temporalidad 
y cantidad (Figura 4). Estos módulos se componen de dos unidades didác-
ticas más una de repaso, la cual contiene exclusivamente actividades en las 
que aparecen todas las nociones funcionales del módulo. Por su parte, el 
misterio del cromo perdido se resuelve en una última sección (pp. 187-189), 
de modo que hay un total de diez unidades. Además, se incluye una guía 
didáctica (pp. 140-186) que incluye el solucionario, los materiales recorta-
bles necesarios para las actividades y recomendaciones y sugerencias para 
el profesorado. Finalmente, con el objeto de facilitar el seguimiento temá-
tico, se incluye una introducción y un resumen de la historia (pp. 15-18 y 
190-192).

Figura 4. Macroestructura del material. Fuente: elaboración propia.

En lo que concierne a la microestructura del recurso, como se mencionó 
anteriormente, hay un claro intento por ofrecer un entorno reconocible y 
predecible, con el propósito de que el estudiante esté familiarizado con la 
tipología de actividades, las instrucciones, los objetivos que ha de satisfacer 
y el modo en el que se presenta la información. Del mismo modo, las seis 
unidades principales respetan un mismo esquema, abundando así en la 
modularidad del material.

Existe, por su parte, gran variedad de actividades, desde algunas más es-
tructuralistas, como completar oraciones, relacionar preguntas y respuestas 
o seleccionar la opción correcta; a otras más participativas, como ejercicios 
de expresión oral y escrita o de interacción con el entorno físico. Igualmen-
te, se fomenta el componente lúdico en el aprendizaje de lenguas a través 
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de varios juegos de mesa, como el bingo, el quién es quién o el juego de 
la oca (Figura 5).

Figura 5. Juego para trabajar las nociones funcionales de la ubicación.  
Fuente: Domínguez et alii, 2019, pp. 76-77.

4.	RESULTA DOS Y CONCLUSIONES (EN PROSPECCIÓN)

Hasta la fecha, se ha llevado a cabo una única12 experimentación del ma-
terial Las aventuras de Ana y Coco: en busca del cromo perdido con miem-
bros del colectivo sordo. Los participantes en esta fueron trece alumnos 
(media de edad = 9.08; rango de 7 a 11 años), con diferente pérdida auditiva 
(severa, moderada y grave) y distintos apoyos a la audición (8 implantes 

12   Las razones de la escasez de muestras y de experimentación del material creado son de 
sobra conocidas: restricciones de movilidad, de presencialidad y de posibilidades de llevar a 
cabo investigaciones de campo, motivadas todas por la actual situación de pandemia debido al 
covid-19, cuyo fin deseamos fervientemente.
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cocleares y 5 métodos convencionales, como el audífono), de Educación 
Primaria. La aplicación del material se llevó a cabo en un contexto de sesio-
nes semanales de apoyo escolar para la adquisición de habilidades de lec-
tura, siempre fuera del aula convencional y en agrupaciones de un máximo 
de tres alumnos, también en parejas eventualmente o de manera individual 
en algunos casos. Estas sesiones se realizaron preferentemente en lengua 
oral, si bien algunos alumnos necesitaron de apoyo en Lengua de Signos 
Española para el correcto desarrollo de la misma.

Los resultados de este estudio (Hernández, González y Domínguez, 
2020), que se realizó siguiendo un diseño pretest-postest, permitieron com-
probar que la aplicación de este material tuvo repercusiones positivas, espe-
cialmente la mejora del nivel de los alumnos en cuanto al desarrollo de las 
principales habilidades lingüísticas (Figura 6), evaluadas mediante algunas 
de las pruebas de la batería peale (Domínguez et alii, 2013): sintaxis (pretest: 
6.13 puntos, postest: 13.77 puntos), vocabulario (pretest: 4.5 puntos, postest: 
9.15 puntos) y morfología (pretest: 15.96 puntos, postest: 18.1 puntos). La sig-
nificatividad de esta mejora se hizo patente, a través del análisis estadístico, 
en el caso de la sintaxis (p<.001) y el vocabulario (p<.005), demostrando 
que la implementación de este nuevo material verdaderamente influyó en el 
desempeño de los alumnos en estas habilidades, tal como muestra la dife-
rencia de las puntuaciones obtenidas por los alumnos en la evaluación pre-
via y posterior (respectivamente, 7.64 y 4,65 puntos). En el caso de la morfo-
sintaxis, aunque esta mejora también puede observarse en las puntuaciones, 
las diferencia entre ambas medidas (2.64 puntos) no fue tan amplia como se 
esperaba y, por tanto, resultó no significativa, seguramente debido al escaso 
tiempo de aplicación del programa (inferior a un curso académico).

Figura 6. Puntuación media de los evaluados en habilidades lingüísticas 
(vocabulario, morfología y sintaxis) con pruebas de la batería peale.  

Fuente13: Hernández et alii, 2020.

13   Los gráficos incorporados en este documento son una adaptación de los publicados en 
Hernández, González y Domínguez, 2020, a fin de clarificar los resultados que se presentan 
como resultado de la única experimentación hasta el momento con el material Las aventuras 
de Ana y Coco: en busca del cromo perdido. 
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Además de lo anterior, los datos obtenidos (Figura 7) permitieron ob-
servar cierta disminución en el uso de la epc (prueba depc –detección de la 
Estrategia de Palabra Clave– de la batería peale) en la lectura de los partici-
pantes (pretest: 7.87 puntos, postest: 10.74 puntos), entendiendo que un au-
mento de la puntuación revela el uso de todas las palabras que componen 
los ítems de la prueba, especialmente de aquellas palabras funcionales que 
desaparecen si se utiliza esta epc. Sin embargo, seguramente también debido 
al escaso tiempo de aplicación del programa, esta mejora no resulta estadís-
ticamente significativa (diferencia de 2.87 puntos); es decir, no es suficiente 
para afirmar que los alumnos que han trabajado con este programa hayan 
prescindido de utilizar la epc durante su lectura. A pesar de ello, gracias a 
la mejora de sus puntuaciones podemos comprobar que han emprendido 
esa evolución, procesando más y mejor las palabras funcionales tras haber 
sido expuestos a un material que trabaja específicamente la morfosintaxis 
(Domínguez et alii, 2012, 2016). Se plantearán posteriores investigaciones 
para comprobar si, aumentando el número de participantes y el período de 
intervención, se consiguen resultados significativos.

