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Resumen. Diferentes estudios en el ámbito de la comprensión lectora señalan que el vocabulario oral de una lengua, definido por 
dos variables, amplitud y profundidad, es uno de los factores que más contribuye a esta destreza en lectores típicos; siendo la 
profundidad, relacionada con la extensión de las representaciones semánticas subyacentes a los conceptos, más influyente que la 
amplitud, referida a la cantidad de palabras que una persona es capaz de reconocer. Estudios previos muestran las dificultades que 
el alumnado con sordera presenta en la realización de asociaciones entre palabras, en el establecimiento de relaciones entre 
significados o en el uso de sinónimos; todas ellas derivadas, principalmente, del déficit lingüístico primario que presentan. El 
objetivo de este estudio ha sido doble: por un lado, analizar los resultados de aquellas investigaciones que evalúan el rol del 
vocabulario profundo en la comprensión lectora del alumnado con sordera y, por otro lado, argumentar qué influencia tiene dicha 
profundidad en esta destreza. Se realizó una búsqueda bibliográfica en las principales bases de datos (2010 – 2021). En la búsqueda 
inicial se identificaron 373 artículos y, una vez aplicados los criterios de inclusión, 8 fueron los que cumplieron con los objetivos 
previamente definidos. Los resultados mostraron que el reconocimiento del vocabulario profundo en las investigaciones relacionadas 
con el desarrollo lector del alumnado con sordera podría desembocar en una mejor comprensión de su papel en las habilidades 
implicadas en dicho proceso. Por ello, es necesario ahondar teóricamente en su tratamiento y en sus implicaciones para la práctica 
educativa con estudiantes con sordera.
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[en] The role of vocabulary depth in deaf students’ reading comprehension: a systematic review

Abstract. Different studies in the field of reading comprehension indicate that the oral vocabulary of a language, defined by two 
variables, breadth and depth, is one of the factors that most contributes to this skill in typical readers; being depth, related to the 
extension of the semantic representations underlying the concepts, more influential than breadth, which refers to the number of words 
that a person is able to recognise. Previous studies have shown the difficulties that deaf students have in making associations between 
words, in establishing relationships between meanings or in the use of synonyms, all of them derived, mainly, from the primary 
linguistic deficit they present. The aim of this study was twofold: on the one hand, to analyse the results of those studies that evaluate 
the role of vocabulary depth in the reading comprehension of deaf students and, on the other hand, to demonstrate the influence of 
vocabulary depth on this skill. A literature search was carried out in the main databases (2010 - 2021). In the initial search 373 articles 
were identified and, once the inclusion criteria were applied, 8 were those that met the previously defined objectives. The results 
showed that the recognition of deep vocabulary in research related to the reading development of deaf students could lead to a better 
understanding of its role in the skills involved in this process. Therefore, it is necessary to delve theoretically into its treatment and its 
implications for educational practice with deaf students.
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Introducción

Una de las principales barreras con las que se encuentra el alumnado con sordera en su proceso de enseñanza 
aprendizaje es, por un lado, el complejo acceso al lenguaje escrito y, por otro lado, el alcance de una compe-
tencia lectora óptima y funcional (Mayer et al., 2021; Trezek y Mayer, 2019; Wang et al., 2021) que posibilite, 
mediante la utilización de materiales escritos y de las TIC, la adquisición de conocimiento (González, 2018; 
Arrieta-Casasola, 2019).

Para entender por qué los alumnos con sordera presentan dificultades para adquirir de forma adecuada una 
competencia lectora funcional, esta investigación toma como base, de entre la diversidad de modelos existen-
tes (Andrews et al., 2016)4, el Modelo Simple de Lectura o Simple View of Reading (Gough y Tummer, 1986; 
Hoover y Gough, 1990). Dicho modelo estipula que la comprensión lectora se define por la interacción de dos 
procesos diferentes: (I) las habilidades relacionadas con la comprensión oral (CO), o habilidades no específicas 
de la lectura, que hacen referencia, principalmente, a la sintaxis y al vocabulario, y (II) la decodificación (D), 
o habilidades específicas de la lectura, las cuales se ponen en marcha únicamente al leer y escribir, permiten 
reconocer palabras escritas y hacen intervenir de forma masiva la fonología (Alegría, 2003).

