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Resumen: Investigaciones recientes han explorado la relacion entre las habilidades linglisticas y la
competencia lectora en nifos con implantes cocleares (IC). No obstante, la mayoria de los estudios se
centran predominantemente en aspectos fonoldgicos, descuidando un analisis lingliistico integral y
multidimensional. Ademas, la relacion de las diferentes dimensiones del lenguaje con las habilidades del
lenguaje escrito sigue estando significativamente poco investigada en alumnado con IC. Para llenar este
vacio de conocimiento, realizamos un estudio con 30 nifias y nifios de primaria con IC. Los participantes
fueron evaluados en sus habilidades lingliisticas y de lectoescritura utilizando las baterias de pruebas BLOC
y TALEC. Nuestros hallazgos revelaron asociaciones significativas entre las habilidades de lectura y todas
las dimensiones del lenguaje estudiadas. Ademas, las habilidades de escritura mostraron asociaciones
significativas contodas las dimensiones del lenguaje, a excepcion de la pragmatica. Los analisis de regresion
demostraron que las habilidades semanticas y sintacticas son predictores clave, explicando una variabilidad
sustancial tanto en las habilidades de lectura como de escritura. Finalmente, discutimos estos resultados y
proponemos implicaciones para la practica educativa y clinica.
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ENGThe Relationship between Reading and Writing
Skills and Language Dimensions: A Study in
Primary School Children with Cochlear Implants

Abstract: Recent research has explored the relationship between linguistic skills and reading competence in
childrenwith cochlearimplants (Cl). However, a notable gap exists within these studies, as many predominantly
focus on phonological aspects, neglecting a comprehensive, multidimensional linguistic analysis. Also, the
relationship of the different language dimensions with written language skills remains significantly under-
investigated in children with CI. To bridge this knowledge gap, we conducted a study involving 30 primary
school children with Cl. Participants underwent evaluations of their linguistic and literacy skills using the
BLOC and TALEC test batteries. Our findings revealed significant associations between reading skills and
all language dimensions. Furthermore, writing skills exhibited significant associations with all language
dimensions, with the exception of pragmatics. Regression analyses demonstrated that semantic and
syntactic skills are key predictors, accounting for substantial variability in both reading and writing abilities.
Finally, we discuss these results and propose implications for educational and clinical interventions.
Keywords: Cochlear implants; Deafness; Language; Reading; Writing.
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Introduccion

El aprendizaje de la lectura y de la escritura es uno de los hitos clave para cualquier nifia o nifilo durante
la educacion primaria (Abbott et al., 2010; Dehaene et al., 2010). Tanto la lectura como la escritura son
procesos complejos que requieren de la implicacion de diferentes habilidades lingliisticas (Abbott et al.,
2010). Si bien la relacion entre el lenguaje oral y escrito parece evidente en el alumnado con desarrollo
tipico, no todas las dimensiones se han examinado de manera exhaustiva y todavia menos clara es la
relacion en el caso del alumnado con implante coclear (IC). Este alumnado esta a menudo en riesgo de
tener dificultades a nivel linglistico y existe una gran variabilidad en el desempefio alcanzado ya sea
linglistico (Geers et al., 2003; lllg et al., 2024, Peterson et al., 2010) como lectoescritor (Geers, 2003;
Simon et al., 2019). Las dificultades en las habilidades del lenguaje oral y en otras habilidades cognitivas
como las funciones ejecutivas o teoria de la mente (Figueroa et al., 2022, 2023; Marrodan y De Diego-
Lazaro, 2025) pueden afectar a las relaciones que existen entre habilidades lectoescritoras y el lenguaje
oral. Para ello, en este estudio examinaremos el nivel lingiiistico y lectoescritor del alumnado con ICy la
relacion entre dichas habilidades.

Habilidades de lectura y lenguaje en el alumnado con implante coclear

El alumnado con sordera a menudo se enfrenta con dificultades tanto en procesos de decodificacion
como en la comprension lectora si bien las raices de dichas dificultades pueden estar en procesos lin-
glisticos mas generales (Andrews et al., 2015; Marschark et al., 2009). Histéricamente los estudios con
alumnado con sordera se han orientado mas hacia el analisis de los procesos lingliisticos que subyacen
a la comprension lectora y a la adquisicion de la lectura como la fonologia o la conciencia fonoldgica
(Andrews et al., 2015; Kyle y Harris, 2010) obviando, en parte, a otros aspectos de tipo morfolégico, por
ejemplo. Para aprender a leer, los niflos oyentes deben ser sensibles a la estructura subléxica de las pala-
bras que les permita relacionar los signos graficos con los fonemas (Antia et al., 2020). Esto en el caso del
alumnado con IC es mas complejo ya que el acceso al input auditivo, aun con el IC, no le permite rendir al
mismo nivel que sus pares en tareas de conciencia fonolégica (Dillon et al., 2012; James et al., 2005). Las
habilidades de procesamiento fonoldgico, asi como la experiencia y la estimulacion lingliistica también
son importantes para generar vocabulario y poder comprender el significado de las palabras en un texto
(Dillon et al., 2012).