Figura 7. Puntuación media de los evaluados con la prueba depc de la batería 
peale. Fuente: Hernández et alii, 2020.

No obstante, se ha podido comprobar que la aplicación del material 
Las aventuras de Ana y Coco: en busca del cromo perdido ha repercutido 
positivamente en el nivel lector de los estudiantes escolares de Educación 
Primaria, quienes han mostrado mejoría en las medidas de lectura utilizadas 
(Figura 8): por una parte, el reconocimiento de palabras escritas, evaluado 
a través de pipe (Domínguez, Alegría, Carrillo y González, 2016), donde 
los participantes han mostrado una diferencia de 7,54 puntos (prueba pipe; 
pretest: 28.23 puntos, postest: 35.77 puntos) entre ambos momentos de eva-
luación; y, por otra parte, el nivel lector, medido con tecle (Test colectivo de 
eficacia lectora; Marín y Carrillo, 1999), con una distancia de 2,28 puntos 
(pretest: 15.87 puntos, postest: 18.15 puntos).

Aunque esta diferencia de puntuaciones ha resultado ser significativa 
solo en una de las pruebas (pipe; p<.005), el hecho de que la puntuación 
postest en ambos casos sea superior en la evaluación postest demuestra 
varios supuestos iniciales. Primero, que el trabajo específico de habilidades 
lingüísticas repercute positivamente en la capacidad lectora de los alumnos, 
tanto a nivel de palabras como de oraciones. Segundo, que una disminu-
ción en el uso de la epc supone un aumento en la eficacia de los alumnos 
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durante la lectura y, seguramente, también en los niveles de comprensión 
lectora (la resolución de los ítems de la prueba tecle implica cierto nivel de 
comprensión de oraciones escritas). Y, por último, que los alumnos sordos 
con los que se ha llevado a cabo la intervención han respondido positiva-
mente a la aplicación del material diseñado, aunque se muestre necesario 
continuar con su uso en la intervención y ampliar las cuestiones de apli-
cación mencionadas (número de participantes, duración de la aplicación, 
número de sesiones semanales, etc.) para comprobar el verdadero alcance 
de Las aventuras de Ana y Coco: en busca del cromo perdido.

A tenor de todo lo anterior, y a pesar de que se trata de su única utili-
zación hasta el momento, los resultados obtenidos y su posterior análisis 
han permitido mostrar las potencialidades del material creado a partir de 
la hipótesis de aplicación de la metodología para la enseñanza de Español 
como Lengua Segunda o Extranjera (e/l2 y e/le) para la mejora del desem-
peño lector de los escolares con algún tipo de dificultad en el acceso a la 
lengua escrita, especialmente presentes en el colectivo sordo, a través de 
la enseñanza explícita de habilidades lingüísticas como la morfología y la 
sintaxis, que contribuyen a mejorar la estrategia de lectura y, con ello, a que 
el acceso a la lengua escrita por parte de dichos escolares sea cada vez más 
completo.
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RESUMEN: Recientes investigaciones han determinado que el vocabulario 
profundo es una habilidad necesaria para la comprensión lectora, especial-
mente para la realización de inferencias. En este capítulo se propone un 
recurso educativo desarrollado para el trabajo específico y sistemático de esta 
habilidad en un contexto de juego, cuya implementación en el aula pretende 
mejorar el nivel lector de los estudiantes de Educación Primaria.
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ABSTRACT: Recent research has determined that deep vocabulary is a 
necessary skill to reading comprehension, especially for making inferences. In 
this chapter, an educational resource developed for the specific and systematic 
work of this skill in a game context is proposed, whose implementation in the 
classroom aims to improve the reading level of Primary Education students.

Key words: deep vocabulary; superficial vocabulary; reading 
comprehension; educational resource.

1.	INTRO DUCCIÓN

La competencia en lengua escrita, entendida como el nivel de lectura 
y escritura que alcanza una persona a lo largo de su desarrollo vital, 
depende, en gran medida, de habilidades específicas, como los pro-

cesos de reconocimiento de palabras escritas, y también de habilidades no 
específicas que son herencia de la lengua oral (Alegría, 2003, 2006). El re-
sultado de la conjugación entre ambos tipos de habilidades es un modelo 
que explica cómo el ser humano llega a ser capaz de interpretar o elaborar 
un texto escrito con solvencia y autonomía. Inicialmente acuñado como 
el Modelo Simple de la Lectura (msl; Hoover y Gough, 1990), este modelo 
ha sido revisado recientemente (Dehaene, 2019; Hoover y Tunmer, 2021), 
concluyendo que la lectura se apoya sobre el reconocimiento de palabras y 
la comprensión del lenguaje, pero implica algunas otras capacidades cogni-
tivas que repercuten en el éxito lector.