Diferentes investigaciones (Alegría, 1999; Bobillo, 2003; Domínguez, 2003; Lewis, 1996) han analizado 
que las dificultades en la lectura de los estudiantes con sordera pueden deberse a alteraciones en el reconoci-
miento de la palabra escrita (ocasionadas debido a un limitado uso de la correspondencia grafema-fonema y a 
procesos metalingüísticos), en la comprensión del lenguaje oral (i.e., problemas de comprensión del lenguaje 
figurativo, inconvenientes para hilar la información textual nueva y la anteriormente almacenada, poco domi-
nio de estructuras sintácticas y escasez de vocabulario) en ambas (Boons et al., 2013; Kyle y Harris, 2010; 
Morais y Alegría, 2012), en la utilización de estrategias pragmáticas (Alegría y Domínguez, 2009) o, incluso, 
tal y como han detallado recientemente Paatsch y Toe (2020), en la aplicación de estrategias metacognitivas 
(i.e., Estrategia de Comprensión, Verificación y Reparación) para monitorear y resolver los problemas deriva-
dos de una limitada comprensión.

Sin embargo, dado que, para el aprendizaje de la lengua escrita, el conocimiento de la lengua oral se consi-
dera un factor determinante, las alteraciones producidas en su comprensión, fundamentalmente las referidas a 
los conocimientos lingüísticos del lector (sintaxis y vocabulario), son consideradas como uno de los factores 
de los que depende, principalmente, la comprensión del texto escrito (Barajas, González-Cuenca y Carrero, 
2016; Mata, Ortega y Mieres, 2007). Por ello, su escaso aprendizaje por parte del alumnado con sordera da 
lugar tanto a un desarrollo lento y prolongado de las habilidades lectoras, en comparación con sus iguales 
oyentes, como a un bajo alcance de los niveles lectores, dependientes, en gran parte, del dominio de las ya 
mencionadas habilidades no específicas de lectura (González-Cuenca; Lavigne-Cerván y Prieto-Cubero, 2020; 
Wauters, Van Bon y Tellings, 2006; Wang et al., 2021).

En relación con los conocimientos lingüísticos del lector, y más concretamente con el vocabulario, consi-
derado por el National Reading Panel (NICHD, 2000) como uno de los elementos fundamentales y predicto-
res del proceso lector, cabe destacar que se establece como una de las habilidades más importantes y consis-
tentes que tanto educadores como docentes han de tener en cuenta para que tanto la lectura como la escritura 
sean óptimas. Por ello, tal y como apunta González (2018), su proceso de adquisición debe hacerse tanto di-
recta, por los procesos de reconocimiento de la palabra escrita, como indirectamente, a través de la escucha 
del habla o de la lectura de los demás para, posteriormente, llevar a cabo la producción de palabras a través 
del lenguaje oral.

A este respecto, tal y como señalan Ouellette y Shaw (2014) y Perfetti (2007), las investigaciones que tratan 
de establecer la naturaleza de este vínculo, mediante la conceptualización y evaluación de las variables que se 
derivan teóricamente del vocabulario oral (i.e., amplitud y profundidad), son mínimas, sobre todo si se trata del 
alumnado con sordera, donde estas todavía son más limitadas, pues aunque ambas variables han sido teórica-
mente justificadas, pocas veces han sido integradas en las investigaciones relacionadas con el proceso lector de 
los estudiantes con sordera (Sarchet et al., 2014).

De este modo, la literatura que intenta establecer el cometido que desempeña el vocabulario, como consti-
tuyente de la lengua oral, en la adquisición lectora por parte de este alumnado, teniendo en cuenta la diferencia 
teórica entre amplitud y profundidad, es escasa, o prácticamente inexistente, y goza de cierta desactualización 
(Kelly, 1996). Hecho que resulta poco extraño si se tiene en cuenta que el Modelo Simple de Lectura no detalla 
la influencia que los conocimientos del vocabulario oral tienen en la adquisición de las habilidades implicadas 
en el desarrollo lector (Ouellette, 2006) y tampoco establece conexiones inmediatas entre la comprensión 
lectora, los conocimientos de vocabulario oral y el papel de sus variables (Tapia, 2017).