El alumnado con IC tiene dificultades en vocabulario y habilidades de procesamiento fonoldgico cuan-
do sus puntuaciones son comparadas con sus pares con desarrollo tipico (Edwards y Anderson, 2014). De
hecho, estudios recientes indican que el alumnado con IC puede tener dificultades para el aprendizaje
de palabras nuevas (de Diego-Lazaro, 2024) y especialmente con algun tipo de categorias de palabras
como las relacionadas con los estados mentales, con las taxonomias (por ejemplo, vegetales o reptiles)
o con los atributos de objetos (Gonzalez-Cuenca et al., 2024). El vocabulario es otro de los aspectos que
se relaciona con un buen desempefio lector en el alumnado con IC (Kyle y Harris, 2010; Paniagua-Martin
et al., 2022). Recientemente, la revision de Paniagua-Martin et al. (2022) pone de manifiesto la implicacion
del vocabulario en la comprension lectora del alumnado con sordera. Por tanto, en los aspectos Iéxico-se-
manticos, cabe destacar especialmente, el vocabulario profundo que se encarga de las representaciones
semanticas subyacentes a los conceptos y que es necesaria para conectar el significado de las diferentes
palabras de una oracién (Mallén Biel y Valero Garcia, 2024; Paniagua-Martin et al., 2022).

En esta misma linea, algunos estudios que comparan las estrategias lectoras semanticas y sintacticas
parecen documentar un mayor uso de estrategias semanticas durante la lectura por parte del alumnado
con sordera basandose en la estrategia de lectura en palabras clave (Mallén Biel y Valero Garcia, 2024;
Santamariay Dominguez Gutiérrez, 2018). Sin embargo, cuando se refiere exclusivamente al alumnado con
IC, algunos estudios indican que tienden a usar tanto estrategias sintacticas como semanticas (Soriano et
al., 2006) y que ambas habilidades contribuyen a explicar el desarrollo de las habilidades lectoras (Wass et
al., 2025). La falta de dominio o automaticidad de los procesos sintacticos podrian estar relacionados con
las dificultades en la comprension (Gomez-Merino et al., 2021). Aunque el alumnado con sordera utiliza
estrategias similares a los alumnos con desarrollo tipico, sus dificultades sintacticas hacen que las inter-
pretaciones sobre el significado final estén basadas en deducciones a raiz de sus conocimientos previos
(Gomez-Merino et al., 2021). La implantacion coclear temprana al mejorar el lenguaje oral, también podria
tener un impacto significativo en la lectura, permitiéndoles utilizar claves sintacticas para comprender un
texto (Dominguez et al., 2012; Gallego et al., 2016).

Las habilidades morfoldgicas también se han relacionado con el desarrollo de la competencia lectora
por su relacion con las otras dimensiones lingliisticas, especialmente la sintactica (Gaustad y Kelly, 2004;
Lopez-Higes et al., 2015). Los errores en los morfemas en los procesos de decodificacion pueden dar
origen a palabras diferentes con significados diferentes o a incongruencias entre las partes de un textoy,
por tanto, modificar el significado de la oracion (Easterbrooks y Trussell, 2015; Gaustad y Kelly, 2004). En
lenguas como el catalan o el castellano, la flexidon verbal parece particularmente importante para la com-
prension lectora (Lopez-Higes et al., 2015).
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Hasta la fecha no existen estudios que hayan examinado la relacion entre habilidades pragmaticas y
lectura (Paatsch y Toe, 2020). A pesar de la posible implicacion de las habilidades pragmaticas en proce-
sos inferenciales o de comprension de las conversaciones entre los personajes (Easterbrooks et al., 2014,
Easterbrooks y Trussell, 2015; Paatsch y Toe, 2020), hasta ahora tan sdlo algunos estudios han explorado
la relacion entre las habilidades de lectura y conceptos relacionados con las habilidades pragmaticas
como la teoria de la mente. Estos estudios destacan la importancia de la teoria de la mente para compren-
der las intenciones de los personajes en textos narrativos o para relacionar pronombres con su referente
y adquirir la coherencia global de un texto (Figueroa et al., 2020, 2023).

Habilidades de escritura y lenguaje en el alumnado con implante coclear

Las habilidades de escritura se han estudiado en menor medida en el alumnado con sordera, espe-
cialmente en el alumnado que es usuario de IC (Mayer et al., 2016). A diferencia de los estudios en
lectura, pocas investigaciones han examinado las relaciones entre las habilidades lingiisticas y de
escritura o cuales son las estrategias utilizadas por esta poblacion. Mas bien, se han centrado en la
descripcion de los errores a nivel lingliistico cuando el alumnado con sordera escribe palabras o pro-
duce textos.

La produccion escrita en alumnos sordos presenta diferencias y retrasos significativos en compara-
cidn con sus pares oyentes, manifestandose en diversas areas del lenguaje escrito (Arfe, 2015; Wolbers
et al., 2020). Se han observado limitaciones Iéxico-semanticas y sintacticas, es decir, los textos suelen
ser mas breves, con un menor numero de palabras, un mayor nimero de frases incompletas y estruc-
turas sintacticas basicas (Wolbers et al., 2020; Yoshinaga-Itano et al., 1996). El uso de modificadores
sustantivo-frase es limitado, y se detectan errores frecuentes, como la omision de palabras funciona-
les, con poca coherencia referencial, confiriendo a los textos un estilo entrecortado, simplista y rigido
(Arfé y Perondi, 2008; Vizzi et al., 2023). Ademas, se observan mas errores ortograficos en comparacion
con alumnos oyentes, siendo comun la producciéon de palabras siguiendo patrones ortograficamente
incorrectos, y en palabras “plausibles”, los errores mas frecuentes son la omisioén de grafias, aunque
también se presentan sustituciones e inversiones (Arfe, 2015; Colombo et al., 2011; Vizzi et al., 2023). No
obstante, la implantaciéon tempranay el uso de IC de manera sostenida parece incidir en el rendimiento
exhibido en tareas de produccion escrita por el alumnado de primaria con IC (Mayer et al., 2016). Los
errores del alumnado con IC temprano se parecen mas a los que suelen cometer el alumnado con de-
sarrollo tipico (Mayer et al., 2016) e, incluso, las habilidades de escritura pueden llegar a ser similares a
las de sus pares con desarrollo tipico cuando la activacion del IC es anterior a los 4 afos (Sarant et al.,
2015). Este buen rendimiento se refleja también en aspectos en organizativos de la estructura textual,
en el desarrollo de un temay aspectos formales (Sarant et al., 2015).