Son muchos los estudios que, en este marco, han tratado de entender, 
aclarar y analizar cuáles son estas habilidades, en qué consisten y qué impli-
ca tanto poder adquirirlas como presentar cierta dificultad para convertirse 
en lectores y escritores competentes (véase el capítulo 1 de este volumen 
para una revisión). Los resultados de muchas de estas investigaciones, rea-
lizadas por autores y autoras de gran prestigio, han sido recogidos en los 
capítulos previos que componen este volumen. Trasladar estos resultados a 
la práctica de las aulas necesariamente pasa por tener en cuenta sus conclu-
siones y atender a manuales que tratan de facilitar esta transferencia, como 
el informe del National Reading Panel (nichd, 2000). En él se realiza una 
síntesis de aquellas habilidades que necesariamente deben ser adquiridas 
por un lector competente y, por ello, específicamente abordadas en contex-
tos escolares.

Si atendemos a lo establecido en este nichd y recogemos el guante de los 
últimos avances sobre el msl y la investigación realizada hasta el momento, 
el vocabulario se perfila como una de las principales habilidades comparti-
das con la lengua oral que, a su vez, resulta imprescindible para desarrollar 
una buena capacidad lectora (ver el capítulo 5 de este libro). Sin embargo, 
no es tan sencillo concretar a qué nos referimos cuando utilizamos de forma 
genérica el término vocabulario. En esencia, se trata de una habilidad que 
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nos permite utilizar las palabras que conocemos para hablar, leer o escribir, 
atendiendo a lo que estas significan. Por ejemplo, un nivel básico de vo-
cabulario permite utilizar las palabras casa, tigre o lápiz; mientras que un 
nivel más alto lleva a términos más complejos como agente, escolopendra o 
xenofobia. Sin embargo, las investigaciones más recientes sugieren que esta 
definición únicamente hace referencia al denominado como vocabulario 
superficial (cantidad de palabras conocidas) mientras que olvida algunas 
características también implicadas en esta habilidad, como las relaciones 
semánticas que se puede establecer entre todas esas palabras. Este último 
ha sido denominado vocabulario profundo (Levelt, Roelofs y Meyer, 1999; 
Ouellette, 2006), y hace referencia, por ejemplo, a la capacidad para saber 
que chalet, apartamento o piso pueden ser sinónimos de casa; que tanto 
tigre como escolopendra son palabras que se encuentran en un contexto 
de ciencias naturales, pues ambos son seres vivos, pero sus características 
respectivas los hacen muy distintos entre sí; que agente puede incumbir a 
alguien que realiza una acción profesional (agente artístico), a un miembro 
de un determinado cuerpo de seguridad (agente policial) o a una persona 
o cosa que produce un efecto (el ruido como agente contaminante) en 
función de la información que acompaña al término; o que la palabra xeno-
fobia puede utilizarse de manera similar a racismo, aunque con matices, y 
ambos son términos contrapuestos a tolerancia, respeto o inclusión. Todas 
estas son relaciones semánticas que una persona con un amplio vocabulario 
profundo podría utilizar no solo en la elaboración de un discurso o un texto, 
sino para comprender un mensaje oral o escrito.

La mayor parte de los estudios tradicionalmente realizados a este res-
pecto se han centrado en el vocabulario superficial, tratando de evaluar2 o 
intervenir únicamente sobre la cantidad de entradas léxicas disponibles. Así, 
se ha entendido que una persona tiene un alto nivel de vocabulario cuan-
do conoce muchas palabras. Sin embargo, estudios recientes han señalado 
que esto no es suficiente, y han analizado el vocabulario profundo no solo 
como parte imprescindible de un vocabulario eficiente, sino como factor 
importante para la comprensión lectora (Oullete, 2006; Perfetti, 2007). En 
concreto, la profundidad de vocabulario parece ser clave para la realización 
de inferencias, necesarias para una buena comprensión de textos escritos 
(Oakhill, 2020). Así, por ejemplo, para comprender la palabra hogar en un 
contexto sentimental, se deben activar conocimientos previos para com-
prender que no se refiere fundamentalmente a una casa entendida como 

2  Esto se debe, principalmente, a que las herramientas de evaluación del vocabulario más 
extendidas miden únicamente el vocabulario receptivo o superficial (es decir, si el evaluado 
conoce o no una palabra). Algunas de estas herramientas son la British Picture Vocabulary 
Scale (bpvs ii Dunnn, Whetton y Burley, 1997), el Test of Language Development-2 (toold-p:2 
Newcomer y Hammill, 1988) o el Test de vocabulario en imágenes [peabody (pptv iii), de Dunn 
y Dunn, 1981, 1997; adaptado al español por Arribas, 2006].
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‘edificio’, sino que se está utilizando para denominar un espacio seguro y 
compartido con personas a las que se aprecia. También, para comprender 
una frase hecha como se está metiendo en un jardín, no es suficiente con 
saber qué es un jardín, sino que se debe inferir que, en este caso, hace re-
ferencia a una situación desagradable o extremadamente complicada. Del 
mismo modo, ante un titular de prensa como Un hombre de color en la Casa 
Blanca: el sueño de Martin Luther King hecho realidad, es necesario dar un 
sentido concreto a las expresiones hombre de color ‘persona negra’ o Casa 
Blanca ‘casa presidencial estadounidense’ para poder comprender lo que 
realmente significa (Alegría y Domínguez, 2009).