Sobre lo último es importante mencionar que la amplitud, es decir, el número de palabras que una persona 
puede reconocer (Alqraini y Paul, 2020), ha sido, por un lado, la más estudiada en el alumnado con sordera, y, 
por otro lado, considerada como un factor clave en la comprensión de textos. Todo ello en menoscabo de la 

4 Functional Equivalency Model (Quarrie y Parilla, 2014); Three-Stage Descriptive Model (Hoffmeister y Caldwell-Harris, 2014); The Whole to Part 
(Top down) Approach (Mason, Stewart, Peterman, y Dunning, 1992) y The Five-Component Model (Kuntze, Golos y Enns, 2014).
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profundidad, poco consolidada de cara al análisis de la influencia que el vocabulario tiene en esta destreza 
(Anderson y Freebody, 1985; Paul y O’Rourke, 1988) y limitada en las investigaciones hasta las últimas déca-
das, realmente decisivas para demostrar que no solo influye en los procesos de comprensión lectora del alum-
nado con sordera, sino que, además, determina estos procesos con un peso mayor del que aporta la amplitud 
(Leider, Proctor, Silverman y Harris, 2013; Paul, 2003) e influye en el reconocimiento visual de las palabras y 
su beneficio, por delante de los elementos que componen el Modelo Simple de Lectura o Simple View of Rea-
ding, en la comprensión lectora (Paul, 1996).

A pesar de que, como se ha detallado, la investigación que ha evaluado el cometido de la profundidad del 
vocabulario en la comprensión lectora del alumnado con sordera es reducida, esta ha constatado que, dado 
que estos no disponen de un almacén de conocimientos lingüísticos consolidados para llevar a cabo un 
aprendizaje funcional del vocabulario, recuperan el significado de las palabras a un gran costo en tiempo y 
atención y tienen problemas relacionados con los múltiples significados de las palabras (Marschark, Sarchet, 
Rothen y Zupan, 2010). Este hecho origina que se desarticulen los procesos de comprensión y se produzca 
una recuperación inexacta, imprecisa y, a veces, limitada de significados (Coppens, Tellings, Verhoeven y 
Schreuder, 2011).

En suma, si se habla del conocimiento de los diferentes contextos o construcciones donde pueden ser utili-
zadas las palabras, los estudiantes con sordera vuelven a encontrarse ante un círculo vicioso, pues las aprenden 
con un significado concreto, normalmente el más literal o más usado y a la hora de hacer inferencias, utilizar 
sinónimos, homónimos, antónimos o incluso emplear el uso figurativo, sus dificultades de comprensión se in-
crementan (Schirner, 2001a, en González, 2018).

Hanson (1991); en Paul (1996) argumenta, en este sentido, que la latente dificultad que presenta el alumna-
do con sordera para deducir el significado a través del contexto, independientemente de que la situación de 
aprendizaje sea incidental o deliberada, acentúa más los obstáculos en otros constructos como la ortografía, la 
morfofonología o la sintaxis. Por ello, debe tenerse en cuenta que, para adquirir un buen nivel de conocimien-
to profundo del vocabulario, los contextos deben utilizarse como puentes de información y como bases para 
desarrollar interrelaciones conceptuales (Paul y Gustafson, 1991). De este modo, se lograrán establecer redes 
semánticas, hacer referencia a aspectos concretos de las palabras o comprender oraciones de carácter ambiguo 
(Sarchet et al., 2014).

Así, dado que el vocabulario profundo es considerado un elemento fundamental para ayudar este alumnado 
a leer y comprender la letra impresa de forma independiente (Alqraini, 2018), es de vital importancia conocer 
sus implicaciones, sin olvidar que causa un menor desgaste de recursos cognitivos que ayudan a la extracción 
de palabras e ideas principales del texto (Perfetti, 2007). Estas implicaciones son: (I) el reconocimiento de una 
palabra como propia del idioma, (II) el vínculo de dicha palabra con la semántica, (III) el rápido acceso a su 
significado o significados, (IV) la habilidad para establecer relaciones con otros términos del mismo campo 
semántico y (V) el uso correcto de esta en diferentes estructuras oracionales (González, 2018).

Por tanto, todo lo expuesto evidencia una realidad que supondría un giro relevante en la concepción actual 
que se tiene sobre la enseñanza de la lectura pues, aparte de ser consideradas las habilidades implicadas en la 
decodificación, debe tenerse en cuenta una enseñanza que tome como base el enriquecimiento del vocabulario 
a nivel oral. Más concretamente, centrada en la elaboración semántica de modelos (i.e., análisis de caracterís-
ticas semánticas, mapas de palabras y mapas semánticos) e ir encaminada al enriquecimiento de la profundidad 
del conocimiento del vocabulario de manera significativa, explícita y sistemática, dejando atrás las enseñanzas 
tradicionales centradas en la repetición y memorización (Fradejas, Aguado y Prieto, 2021).