Las habilidades pragmaticas en relacion a la escritura también pueden jugar un papel importante. Al
escribir, se debe de modificar el discurso en funcién de la persona que leera el texto y, al igual, que en los
procesos que participan en la comunicacion verbal, el escritor debe mantener el tema sobre el que escri-
be estableciendo conexiones durante diferentes partes del texto y preservando la estructura de la historia
(Paatsch y Toe, 2020). Sin embargo, al igual que en los procesos lectores, no existen estudios que hayan
visto la relacion entre pragmatica y la competencia a nivel del lenguaje escrito.

Por tanto, se conoce poco sobre cuales son las dimensiones de lenguaje que tienen un mayor peso
para la lectura y la escritura. A nuestro entender, ninguno de los estudios previos ha estudiado la relacion
con las diferentes dimensiones del lenguaje oral. Por todo lo anteriormente expuesto, consideramos ne-
cesario examinar las relaciones entre las diferentes dimensiones del lenguaje (morfologia, sintaxis, se-
mantica y pragmatica) y las habilidades de lectoescritura (a saber: lectura de letras, de silabas, palabras,
texto, y comprension lectora, copia, dictado y redaccion) en el alumnado con IC. Para ello, se plantearon
las siguientes preguntas de investigacion:

- ¢Cual es el nivel exhibido por el alumnado con IC en tareas de lenguaje oral y lenguaje escrito?

- ¢;Cual es la relacion entre las habilidades de lectura y las dimensiones del lenguaje en el alumnado
conIC?

- ¢Cual es la relacion entre las habilidades de escritura y las dimensiones del lenguaje en el alumnado
conlIC?

Metodologia

Participantes

Para responder a las preguntas de investigacion se realizd un estudio transversal. Para poder contar
con la participacion del alumnado con sordera fue necesaria la colaboracion con el Centre de Recursos
Educatius per a Deficients Auditius (CREDA). Esta institucion proporciona apoyo educativo al alumnado
con pérdida auditiva antes de la educacion primaria y a lo largo de la educacioén obligatoria en todo el te-
rritorio catalan. Durante la etapa de educacion primaria, las logopedas proporcionan un servicio itinerante
en las diferentes escuelas ya sean de inclusion preferente, lo que implica la escolarizacion de un grupo de
alumnado con sordera en la misma escuela, o una escuela en la que tan soélo se encuentra una alumna o
un alumno (Jardi et al., 2021). La intervencion se realiza en horario escolar dos o tres veces por semana,
priorizando en la mayoria de los casos la estimulacion en la lengua vehicular del sistema educativo, es
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decir, el catalan. Este tipo de servicio hace que el contacto entre profesionales sea frecuente y continuo
lo que facilita que las intervenciones se ajusten de una manera optima a las necesidades de cada nifia o
nifio y las exigencias curriculares. Las familias y el alumnado con sordera que integra este estudio dieron
su consentimiento informado previo para participar de forma voluntaria. El estudio fue aprobado por el
Comité d’Etica en la Recerca de la Universitat Autbnoma de Barcelona.

Los criterios de inclusion en la muestra fueron los siguientes: sordera profunda, con IC unilateral o
bilateral, ausencia de trastornos asociados, un nivel de comprensién oral bilinglie (catalan y castellano)
suficiente para la participacion en las pruebas y seguir el curriculo académico comun con sus iguales en
escuelas ordinarias. Ademas, era necesario que tuvieran una edad cronolégica entre 6 y 12 afios y que
estuvieran cursando entre primero y sexto de primaria, con el fin de incluir alumnado que ya hubiera ini-
ciado el aprendizaje de la lectura y la escritura. La seleccion de los candidatos fue realizada por las y los
profesionales del CREDA que realizan evaluaciones periddicas, tienen su historial clinico y educativo y
monitorean su progreso.

La muestra definitiva esta formada por 30 participantes, 15 nifios y 15 nifias, con edades entre seis y
doce afnos. Todos presentan sordera neurosensorial profunda, 27 de ellos, bilateral. Todos usan IC: 22 de
forma unilateral, y 4 de ellos utilizan ademas un audifono en el oido contralateral; los 8 restantes tienen IC
bilateral. A16 de ellos se les diagnostico la sordera antes de los 2 afios, mientras que en los 14 restantes el
diagnéstico se realizd a los 2 afos 0 mas tarde (5 de ellos después de los 3 anos y 1alos 5 anos). La edad
de implantaciéon media fue de 33,8 meses de vida (DE = 18,6).