A pesar de ser esta, en sus dos concepciones, una habilidad imprescin-
dible para la comprensión lectora y, por tanto, para alcanzar un buen nivel 
lector, es común encontrar a personas con dificultades para adquirir voca-
bulario, especialmente en el colectivo sordo. Múltiples estudios realizados 
con personas sordas han revelado un importante déficit en esta habilidad 
(consúltense, para más información, los capítulos 5, 6, 8 y 10 de este volu-
men), especialmente en el vocabulario profundo, lo cual puede relacionarse 
directamente con dificultades en la comprensión lectora. Estudios recientes 
que incluyen en su metodología una prueba específica de vocabulario pro-
fundo, como es la prueba de vocabulario de la batería peale (Domínguez, 
Alegría, Carrillo y Soriano, 2013), han señalado esta dificultad en las perso-
nas sordas, que presentan incluso niveles más bajos en vocabulario que en 
nivel lector (Domínguez, Carrillo, Pérez y Alegría, 2014; Domínguez, Carri-
llo, González y Alegría, 2016). Otros estudios centrados en la importancia de  
las relaciones semánticas también han señalado, en población normoyente, 
que el vocabulario superficial sigue siendo muy superior al profundo, es-
pecialmente en el inicio del aprendizaje lector (Ouellette, 2006; Ouellette 
y Beers, 2010, Hernández-Sobrino, García-Navarro, González-Santamaría y 
Domínguez-Gutiérrez, 2023).

La principal implicación educativa que puede derivarse de las investi-
gaciones analizadas es la necesidad de reflexionar sobre la importancia de 
tener en cuenta los dos tipos de vocabulario existentes (Ouellette, 2006; Per-
fetti, 2007) tanto para la evaluación como la intervención en lengua escrita 
desde los momentos iniciales de la escolarización, no solo por su relación 
sino por la influencia que parece existir entre el establecimiento de relacio-
nes semánticas de calidad y la comprensión lectora.

En este capítulo se aborda esta cuestión. Para ello se presenta un recur-
so educativo: El tesoro de las palabras, que tiene como objetivo desarrollar 
de forma explícita las habilidades de vocabulario superficial y profundo en 
estudiantes de Educación Primaria, mejorando así su comprensión lectora. 
El juego está diseñado fundamentalmente para ser incorporado en las aulas 
por los profesionales que trabajan en esta etapa educativa. Aunque este re-
curso va acompañado de un orden y modo de aplicación, puede adaptarse 
a las necesidades y las características concretas de los estudiantes o grupos 
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de estudiantes, así como a las competencias de los profesionales y al con-
texto educativo en el cual se plantee desarrollar. Para afrontar una interven-
ción con estas características es fundamental compartir, dentro del equipo 
docente y del Proyecto Educativo de Centro, una misma conceptualización 
de lo que supone esta enseñanza, de los procesos que están implicados 
en ella, de los medios que se arbitran para favorecerla y, por supuesto, de 
las propuestas metodológicas que se adoptan para desarrollarla de manera 
satisfactoria.

2.	 EL TESORO DE LAS PALABRAS: PROCESO DE CREACIÓN Y 
DESARROLLO DE UN JUEGO PARA MEJORAR EL VOCABULARIO 
PROFUNDO Y LA COMPRENSIÓN LECTORA

En este apartado se presenta una propuesta concreta de evaluación e 
intervención psicopedagógica diseñada con el fin de mejorar el vocabulario 
profundo o la extensión de las relaciones semánticas que se almacenan en-
tre las palabras ya conocidas (Ouellette, 2006; Ouellette y Beers, 2010; Roth, 
Speece y Cooper, 2002). Este vocabulario implica, entre otras cuestiones, la 
capacidad de relacionar las palabras con temas, áreas de conocimiento y ca-
tegorías semánticas; el acceso rápido al significado (recuperación rápida de 
palabras); o la capacidad de definir y explicar estos significados y, además, 
relacionarlos con otras palabras de un mismo campo (véase parte inicial de 
este capítulo).

Además, se pretende con este material que los estudiantes de Educación 
Primaria amplíen su vocabulario superficial o cantidad de palabras que co-
nocen, mejoren algunas funciones ejecutivas como la atención, la memoria 
o la autorregulación (capacidad de pensar antes de actuar), así como que 
lean y elaboren textos que incluyan relaciones entre diferentes palabras. 
Todo ello en el contexto del aula y de forma contextualizada con los conte-
nidos curriculares que se imparten en el curso correspondiente.

Son escasos los estudios de este tipo que se han puesto en marcha para 
incidir específicamente en la profundidad de vocabulario, y los existentes 
se han realizado principalmente en lengua inglesa (Dickinson et alii, 2019; 
Proctor, Dalton, Uccelli, Buancarosa, Mo, Snow y Neugebauer, 2011). En 
español, existen pocos estudios que aborden específicamente esta cuestión 
en términos de intervención, y tampoco abundan los recursos disponibles. 
No obstante, encontramos algunos manuales (véase Ripoll y Aguado, 2015 
para una revisión) o materiales didácticos que lo incorporan3. Del trabajo 

3  Algunos recursos de acceso abierto propuestos para desarrollar la profundidad de vo-
cabulario se encuentran disponibles en el blog De la evidencia al aula, de Milagros M. Tapia 
Montesinos y, en concreto, en su apartado dedicado por entero al vocabulario (https://delaevi-
denciaalaula.wordpress.com/category/vocabulario/); el sitio web Orientación Andújar, de los 
profesores Ginés y Maribel, son su apartado específico para la conciencia semántica (https://

https://delaevidenciaalaula.wordpress.com/category/vocabulario/
https://delaevidenciaalaula.wordpress.com/category/vocabulario/
https://www.orientacionandujar.es/category/competencia-linguistica/conciencia-sematica-competencia-linguistica/
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realizado hasta el momento se derivan algunas cuestiones a tratar en la 
intervención sobre el vocabulario profundo, como son las relaciones en-
tre términos involucrados en determinados temas, áreas de conocimiento o 
campos semánticos; el acceso eficiente al significado o significados de las 
palabras en función del contexto en el que se encuentren; las definiciones y 
las distintas acepciones; las relaciones semánticas que es posible establecer 
entre las palabras conocidas; y la adecuación de una palabra en diferentes 
contextos o situaciones (Domínguez y González, 2021; Ripoll y Aguado, 
2015; véase también capítulo 5 de este libro).