En definitiva, la calidad del componente semántico, en pro de la cantidad, evita la confusión entre vocablos 
y faculta una recuperación más precisa y veloz del significado de las palabras (Sénéchal, Ouellette y Rodney, 
2006). Los lectores sordos que presenten un vocabulario oral de mejor calidad, esto es, que cuenten con una 
mejorada y más amplia conciencia del significado de las palabras, conseguirán una mayor eficacia lectora y, 
por consiguiente, una mejor comprensión.

Objetivos y preguntas de investigación

Como consecuencia de lo expuesto anteriormente, los objetivos de esta investigación son: (1) Analizar los re-
sultados de los diferentes estudios que evalúan el rol que desempeña el vocabulario profundo en la compren-
sión lectora del alumnado con sordera; y (2) Argumentar la influencia que tiene la profundidad del vocabulario 
en la comprensión lectora del alumnado con sordera.

Por su parte, se plantearon tres preguntas de investigación que pretenden ahondar en la influencia que tiene 
la profundidad del vocabulario, en comparación con la amplitud, en la lectura del alumnado con sordera: (1) 
¿Existe suficiente investigación que analice la importancia del vocabulario profundo en la comprensión lecto-
ra del alumnado con sordera?; (2) ¿Qué rol cumple el vocabulario profundo en la comprensión lectora del 
alumnado con sordera? y (3) ¿La amplitud y la profundidad del vocabulario ejercen el mismo influjo en la 
lectura del alumnado con sordera?
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Metodología

El diseño y desarrollo de esta investigación toma como base los criterios que estipula PRISMA (Page et al., 
2021), de cara a mejorar la consistencia de las revisiones sistemáticas y los metaanálisis. Dichos criterios in-
cluyen una lista de comprobación estructurada en veintisiete ítems.

Estrategia de búsqueda

En primer lugar, se realizó una revisión de la literatura científica publicada entre el 1 de enero de 2010 y el 31 
de octubre 2021. Para ello, durante la primera quincena de noviembre de 2021, se hizo una búsqueda en las 
siguientes bases de datos: ERIC, MEDLINE, PsycINFO, CINAHL Complete, Academic Search Complete, 
Sciences, PSICODOC, PsycArticles, PubMed, Dialnet y Google Scholar, dado que publican artículos de inves-
tigación relacionados con el ámbito objeto de estudio. Asimismo, los descriptores que, ajustados a la temática, 
se cruzaron para realizar la búsqueda de las fuentes de información fueron: “Vocabulary” y “Deafness or hea-
ring impairment or deaf or hard of hearing”.

También se utilizó el portal de evaluación de revistas SJR - SCImago Journal & Country Rank, para evaluar 
y analizar, de cara a acreditar su calidad científica, los artículos obtenidos tras la eliminación de los duplicados. 
Para garantizar la transparencia, responsabilidad y equidad de la información, se comprobó que todos contaran 
con la aprobación del comité de bioética y, derivado de ella, recogieran el protocolo, la normativa y el consen-
timiento informado de los participantes, o en su caso, de sus tutores legales.

La elección del intervalo temporal, de las bases de datos consultadas y de los descriptores utilizados, vino 
supeditada por la latente especificidad del tema objeto de estudio. Ya que, como se ha referido anteriormente, 
la nómina de investigaciones actuales que evalúan el papel que ejerce la profundidad del vocabulario en la 
lectura del alumnado con sordera, es poco consistente.

Criterios de inclusión y exclusión

Los criterios de inclusión utilizados para la selección de los artículos fueron: (I) Temática; (II) Momento de 
publicación; (III) Metodología; (IV) Idioma; y (V) Tipo de publicación (véase Tabla 1).

Tabla 1. Criterios de inclusión de los artículos

Criterios de inclusión Descripción

Temática
Artículos que tratasen, analizasen o evaluasen el influjo y papel del vocabulario profundo en la com-
prensión lectora del alumnado con sordera, bien porque se centrasen en él como objetivo principal o 
bien de forma secundaria.

Momento de publicación Artículos publicados entre el 1 de enero de 2010 y el 31 de octubre de 2021.

Metodología
Estudios de fuentes primarias con metodología cuantitativa y cualitativa, de cara a analizar el nivel 
de vocabulario profundo y a obtener prácticas, basadas en la evidencia, que apoyasen futuras inter-
venciones.