Materiales

Lenguaje. Se uso la version screening de la Bateria de Lenguaje, Objetiva y Criterial (BLOC; Puyuelo et al.,
2002) para la evaluacion del lenguaje. Se escogio esta prueba ya que cumple dos criterios establecidos
para este estudio: 1) fue baremada en poblacion bilinglie catalan/castellano en Catalunya y 2) adopta un
enfoque multidimensional. A nuestro entender, ninguna otra prueba estandarizada en el estado espafol
cumple los citados criterios en su conjunto o de manera individual. El BLOC permite conocer el nivel de
cada participante en cuatro dominios: morfologia, sintaxis, semantica y pragmatica. En el bloque de mor-
fologia se diferencian 10 apartados sobre formas en presente, formas verbales regulares (futuro e imper-
fecto), formas verbales irregulares (presente, pasado y futuro), comparativos y superlativos, derivaciones y
pronombres personales (sujeto y complemento directo, reflexivos y posesivos). El bloque de sintaxis cons-
ta también de 10 apartados sobre oraciones simples, pasivas, sujetos coordinados - objetos coordinados,
verbos coordinados - adjetivos coordinados, oraciones comparativas, oraciones subordinadas (causales
y condicionales, temporales “antes/después”, temporales “cuando/hasta que”), de relativo y adversativas.
Para el bloque de semantica, hay 5 apartados dativo, locativo, modificadores, cuantificadores, modifica-
dores de tiempo y sucesion. Finalmente, en el bloque de pragmatica, hay 23 items de valoracion basados
en 4 subescenas representadas en una imagen general de una sala de espera de una consulta veterinaria.
Los items evaluan funciones de saludo, de “;por qué?” o “scomo?”, de requerimiento directo de accion, de
demanda de atencion, de comentario de aprobacion/desaprobacion, de peticion y concesioén/negacion
de permiso, de demanda de informacion especifica, de interrogacion sobre “;quién?” o ‘s qué?”, de inte-
rrogacion ‘;de quién?”, de requerimiento indirecto de accion, de interrogacion “¢dénde?/;cuando?”, de
demanda de confirmacion/negacion, de expresion de protesta. Se otorgd un 1 punto para cada respuesta
correcta y O para las incorrectas o no respondidas. Las puntuaciones directas se transformaron en per-
centiles segun la edad, siguiendo los baremos del manual.

Lectoescritura. El Test d’Analisi de Lectura i Escriptura en Catala (TALEC; Cervera et al., 2005) fue ad-
ministrado para la evaluacion de las habilidades de lectoescritura. Se opt6 por la version en catalan ya que
es la lengua vehicular en el sistema educativo de Catalunya en el que se aplica el modelo de Inmersion
Linglistica de Lambert (1981) y, por tanto, también la del servicio proporcionado por el CREDA.

El TALEC se dividide en dos partes: una dedicada a la evaluacion de las habilidades de lectura y otra
para las de escritura. En cuanto a las habilidades de lectura, el primer subtest es la lectura de letras, en la
que el participante debe reconocer diferentes letras, primero en mayusculas y luego en letra de imprenta.
Se considera correcta tanto si se dice el nombre de la letra como la articulacién de su sonido o su pro-
duccion apoyandose en una vocal. Se contabilizan los errores y el tiempo en segundos, transformandose
estos datos en percentiles segun el curso escolar. A continuacion, se evalua la lectura de silabas, palabras
y texto. En estos tres casos, el percentil por curso escolar se calcula en funcion del niumero de errores
cometidos y del tiempo invertido en la lectura. Los errores que se contabilizan son omisiones, inversiones,
adiciones y sustituciones (a nivel de letra, silaba o palabra). Finalmente, en el subtest de comprension lec-
tora, el participante debe leer un texto con atencidn, ya que al final se le haran preguntas sobre su conteni-
do. Se evalua el tiempo empleado y el numero de respuestas correctas, con lo que se obtiene el percentil
correspondiente al curso escolar.

Los subtests de las habilidades de escritura son copia, dictado y redaccion. En todos los casos se valo-
ran el numero de errores y el tiempo invertido para determinar el percentil. En la copia, se entrega al parti-
cipante una hoja con silabas, palabras y dos oraciones escritas en distintos formatos (mayuscula, ligada y
de imprenta). Se le pide que copie cada elemento con su propia letra, sin hacer facsimiles. Se contabilizan
los siguientes errores: uniones y separaciones inadecuadas, omisiones, inversiones, adiciones y sustitu-
ciones (de letras, silabas o palabras), facsimiles y rotaciones de letras. El dictado se compone de un dicta-
do de palabras y otro de texto. Se consideran errores de ortografia natural las uniones y fragmentaciones
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inadecuadas, sustituciones, adiciones y omisiones de letras o silabas, rotaciones de letras, inversiones
de silabas, uso de consonantes propias del castellano, adicidon u omision de palabras abiertas o cerradas.
La ortografia arbitraria se compone de errores de acentuacion, vocal neutra, sustitucion de consonantes,
omision de letras mudas. Los errores de ortografia natural y arbitraria se contabilizan por separado, junto
con el tiempo invertido, para obtener el percentil por curso escolar. También se le pide al participante que
escriba un texto sobre un tema libre. Se evalua la morfosintaxis (concordancia de numero y género, sus-
titucién u omision de palabras cerradas, sustitucion de tiempos verbales, barbarismos, adicién u omision
del verbo) y el contenido (numero total de oraciones, oraciones simples y oraciones complejas).

Procedimiento

Una sesion de 90 minutos fue necesaria para cada uno de los participantes. Primero, los participantes
realizaron la prueba de lenguaje oral y, posteriormente, la prueba de lenguaje escrito. Todas las pruebas
se administraron de manera individual en el centro educativo en el que los participantes estaban matricu-
lados por la segunda autora del articulo. Las dos pruebas fueron administradas de acuerdo con su manual
y enlalengua en la que han sido baremadas, es decir, el BLOC en castellano y el TALEC en catalan. Ambas
pruebas, como se ha explicado en la seccion anterior, han sido baremadas en poblacién catalana.