Con el propósito de contribuir al trabajo realizado hasta el momento, se 
presenta la propuesta de un juego unido a la creación de un material que 
recoge diferentes actividades para trabajar el vocabulario profundo para 
conseguir, en última instancia, mejorar las habilidades de comprensión lec-
tora de los estudiantes. Se pretende que estos aprendan a través del juego, 
al ser esta una actividad placentera, espontánea y voluntaria para ellos, 
estimulando su participación, implicación y cooperación entre iguales. Se 
considera el juego como un elemento igualador que permite una comuni-
cación entre estudiantes y docentes donde a estos últimos se le atribuye un 
auténtico papel de guía y se sitúa a los primeros en el papel de verdaderos 
protagonistas, adquiriendo un rol activo y autónomo.

Con este objetivo, se detalla a continuación el proceso de creación del 
juego.

2.1. Evaluación del vocabulario profundo

El proceso se inicia determinando el nivel de vocabulario profundo de 
los estudiantes a través de la prueba específica de la Batería peale (Pruebas 
de Evaluación Analítica de la Lengua Escrita; Domínguez, Alegría, Carrillo y 
Soriano, 2013). Esta prueba, sus baremos y la forma de aplicación colectiva 
puede descargarse gratuitamente en https://complydis.usal.es/ y consultarse 
en algunos de los capítulos que conforman este libro (véase capítulo 11 en 
este volumen).

2.1.1. �Selección y diseño de tipos de actividades para el desarrollo  
del vocabulario profundo

Para la elaboración del juego se seleccionaron y diseñaron diez tipos de 
actividades, a través de las cuales fuera posible desarrollar el vocabulario 

www.orientacionandujar.es/category/competencia-linguistica/conciencia-sematica-competen-
cia-linguistica/); o el blog Aula Pt. Blog de recursos para la elaboración de a.c.i.s. (https://
www.aulapt.org/), entre otros.

https://complydis.usal.es/
https://www.orientacionandujar.es/category/competencia-linguistica/conciencia-sematica-competencia-linguistica/
https://www.orientacionandujar.es/category/competencia-linguistica/conciencia-sematica-competencia-linguistica/
https://www.aulapt.org/
https://www.aulapt.org/
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profundo de los estudiantes. Estas actividades, cuya descripción y explica-
ción se realizará más adelante, se recogen en la Figura 1.

Figura 1. Tipos de actividades para el desarrollo del vocabulario profundo.

2.1.2. �Contextualización de actividades y selección del vocabulario

El siguiente paso en el proceso de creación del juego, y que es funda-
mental para la contextualización de las actividades que se van a desarrollar, 
es seleccionar los contenidos que el material va a incorporar. Es importante 
y necesario partir de lo que en cada momento se esté trabajando con los 
estudiantes en las aulas, teniendo siempre presente el tipo de metodología 
y actividades que habitualmente se estén desarrollando (p. ej. trabajo por 
proyectos, aps, cuentos o textos leídos, unidades didácticas, etc.). Es decir, 
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no se trata de introducir una actividad de vocabulario profundo en el aula 
de forma paralela a lo que los estudiantes estén realizando, ajena a los blo-
ques de contenido o áreas curriculares que se estén trabajando, sino, más 
bien, incluir las tareas que se proponen en esos bloques o áreas, creando 
así contextos significativos de aprendizaje, y partiendo de los conocimientos 
previos que los alumnos hayan ido creando, con el objetivo último de am-
pliarlos y mejorarlos.

De esta manera, el vocabulario seleccionado para las diferentes acti-
vidades se obtiene a partir de la búsqueda de palabras entre los distintos 
recursos educativos utilizados en clase, como flipped classroom, vídeos edu-
cativos o el propio libro de texto que utilicen los estudiantes, con el objetivo 
de que esté relacionado con las distintas unidades didácticas que vayan 
trabajando a lo largo del curso y con los contenidos curriculares que se 
correspondan a las áreas o materias seleccionadas, siguiendo lo establecido 
en el currículo de Educación Primaria. Ello facilitará la asimilación de los 
contenidos trabajados, siendo más motivador para los alumnos en tanto que 
les permite utilizar sus conocimientos previos y, en definitiva, posibilitará 
que el aprendizaje sea más significativo.

2.1.3. �Desarrollo de las actividades de vocabulario profundo a través de un 
juego

Las actividades de vocabulario profundo previamente señaladas (Figura 
1) se han contextualizado en un juego de cartas codificadas por colores. 
Cada color representa un tipo de actividad; por ejemplo, las cartas con 
marco de color morado corresponden a la tarea de definir el término que 
aparece representado utilizando las principales características del mismo.

Los estudiantes tendrán que resolver las actividades propuestas en el 
juego para conseguir sumar puntos con cada una de ellas. Cuando obten-
gan un determinado número de puntos, previamente establecido, podrán 
cambiarlos por un fragmento de mapa. Ese mapa puede variar en función 
del contexto de aplicación; p. ej. un mapa que, una vez completado, per-
mita encontrar un tesoro que todos los estudiantes buscarán al final del 
juego (en el patio, en los pasillos del colegio, en el entorno cercano…).

Este juego se ha denominado El tesoro de las palabras y está diseñado 
para estudiantes de quinto y sexto de Educación Primaria, aunque puede 
adaptarse a cualquier curso de esa etapa e, incluso, a educación infantil. 
Para su desarrollo, los estudiantes jugarán semanalmente durante todo el 
curso académico, en formato de talleres dentro del aula, con una duración 
de entre 15 y 20 minutos cada partida. Los contenidos seleccionados, en la 
propuesta que se recoge a continuación, pertenecen al área de Ciencias na-
turales, aunque el diseño completado hasta el momento también abarca el 
área de Lengua castellana y literatura. Evidentemente, las características de 
este material lo hacen adaptable a todas las áreas curriculares.
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Previo al desarrollo del juego, se realizará en el aula la explicación de las 
normas del mismo y también una partida de simulación para que todos los 
estudiantes puedan practicar y entender su dinámica.