Idioma Trabajos publicados en inglés y español.
Tipo de publicación Investigaciones originales recogidas en revistas con revisión por pares.

Por su parte, se estipuló un criterio de exclusión: (I) Etapa escolar, se excluyeron aquellos artículos cuyos 
participantes no se encontraban escolarizados en las etapas de Primaria, Secundaria o Bachillerato, ya que las 
características del alumnado de estas pueden ser sensiblemente diferentes a las de la población adulta.

Selección de estudios

Una vez obtenidos los resultados de cada una de las bases de datos consultadas, se extrajo de cada uno de ellos 
su referencia, título, resumen, palabras clave, idioma e índice de impacto de las revistas en las que se encon-
traban publicados. Estos fueron introducidos en el gestor bibliográfico Zotero para su selección y para, poste-
riormente, proceder a la eliminación de aquellos resultados duplicados.

En cuanto a la selección de los artículos, se llevó a cabo un procedimiento de doble ciclo. En el primer ciclo, 
se realizó un cribado de los artículos que resultaron tras la eliminación de los duplicados, el cual se efectuó 
mediante la lectura del título y del resumen de los resultados. En el segundo ciclo, los artículos fueron selec-
cionados mediante su lectura a texto completo.
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Análisis de la información

La búsqueda realizada identificó 373 resultados, de los cuales se descartaron, en primer lugar, 158, mediante 
la aplicación de los limitadores establecidos por las herramientas automáticas de búsqueda y, en segundo lugar, 
100 que correspondían a referencias duplicadas. Posteriormente, en el cribado de resultados, se revisaron, 
mediante la lectura del título y del resumen, un total de 115. Este cribado se hizo para seleccionar aquellos que 
cumplían con los objetivos de la revisión. Finalmente, quedaron 14 para su lectura a texto completo, de los 
cuales, solo ocho cumplieron los criterios de inclusión establecidos para el análisis (Véase Figura 1).

Figura 1. Diagrama de flujo de selección de los artículos. Adaptado de Page et al. (2021).

Tras la lectura y selección definitiva de los artículos se llevó a cabo un proceso de análisis de los resultados, 
dividido en dos fases. En primer lugar, se exploraron las características de los ocho artículos seleccionados 
para la revisión sistemática. De cada uno de los artículos seleccionados se extrajo la información referida a su 
localización, objetivos, reclutamiento, muestra, grado de pérdida auditiva de los participantes, ayuda técnica 
utilizada, diseño, nivel de evidencia, instrumentos o pruebas, resultados y hallazgos importantes. En cuanto a 
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estos dos últimos, la información extraída se centró en el papel del vocabulario en la comprensión lectora del 
alumnado con sordera y, cuando el artículo recogía la información, en el vocabulario profundo.

En segundo lugar, tras dicha exploración, se efectuó el análisis de los resultados, mediante una síntesis de 
estos, debido a que la gran disparidad entre los diferentes artículos seleccionados no permitió realizar análisis 
de otro tipo. Este proceso se hizo a través del cotejo e incorporación de los principales hallazgos obtenidos para 
establecer y destacar el influjo que ejerce el vocabulario profundo en la comprensión lectora del alumnado con 
sordera.

Resultados

En lo que respecta a las características de los ocho artículos que constituyen esta revisión, debe mencionarse 
que gozan entre ellos de una candente heterogeneidad entre sí (véase Tabla 2a y Tabla 2b), lo cual da cuenta de 
que, por un lado, el conocimiento del vocabulario oral es el predictor más fuerte y consistente de la capacidad 
de comprensión lectora, ejerciendo un efecto directo y adverso en el proceso lector de muchos estudiantes con 
sordera. Y, por otro lado, de que el reconocimiento del vocabulario profundo en los estudios que tienen que ver 
con el desarrollo lector del alumnado con sordera podría favorecer una mejor comprensión del papel que este 
desempeña en las habilidades implicadas en dicho proceso (Coppens et al., 2011).

Sin embargo, sí que puede observarse cierta homogeneidad entre los estudios en lo que se refiere a la ins-
trucción directa, explícita y sistemática del vocabulario profundo mediante el uso de estrategias de enseñanza-
aprendizaje eficaces que ayuden a los estudiantes con sordera a potenciar sus habilidades (i.e., elaboración de 
esquemas mentales del vocabulario, mapas de palabras, búsqueda de sinónimos o antónimos de la palabra, 
creación de oraciones y familias de palabras o elaboración mapas semánticos). Tal y como señala Tapia (2017), 
aunque la lectura a gran escala es una forma importante de aumentar el vocabulario, existen muchas estrategias 
efectivas que ayudan a los estudiantes a desarrollar esta habilidad.