Analisis

Los analisis para calcular los estadisticos descriptivos y las correlaciones entre las variables fueron lleva-
dos a cabo a través del software estadistico SPSS 26. Para estudiar la relacion entre las variables se apli-
caron correlaciones de Pearson y regresiones lineales simples. El nivel de significancia se establecio en p
< ,05. Posteriormente, se utilizaron en R modelos de regresion Ridge del paquete gimnet (Friedman, 2023)
para calcular la contribucion de cada dimension del lenguaje a las habilidades de lecturay escritura. Estos
modelos indican la contribucidén de cada variable independiente a la variable dependiente teniendo en
cuenta los coeficientes y sus signos. La regresion Ridge es un tipo de regresion lineal que aborda la mul-
ticolinealidad y ayuda a prevenir el sobreajuste, es decir, que se descarte la interaccion significativa entre
las variables por estar relacionadas entre si (Georgiou y Theodorou, 2025) como es el caso de las dimen-
siones del lenguaje. Puede consultarse el codigo en el siguiente enlace: https://osf.io/wy7mu/?view_only=
b91b3bbc29e846588bf80dd4b411d291

Resultados

2Cual es el nivel exhibido por el alumnado con IC en tareas de lenguaje oral y lenguaje
escrito?

En el TALEC se han diferenciado las puntuaciones en lectura y en escritura. Teniendo en cuenta que cada
una de las subpruebas otorgaba un valor percentil, se ha creado un indice de nivel global tanto en lectura
como en escritura, también expresado en percentiles. Tal como se puede observar en la Tabla 1, la media
del percentil de lectura obtenido por los participantes de la muestra es de 60,4, mientras que el de escri-
tura es de 55,4. Ambos se sitian por encima del percentil medio (50) siendo el percentil de lectura ligera-
mente superior al de escritura. El percentil menor en lectura es el relacionado con el numero de aciertos
en la comprension lectora (38,8), mientras que en escritura sucede en la tarea de redaccion (42,6).

En cuanto al lenguaje oral, las puntuaciones obtenidas a nivel global se situaron por encima del percen-
til 50 (ver Tabla 1). Cuando se analizan las diferentes dimensiones, la dimensién en la que obtienen mejores
resultados en conjunto es la semantica, con una media de 68,1 en el valor percentil, seguida de la pragma-
tica (62,4), ambas situadas por encima del valor 50. En cambio, se obtuvieron puntuaciones mas bajas en
sintaxis (46,3) y morfologia (41,6), donde las puntuaciones estan por debajo del valor 50. Esto indica que
estas areas estan menos favorecidas y, por lo tanto, los participantes tienen mas dificultades para resolver
tareas que requieren el uso de sintaxis y morfologia.

¢;Cual es la relacion entre las habilidades de lectura y las dimensiones del lenguaje en el alumnado con
IC?

Cuando se calcularon las correlaciones entre la lectura y el lenguaje oral a nivel global, se encontré una
asociacion significativa entre ambas (p < ,001; ver Tabla 2 para valores de correlacion). Posteriormente, se
realizé el mismo procedimiento con las diferentes dimensiones del lenguaje oral, obteniendo asociacio-
nes significativas para cada una de las dimensiones: morfologia (p = ,004), sintaxis (p < ,001), semantica
(b < ,001) y pragmatica (p = ,005).

La contribucion de cada variable a la variable dependiente se examiné mediante un analisis de regre-
sion simple. Este analisis confirmo la relacion entre cada una de las dimensiones del lenguaje con las
habilidades lectoras (ver Tabla 3 para los valores estadisticos y la variabilidad explicada de cada una).
Posteriormente, se calculé un modelo de regresion de Ridge en el que se introdujeron todas las dimensio-
nes del lenguaje. Este analisis permite comparar el peso de cada variable en el modelo multidimensional
y refleja como las variables interaccionan entre si. EIl modelo de regresion basado en las dimensiones
del lenguaje explicé un 46% de la variabilidad en las habilidades lectoras (ver Tabla 4). En general, los re-
sultados indican que la variable mas importante para el alumnado con IC fue las habilidades sintacticas,
seguida de cerca por las habilidades semanticas. Aunque en el analisis bivariado y en la regresion simple,
la pragmatica mostraba una relacion positiva con las habilidades lectoras, en el modelo multiple de Ridge
su coeficiente resulta negativo, lo cual indica que, una vez controladas otras variables correlacionadas, su
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efecto neto sobre la variable dependiente es inverso o se redistribuye en el ajuste del modelo para opti-
mizar la prediccion.

¢;Cuadl eslarelacion entre las habilidades de escritura y las dimensiones del lenguaje en el alumnado con IC?

Cuando se calcularon las correlaciones entre la escrituray el lenguaje oral, el analisis también mostré que
habia una relacion significativa (p = ,009; ver Tabla 2). Posteriormente, se analizo la relacion entre las diferen-
tes dimensiones y las habilidades de escritura. Los resultados arrojaron asociaciones significativas para la
morfologia (p = ,021), la sintaxis (p = ,006), la semantica (o = ,011). No se hallé una asociacion significativa en
el caso de la pragmatica (p = 12).