2.2. Dinámica del juego

El maestro o maestra divide a los estudiantes de la clase en grupos de cin-
co personas y elige un director de juego en cada grupo, que irá cambiando 
en cada una de las sesiones o partidas, de forma que uno de los estudiantes 
sea el director y el resto se divida en dos parejas. El director es el encarga-
do de marcar los turnos de juego, juzgar las respuestas de sus compañeros 
y otorgar las puntuaciones (las opciones correctas están a su disposición 
en una tarjeta de respuestas), así como de sumar los puntos y anunciar el 
cómputo final. Las dos parejas restantes deberán respetar dichos turnos para 
jugar las cartas que vayan extrayendo de la baraja alternativamente.

El juego se estructura en cinco fases, abarcando cada una de ellas un 
total de cinco semanas. Se constituirán diferentes barajas, de manera que 
cada una de ellas estará compuesta por seis cartas: cinco actividades tipo 
y una de ellas repetida. A medida que se avance en cada fase se irán intro-
duciendo nuevos tipos de actividades y retirando alguna de las anteriores.

Cada grupo recibirá una baraja de cartas que cada semana irá rotando 
entre los diferentes grupos de la clase, de modo que todos los grupos 
jueguen con las diferentes barajas. Durante el desarrollo del juego, la 
baraja estará colocada en el medio de la mesa con las cartas boca abajo. 
Siguiendo los turnos establecidos por el director, las parejas tendrán que 
levantar las cartas y resolver la tarea que se le plantee para conseguir los 
puntos. Comenzará la pareja que se sitúa a la derecha del director; en 
caso de resolver la tarea correctamente, el director les asignará la pun-
tuación correspondiente según el tipo de carta (ver esta puntuación en 
función de la respuesta en la descripción de cada actividad tipo). Si la 
pareja falla, habrá rebote a favor de la otra pareja, que sumarán la mitad 
de los puntos asignados a la carta en el caso de acertar. Si ninguna de las 
dos parejas acierta, no se consiguen puntos y el director dirá cuál es la 
respuesta correcta. Tras acabar el turno, comenzará a jugar la otra pareja.

Cada semana, tras la sesión de juego y de haber trabajado con todas las 
cartas de la baraja, los directores sumarán las puntuaciones de cada uno 
de los grupos y comprobarán si, entre todos, han alcanzado la cantidad 
de puntos previamente establecida (normalmente, 200 puntos) para recibir 
un fragmento del mapa final. En el caso de que cumplan ese requisito, el 
profesor hará entrega del trozo de puzle o mapa correspondiente que se 
colocará en un lugar visible de la clase. Si un grupo no llega a dicha cifra, el 
maestro podrá proponer la realización de diferentes actividades, como prue-
bas evaluables o preguntas en conjunto, con las que conseguir los puntos 
necesarios para pasar de fase. Cuando esto se produzca, los grupos recibirán 
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nuevas cartas acordes con los temas que se estén trabajando en clase, con 
las que se podrán conseguir nuevos trozos de mapa.

2.3. Actividades tipo propuestas en las cartas

A continuación, se recogen las distintas actividades tipo que forman par-
te del juego de cartas. De cada una de ellas se describe su objetivo, el de-
sarrollo de la actividad en el aula, el material necesario, la puntuación, la 
temporalización y la progresión en cuanto a su dificultad.

Identificación del término al que hace referencia una definición 

Objetivo Identificar la palabra a la que se refiere una proposición que 
expone las características genéricas y diferenciales del término. 

Desarrollo El director del juego lee en voz 
alta la definición que aparece 
en la carta. Los participantes, 
separados en parejas, deberán 
decidir la palabra a la que se 
refiere la definición que acaban 
de escuchar. Siguiendo el ejem-
plo de la carta, el director lee-
ría la definición y preguntaría: 
«¿qué palabra se corresponde 
con la definición que habéis 
escuchado?». La respuesta co-
rrecta es: clorofila.

Materiales Tarjetas verdes del juego de cartas El tesoro de las palabras, 
tarjeta con respuestas correctas, reloj de arena. 

Progresión Las definiciones aumentarán de dificultad a medida que el 
juego vaya progresando y los grupos vayan superando las 
distintas fases.

Puntuación Si la primera respuesta es correcta se otorgan 6 puntos. Si no 
se acierta, hay rebote y este vale 3 puntos. Si en este segundo 
turno no se acierta, se obtienen 0 puntos.

Temporalización Se concederá a la pareja un tiempo de 30 segundos para 
responder. 
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Definición de un término incluyendo sus principales características

Objetivo Definir el término que aparece en la carta utilizando para ello 
sus principales características. 

Desarrollo El director del juego lee en voz 
alta la palabra que aparece es-
crita en la carta y pide a sus 
compañeros que la definan uti-
lizando sus principales caracte-
rísticas. Cada pareja intentará 
definir el término incluyendo 
sus principales características. 
En el ejemplo: «atmósfera: capa 
gaseosa que rodea nuestro pla-
neta, compuesta por diferentes 
capas».

Materiales Tarjetas moradas del juego de cartas El tesoro de las palabras, 
tarjeta con respuestas correctas, reloj de arena.

Progresión Las palabras aumentarán de dificultad a medida que el juego 
vaya progresando y los grupos vayan superando las distintas 
fases. 