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de las pruebas de lenguaje oral y lenguaje escrito

M DE per‘:ﬁeg?il 16
LENGUAJE ORAL
Morfologia 41, 36, 36,
Sintaxis 46, 34, 33,
Semantica 68, 38, 23,
Pragmatica 62, 40, 23,
Global 58, 40, 26,
LENGUAJE ESCRITO
Letras - Errores 70, 31, 6,
Letras - Tiempo 77, 23, 0,
Silabas - Errores 66, 35, 16,
Silabas - Tiempo 73, 26, 3,
Palabras - Errores 42, 34, 23,
Palabras - Tiempo 65, 24, 3,
Comprension - Aciertos 38, 35, 36,
Comprension - Tiempo 65, 29, 10,
indice de Lectura 60, 20, 0,
Copia - Errores 46, 36, 33,
Copia - Tiempo 72, 26, 10,
Dictado - Ortografia natural 65, 31, 13,
Dictado - Ortografia arbitraria 56, 28, 20,
Dictado - Tiempo 48, 32, 23,
Redaccion 42, 35, 30,
indice de Escritura 55, 18, 3,

Nota. En esta tabla se muestran los percentiles medios del alumnado con IC y el porcentaje de casos que se situaron en un
percentil inferior a 16, es decir, una desviacion estandar por debajo de la distribucion normal.

Tabla 2. Correlaciones entre las dimensiones de lenguaje oral y lectura y escritura.

Morfologia Sintaxis Semantica Pragmatica Global
Lectura i K 8 0™ ¥
Escritura 22" ,0** ,6* 9 Y il

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

La contribucion de cada variable de lenguaje oral a las habilidades de escritura se examind mediante
un analisis de regresion simple que confirmaron las relaciones anteriormente mencionadas en el analisis
de correlacion, es decir, todas las dimensiones estan intimamente relacionadas con la escritura excepto
la pragmatica (ver Tabla 3). Posteriormente, se llevé a cabo el modelo de regresion de Ridge en el que se
introdujeron al mismo tiempo todas las dimensiones del lenguaje. El modelo de regresion basado en las
dimensiones del lenguaje explico un 19% de la variabilidad en las habilidades de escritura (ver Tabla 4). Los
resultados indican que la dimension mas importante para estas habilidades fue las habilidades sintacticas,
seguida por las habilidades semanticas y la morfologia de manera similar. La pragmatica no contribuyd a un
mayor rendimiento en las pruebas de habilidades de escritura.
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Tabla 3. Resultados de los modelos de regresion lineal simple.

Dimension Lecturam Escrituram
F B P R? (adj) F B P R? (adj)
Morfologia 10,5 0 ,04 4 55 1 2 o)
Sintaxis 251 2 <,01 6 9,2 6 ,06 2
Semantica 24,2 7 <,01 5 76 A A 8
Pragmatica 9,5 0 ,05 3 2,1 3 2 5
Tabla 4. Resultados de los modelos de regresion Ridge.
Coeficientes
Variable Lectura Posicion R? (adj) Escritura Posicion R? (adj)
(intercept) 373 3(,6) 42,5 ,0(,9)
Sintaxis 0,8 1 04 1
Semantica 0,7 2 0,0 2
Morfologia 0,6 3 0,0 3
Pragmatica -01 4 -0,7 4
Discusion

Este estudio tiene por objetivo establecer el nivel en habilidades linglisticas y lectoescritoras del alumnado
con IC y examinar la relacion entre ellas. Los datos que arrojan nuestro estudio son positivos ya que situa
al alumnado con IC entorno a unos valores tipicos cuando son comparados con los datos normativos. Esto
podria sugerir que factores como el IC pueden beneficiar al alumnado con sordera y permitirles rendir a un
nivel similar a la media de sus pares (Archbold et al., 2008; Figueroa et al., 2020; Sarant et al., 2015), segun
los datos normativos del TALEC. Los percentiles mas bajos se obtuvieron en la tarea de comprension lectora
y en la redaccion escrita. Esto podria indicar que a nivel aislado el alumnado con IC puede manejar mejor
las demandas de los procesos lectores (por ejemplo, lectura de oraciones) que cuando esta tarea se vuelve
mas compleja, con un mayor numero de factores, en la que se pueden hacer uso de un mayor nimero de
estrategias metacognitivas o ejecutivas (Arfé et al., 2015; Figueroa et al., 2022; Rodriguez-Ortiz et al., 2025).

Nuestra segunda pregunta de investigacion estaba relacionada con la relacion con las dimensiones del
lenguaje. Este estudio, aborda la relacién entre el lenguaje oral y el escrito de manera multidimensional a di-
ferencia de la mayoria de los estudios previos. Las correlaciones halladas en nuestro trabajo parecen indicar
que las habilidades lectoras precisan de diferentes habilidades linglisticas. En un trabajo similar al presente
estudio, Mesa Melgarejo et al. (2013) evaluaron a 72 nifias y niflos oyentes con y sin retraso en el desarrollo
del lenguaje de sus habilidades lingiiisticas (morfologia, sintaxis, semantica y pragmatica) a través del BLOC
y las habilidades lectoras a través del TALE. Los resultados mostraron una relacion significativa con todas las
dimensiones del lenguaje, siendo especialmente fuertes con las habilidades pragmaticas en ambos grupos.
Esto parece indicar que el alumnado con IC que presenta un desarrollo similar al tipico en lectura también lo
presentaria en el lenguaje oral, mientras que aquella parte con pequeias dificultades del lenguaje o retraso
en su adquisicion por, por ejemplo, una edad de implantacion tardia también podria tener alguna dificultad
en el proceso de adquisicion de la lectura (Geers, 2003; Marschark et al., 2009).

El analisis de regresion posterior nos ha permitido discriminar el peso de las diferentes habilidades
en la lectura. Si bien todas parecen estar relacionadas en las habilidades de lectura, en el analisis de re-
gresion son dos las que destacan: las dimensiones “semantica” y “sintactica”. Esto va en la linea con las
ultimas investigaciones en el alumnado con sordera en lengua castellana e inglesa (Mallén Biel y Valero
Garcia, 2024; Wass et al., 2025) y con la visidon simple de la lectura segun la cual el lector precisa de habi-
lidades léxico-semanticas (por ejemplo, el vocabulario), pero también sintacticas para poder comprender
un texto (Tunmer y Chapman, 2012).

Este trabajo abordd la relacion entre la pragmatica y la lectura en el alumnado con IC que hasta la fecha
no habia sido explorado. El analisis de regresion mostré que la contribucion de las habilidades pragmaticas
es menor o incluso negativo cuando se introduce en el modelo junto con las otras dimensiones. Esto podria
deberse a diferentes razones. Por una parte, podria tratarse de una interaccién moderadora, es decir, cuando
las habilidades pragmaticas son altas, las habilidades lingliisticas mejoran mucho la lectura. Sin embargo,
si habilidades pragmaticas son bajas, las habilidades lingliisticas podrian favorecer una lectura literal (Troia,
2011). Otra de las razones podria estar relacionada con que la variabilidad explicada por las habilidades
pragmaticas esté representada por otras dimensiones lingiisticas que pueden ejercer un papel prepon-
derante en este momento evolutivo. Las y los participantes del estudio estan todavia en las primeras fases
de la adquisicion de la lectura. Durante estas fases, la practica lectora no es todavia un medio de apren-
dizaje, sino que se lee para aprender a leer (Fitzgerald y Shanahan, 2000). El tiempo dedicado a la lectura
es principalmente formal, muy enfocado a la perfeccion de los procesos fonolégicos y mas especialmente
en el caso del alumnado con IC. Este hallazgo diferiria de lo encontrado previamente por Mesa Melgarejo
et al. (2013) en poblacion con desarrollo tipico y retraso en el desarrollo del lenguaje. Esto podria deberse,
por ejemplo, a que el patron de desarrollo de ciertas habilidades lingliisticas seria diferente en el caso del
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alumnado con IC en comparacion con el alumnado con desarrollo tipico, teniendo especiales dificultades
para el vocabulario mentalista muy relacionado con situaciones que requieren de la implicacion de habilida-
des pragmaticas (Gonzalez-Cuenca et al., 2024). La tercera de las posibles razones podria ser que el TALEC
y otras pruebas de evaluacion de los procesos lectores, le otorgan especial importancia a la decodificacion
en estas primeras etapas. De hecho, la mayoria de los indicadores lectores ofrecidos se refieren a aspectos
de decodificacion y los errores de precision. Por tanto, el indice global puede representar en buena medida
estas habilidades en las que las habilidades pragmaticas no son tan relevantes (Paatsch y Toe, 2020).

La ultima pregunta de investigacion pivotaba sobre la relacion entre las dimensiones del lenguaje y las
habilidades de escritura. Nuestros resultados mostraron que la contribucién de las distintas dimensiones
del lenguaje es similar a la reportada para las habilidades de lectura, aunque en este caso la sintaxis, la se-
mantica y la morfologia parecen tener una implicacion similar en estos procesos. En este sentido, nuestros
resultados van en la linea de los reportados recientemente por Vizzi et al. (2023) que destacaron los errores
en estos tres dominios durante la produccion de textos por parte del alumnado con sordera. La implicacion
de estos tres dominios lingtisticos es un reflejo de la dificultad que entrafia a nivel lingliistico componer un
texto (Vizzi et al., 2023; Wolbers et al., 2020). De hecho, el porcentaje de variabilidad en las habilidades de
escritura explicada por los dominios lingliisticos es mas pequefia que la explicada en las habilidades de
lectura. Esto podria indicar que otras variables necesarias para la ejecucion eficiente de esta tarea en fases
tempranas como la memoria de trabajo, podria ser si cabe mas relevante en la produccion del discurso es-
crito que la comprension (Alamargot et al., 2007; Arfé et al., 2015). La sintaxis es la variable que mas explica
la variabilidad en la produccion del cédigo escrito lo cual puede sugerir que uno de los retos del alumnado
con IC en estas primeras etapas puede ser el organizar estructura compleja de ideas bien enlazadas entre si
en el que se incluyen las palabras funcionales y los conectores. Ademas de la participacion de la sintaxis y la
semantica, un dato especialmente interesante fue el papel de la morfologia para la produccion del lenguaje
escrito. Si se comparan los datos obtenidos en el modelo de prediccion de la lectura con los de la escritura,
la morfologia es la unica variable que explica un porcentaje mayor en las habilidades de escritura. Una ex-
plicacion para este hallazgo podria ser que el catalan es una lengua menos transparente que el castellano.
En este tipo de lenguas, es necesario conocer la morfologia de las palabras para saber plasmar la represen-
tacion mental de las palabras de manera correcta y no cometer errores ortograficos (Sénéchal y Kearnan,
2007). Por ejemplo, sucede con los verbos en infinitivo que acostumbran a acabar en “-r”, pero este sonido
es poco audible en la mayoria de las zonas de habla catalana. Pueden ser precisamente estos detalles de
origen perceptivo-fonoldgico los que puedan explicar parte de las diferencias en la produccion escrita en
el alumnado con IC (Vizzi et al., 2023). En cuanto a la pragmatica, las razones esgrimidas anteriormente so-
bre el desarrollo de las habilidades lectoras son también aplicables a las habilidades de escritura. En esta
etapa la produccion de textos se centra mas en la consolidacion de una estructura narrativa que en cuanto
al contenido pragmatico de la misma (Fitzgerald y Shanahan, 2000). De hecho, los textos del alumnado en
esta etapa suelen destacar por no adaptarse a los conocimientos de la audiencia y ser poco flexibles al no
adoptar diferentes puntos de vista o perspectivas de los personajes (Nippold et al., 2005; Troia, 2011).