Puntuación Si se incluyen en la definición 2 o más características se otor-
gan 10 puntos.
Si se incluye en la definición una característica habrá rebote. 
Si en el rebote se incluyen en la definición 2 o más caracterís-
ticas se otorgan 5 puntos.
Si en el rebote se incluye en la definición 1 característica, 0 
puntos.

Temporalización Se concederá a la pareja un tiempo de 30 segundos para 
responder. 
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Reconocimiento de las distintas acepciones de una palabra polisémica

Objetivo Enunciar las distintas acepciones que puede tener una pala-
bra polisémica. 

Desarrollo El director del juego lee en voz 
alta la palabra que aparece es-
crita en la carta. Los participan-
tes, separados en parejas, ten-
drán que enunciar los distintos 
significados de dicha palabra. 
Siguiendo el ejemplo de la car-
ta, el director leerá: «estilo», y 
preguntará: «¿qué significados 
puede tener esta palabra?». Los 
compañeros podrán responder: 
estilo de moda, características 
que identifican un estilo artís-
tico (estilo cubista), parte de 
la flor, utensilio que sirve para 
escribir…

Materiales Tarjetas añiles del juego de cartas El tesoro de las palabras, 
tarjeta con respuestas correctas, reloj de arena.

Progresión Las palabras polisémicas aumentarán su dificultad a medida 
que el juego vaya progresando y los grupos vayan superando 
las distintas fases.

Puntuación Si se dicen 2 o más acepciones se otorgan 10 puntos. Si solo 
se dice una acepción habrá rebote, que vale 5 puntos si se 
dicen 2 o más acepciones. Si se dice solo una acepción: 0 
puntos.

Temporalización Se concederá a la pareja un tiempo de 30 segundos para 
responder. 



l. hernández sobrino, d. domínguez pérez y a. b. domínguez gutiérrez

un recurso educativo para desarrollar el vocabulario profundo

313

Enumeración de palabras que pertenecen a una determinada categoría o campo 
semántico 

Objetivo Identificar el campo o categoría semántica a la que pertenece 
la palabra representada en la carta y enumerar otras palabras 
que pertenezcan a dicha categoría. 

Desarrollo El director del juego lee en voz 
alta la palabra que aparece en la 
carta y pregunta: «¿qué palabras 
pertenecen al campo semántico 
de árbol?». En el ejemplo pro-
puesto, el campo semántico se-
ría árboles, y algunas palabras 
que se podrían incluir serían: 
encina, alcornoque, pino, se-
cuoya, sauce, manzano…

Materiales Tarjetas marrones del juego de cartas El tesoro de las palabras, 
tarjeta con respuestas correctas, reloj de arena.

Progresión Las categorías o campos semánticos aumentarán su dificultad 
a medida que el juego vaya progresando y los grupos vayan 
superando las distintas fases.

Puntuación Si se dicen más de 6 palabras pertenecientes a la categoría, 
se asignan 12 puntos. Si se dicen menos de 6 palabras, se 
asignan 6 puntos, salvo que no se diga ninguna (0 puntos). 

Temporalización Se concederá a la pareja un tiempo de 30 segundos para 
responder. 
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Identificación del término adecuado para completar una oración 

Objetivo Leer y comprender la frase propuesta en la carta e incorporar 
una palabra que la complete adecuadamente 

Desarrollo El director del juego lee en voz 
alta la frase escrita en la carta, 
señalando el hueco que hay en 
la frase y preguntando: «¿qué 
palabra completa la frase que 
habéis escuchado?». Después 
de la pregunta, vuelve a leer la 
frase. 
Los participantes deberán en-
contrar cuál puede ser la pala-
bra que complete la frase; en 
este caso, «célula».

Materiales Tarjetas azules claras del juego de cartas El tesoro de las pala-
bras, tarjeta con respuestas correctas, reloj de arena.

Progresión Las oraciones aumentarán su dificultad a medida que el juego 
vaya progresando y los grupos vayan superando las distintas 
fases.

Puntuación Si la primera respuesta es correcta, se otorgan 6 puntos. Si no 
se acierta habrá rebote. Si el rebote se acierta, se asignan 3 
puntos. Si no se acierta, 0 puntos.

Temporalización Se concederá a la pareja un tiempo de 30 segundos para 
responder. 
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Elaboración de frases o historias en las que sea adecuada la utilización de térmi-
nos o conceptos 

Objetivo Inventar, a raíz de un concepto dado, una frase o pequeña 
historia en un tiempo limitado. 

Desarrollo El director del juego lee en voz 
alta el concepto representado 
en la carta. Las parejas deberán 
inventar, en un tiempo limita-
do, una frase o pequeña histo-
ria con el concepto enunciado 
por el director. Por ejemplo, 
«herbolario: mi tía fue al herbo-
lario para comprar té y un gel 
de aloe vera».

Materiales Tarjetas rosas del juego de cartas El tesoro de las palabras, 
tarjeta con respuestas correctas, reloj de arena.

Progresión Los conceptos o términos dados aumentarán su dificultad a 
medida que el juego vaya progresando y los grupos vayan 
superando las distintas fases.

Puntuación Si en 10” la primera pareja consigue decir una frase o historia 
coherente que incluya la palabra en cuestión, se otorgan 10 
puntos. Si no, habrá rebote.
Si el rebote dice en 10” una frase o historia con dichas ca-
racterísticas, se asignan 5 puntos. Si el rebote no responde 
adecuadamente en 10”, 0 puntos.

Temporalización Se concederá a la pareja un tiempo de 10 segundos para 
responder. 
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Comprensión de la acepción de una palabra desconocida en función del contexto 

Objetivo Analizar un contexto dado y explicar la acepción de la pala-
bra remarcada. 

Desarrollo El director del juego lee en voz 
alta el texto escrito en la carta y 
repite la palabra resaltada. Los 
participantes deberán razonar 
su acepción o la categoría a la 
que pertenece esta palabra. Si-
guiendo el ejemplo, el director 
leerá la oración de la carta, re-
petirá la palabra «bulbo» y dirá 
«¿a qué puede referirse la pala-
bra “bulbo”?».  Una respuesta 
correcta sería: «puede ser una 
planta».

Materiales Tarjetas naranjas del juego de cartas El tesoro de las palabras, 
tarjeta con respuestas correctas, reloj de arena. 

Progresión Los contextos y las palabras objetivo aumentarán su dificultad 
a medida que el juego vaya progresando y los grupos vayan 
superando las distintas fases.

Puntuación Si la primera respuesta es correcta, se asignan 10 puntos. Si 
no se acierta habrá rebote. Si el rebote se acierta, se otorgan 
5 puntos. Si no se acierta, 0 puntos.

Temporalización Se concederá a la pareja un tiempo de 30 segundos para 
responder.
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Determinación de la relación existente entre dos palabras 

Objetivo Establecer una relación entre varias palabras dadas que com-
parten un contexto o característica. 

Desarrollo El director lee en voz alta las 
dos palabras escritas en la 
carta y pide a los participan-
tes que determinen cuál es la 
relación que existe entre am-
bas. Siguiendo el ejemplo de 
la carta: «tomate» y «castaño». 
Una respuesta correcta sería: 
«las dos palabras se relacionan 
porque pertenecen al reino de 
las plantas».

Materiales Tarjetas negras del juego de cartas El tesoro de las palabras, 
tarjeta con respuestas correctas, reloj de arena. 

Progresión Las palabras aumentarán su dificultad a medida que el juego 
vaya progresando y los grupos vayan superando las distintas 
fases.

Puntuación Si la primera respuesta es correcta, se otorgan 12 puntos. Si 
no se acierta, habrá rebote. Si el rebote se acierta, se asignan 
6 puntos. Si no se acierta, 0 puntos.

Temporalización Se concederá a la pareja un tiempo de 30 segundos para 
responder. 
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Repetición de palabras que pueden o no estar relacionadas semánticamente

Objetivo Escuchar una serie de palabras y repetirlas en el orden en el 
que han sido enunciadas. 

Desarrollo El director lee en voz alta la 
serie de cinco palabras que 
aparece escrita en la carta. Es-
tas palabras pueden estar o no 
relacionadas semánticamente. 
Los participantes deberán re-
petir las palabras siguiendo el 
mismo orden que presentan en 
la carta.

Materiales Tarjetas amarillas del juego de cartas El tesoro de las palabras, 
tarjeta con respuestas correctas, reloj de arena. 

Progresión Las palabras aumentarán su dificultad a medida que el juego 
vaya progresando y los grupos vayan superando las distintas 
fases.

Puntuación Si se repite correctamente la serie de 5 palabras, se otorgan 
12 puntos. 
Si se repiten solo 4 palabras se otorgan 6 puntos. 
Si se repiten menos de 4 palabras, habrá rebote. 
Si en el rebote se repiten 5 palabras, se asignan 6 puntos. 
Si se repiten 4 palabras, se asignan 3 puntos. 
Si repiten menos de 4 palabras, 0 puntos.

Temporalización Se concederá a la pareja un tiempo de 10 segundos para 
responder. 
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Activación de vecinos semánticos

Objetivo Enumerar una serie de palabras partiendo de la palabra escri-
ta relacionándolas semánticamente. 

Desarrollo El director del juego lee la pa-
labra escrita en la carta y pide 
a los participantes que enume-
ren la mayor cantidad posible-
de palabras relacionadas con la 
primera en un tiempo máximo 
de 10 segundos. En el caso del 
ejemplo: «¿qué palabras se re-
lacionan con “olivo”?»: «bosque, 
encina, aceituna, fruto, hoja, 
dehesa, cerdo, ganado…». Se 
considera que la respuesta es 
correcta cuando los participan-
tes han enunciado, al menos, 
seis palabras relacionadas.

Materiales Tarjetas rojas del juego de cartas El tesoro de las palabras, 
tarjeta con respuestas correctas, reloj de arena.

Progresión Las palabras aumentarán su dificultad a medida que el juego 
vaya progresando y los grupos vayan superando las distintas 
fases.

Puntuación Si se dicen más de 6 palabras en 10”, se otorgarán 12 puntos.
Si se dicen menos de 6 palabras en 10”, se otorgarán 6 puntos.
Si no se dice ninguna palabra, 0 puntos. 

Temporalización Se concederá a la pareja un tiempo de 10 segundos para 
responder.
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Los trabajos que integran este libro son una muestra de los 
temas que, a lo largo de los últimos veinte años, se vienen 
investigando nacional e internacionalmente en el ámbito 
de la lectura y la sordera. Desde un punto de vista lingüís-
tico, educativo, psicológico, social o pragmático intentan 
dar respuesta a preguntas como: ¿qué es lo especí� co de la 
lectura?, ¿qué de� ne a un buen lector?, ¿qué capacidades 
de tipo cognitivo, lingüístico y metacognitivo están impli-
cadas a la hora de comprender un texto escrito?, ¿cuáles 
son las relaciones entre la lengua oral, la lengua de signos y 
la lengua escrita?, ¿qué papel juegan los factores familiares 
y sociales en la motivación para leer?, ¿qué enfoques edu-
cativos, qué estrategias y materiales favorecen el aprendi-
zaje lector? La manera en que se responde a estas pregun-
tas desde la investigación tiene una enorme importancia 
para las prácticas educativas en el ámbito de la lengua es-
crita y la discapacidad auditiva. 
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