Este estudio sin tener una finalidad directa logopédica ofrece resultados sugerentes para la practica
clinica y educativa, especialmente acerca del enfoque multidimensional de la lectura. Esto debe ser tenido
en cuenta por los especialistas que trabajan con el alumnado con sordera y, muy especialmente, por las y
los logopedas. El trabajo logopédico resulta clave para ayudar a hacer un andamiaje a nivel lectoescritura
en todas aquellas habilidades lingliisticas que pueden ser un reto para el alumnado con IC. Los resultados
de este estudio que muestran dos dimensiones del lenguaje oral que son especialmente influyentes en la
comprension lectora, sintaxis y semantica como es el caso del vocabulario profundo (Paniagua-Martin et
al., 2022). En estas primeras etapas del aprendizaje lectoescritor, se podrian proponer tareas paralelas a
las actividades de lectura en las que la o0 el logopeda ensefie de manera explicita las palabras objetivo me-
diante estrategias como los drills (Antia et al., 2021), esto es, ejercicios cuyo objetivo principal es automatizar
habilidades y consolidar patrones correctos a través de la practica intensiva. Por ejemplo, ejercicios en los
que se memorizan palabras, su significado o la asociacion entre ambos tras una serie de repeticiones. El
vocabulario incluido en estas actividades podria ser el necesario para comprender el texto reduciendo asi
la carga cognitiva de estas tareas y eliminando la necesidad de simplificar la complejidad lingliistica de los
textos (Figueroa et al., 2022). También seria interesante proponer actividades de reflexion semantica que
fomenten la comprension sintactica incluidos los pronombres y sus referentes (por ejemplo, el perro mordio
a su amo cuando le quité el hueso). Los resultados de nuestro estudio también denotan la necesidad de
reforzar los procesos relacionados con las habilidades de escritura. En este sentido, estrategias de apren-
dizaje colaborativo desarrollados para el alumnado con sordera como el programa Strategic and Interactive
Writing Instruction pueden ser interesantes no solo para desarrollar las habilidades linglisticas implicadas
en la escritura, sino también para fomentar las habilidades metacognitivas necesarias para aplicar las reglas
ortograficas o elaborar un texto estructurado (Wolbers et al., 2020, 2024).

El estudio presenta una serie de limitaciones que hace que los resultados y las conclusiones deban to-
marse con cautela. Una de las principales limitaciones es el tamafo muestral del estudio y la ausencia de
un grupo control con el que poder comparar los resultados obtenidos por el alumnado con IC. Las condi-
ciones de atencidén logopédica de este grupo pueden diferir del recibido en otras comunidades del estado
espaniol y, por tanto, el buen rendimiento ofrecido por ellos podria no ser generalizable a otros territorios.
Nuestro estudio aborda las relaciones entre el lenguaje oral y escrito de manera multidimensional con dos
baterias diferentes: el BLOC y el TALEC. Esto nos ha permitido explorar las relaciones que existen entre las
dimensiones del lenguaje y las habilidades de lectoescritura. Futuros estudios podrian abordar esta relacion
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de manera mas explicita, disehando tareas experimentales en las cuales se vea de manera mas fiel la impli-
cacion de, por ejemplo, los procesos pragmaticos. Al tratarse de una poblacion bilinglie examinada en una
de las dos lenguas, otra de las limitaciones es la posible interferencia del dominio de la lengua en el desem-
pefio lingliistico y lector. En este sentido, cabe resaltar que las dos pruebas administradas tienen baremos
en poblacion bilinglie catalan/castellano y la muestra del estudio conoce y habla ambas lenguas. A pesar
de ello, parte del alumnado participante puede haber sido evaluado en una lengua que no es la dominante.
Esto podria afectar al desempeno del alumnado con IC, por ejemplo, en las tareas de escritura en las que el
uso de consonantes propias del castellano se consideran errores. Algunos estudios en poblacion con desa-
rrollo tipico apuntan a que los errores ortograficos en la L2 suelen ser similares a los que se encuentran en
las primeras etapas del aprendizaje de la escritura (Straszer et al., 2022). Por tanto, en algun caso, la menor
puntuacion podria deberse a una falta de dominio de las convenciones ortograficas.

En conclusion, nuestro estudio reporta un desempefio del alumnado de primaria con IC dentro de los va-
lores considerados tipicos segun los baremos de las dos pruebas utilizadas para la evaluacion del lenguaje
oral y escrito. Los resultados también muestran una asociacion significativa entre todas las dimensiones
del lenguaje oral y las habilidades de lectura, poniendo de manifiesto que la lectura precisa de diferentes
recursos linguisticos. Sin embargo, la regresion muestra que son dos las dimensiones que destacan sobre el
resto: la semanticay la sintaxis. En cuanto a las habilidades de escritura, los datos arrojan asociaciones con
todas las variables de lenguaje excepto con la pragmatica. Aunque en este caso, por razones ya comenta-
das referentes al material de exploracion o a la etapa educativa, la pragmatica no consta como influyente en
la habilidad de produccion escrita en la etapa escolar, este estudio muestra que la escritura es un proceso
complejo, multidimensional que requiere de varios procesos cognitivo-lingliisticos para llevarse a cabo.
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