7Paniagua-Martín, D., Calvo Álvarez, M. I. y González Santamaría, V. Rev. investig. logop. 12(2), e79557, 2022

Ta
bl

a 
2a

. 
Va

ria
bl

es
 m

et
od

ol
óg

ic
as

 d
e 

lo
s a

rtí
cu

lo
s s

el
ec

ci
on

ad
os

N
º

A
rt

íc
ul

o
L

oc
al

iz
ac

ió
n

O
bj

et
iv

os
M

ue
st

re
o

M
ue

st
ra

Pé
rd

id
a 

au
di

tiv
a

Ay
ud

a 
té

cn
ic

a

1
A

lq
ra

in
i, 

F.
 

(2
01

8)
Es

ta
do

s 
U

ni
do

s
Ex

pl
or

ar
 y

 o
bt

en
er

 u
n 

co
no

ci
m

ie
nt

o 
pr

of
un

do
 d

e 
có

m
o 

lo
s 

es
tu

di
an

te
s 

co
n 

di
sc

ap
ac

id
ad

 a
ud

iti
va

 a
pr

en
de

n 
nu

ev
o 

vo
ca

bu
la

rio
 a

 tr
av

és
 d

el
 le

ng
ua

je
 d

e 
se

-
ña

s 
y 

qu
é 

ap
oy

o 
ne

ce
si

ta
 e

l m
ae

st
ro

 d
e 

la
 e

sc
ue

la
 p

ar
a 

ha
ce

r 
qu

e 
el

 e
nt

or
no

 d
e 

ap
re

nd
iz

aj
e 

se
a 

m
ás

 e
fe

ct
iv

o 
y 

út
il.

M
ue

st
re

o 
no

 p
ro

ba
bi

lís
tic

o,
 p

or
 c

on
ve

-
ni

en
ci

a.
A

ul
a 

de
 le

ct
ur

a 
de

 c
ua

rto
 g

ra
do

.

Se
is

 e
st

ud
ia

nt
es

, d
e 

en
tre

 1
0 

y 
11

 a
ño

s, 
qu

e 
ut

ili
za

n 
el

 m
ét

od
o 

de
 c

om
un

ic
ac

ió
n 

to
ta

l (
or

al
 y

 si
gn

os
).

Pé
rd

id
a 

au
di

tiv
a 

de
 se

ve
ra

 a
 

pr
of

un
da

.

Im
pl

an
te

s 
co

cl
ea

re
s (

2)
.

A
ud

ífo
no

s (
4)

.

2
A

lq
ra

in
i, 

F.
, y

 
Pa

ul
, P

. 
(2

02
0)

A
ra

bi
a 

Sa
ud

í
Ex

am
in

ar
 l

os
 e

fe
ct

os
 d

e 
un

a 
in

te
rv

en
-

ci
ón

 d
e 

vo
ca

bu
la

rio
 p

ar
a 

en
se

ña
r 2

4 
pa

-
la

br
as

 d
e 

m
úl

tip
le

s 
si

gn
ifi

ca
do

s 
a 

es
tu

-
di

an
te

s d
e 

ca
ra

 a
 m

ej
or

ar
 la

s h
ab

ili
da

de
s 

de
 r

ec
on

oc
im

ie
nt

o 
y 

co
m

pr
en

si
ón

 d
e 

pa
la

br
as

.

M
ue

st
re

o 
no

 p
ro

ba
bi

lís
tic

o,
 p

or
 c

on
ve

-
ni

en
ci

a.
A

ul
a 

de
 le

ct
ur

a 
de

 c
ua

rto
 g

ra
do

.

U
n 

m
ae

st
ro

 c
on

 1
1 

añ
os

 d
e 

ex
pe

rie
nc

ia
 

en
 la

 e
ns

eñ
an

za
, a

ct
iv

o 
y 

lic
en

ci
ad

o 
en

 
ed

uc
ac

ió
n 

pa
ra

 p
er

so
na

s s
or

da
s.

Ci
nc

o 
es

tu
di

an
te

s 
va

ro
ne

s, 
de

 e
nt

re
 1

0 
y 

11
 añ

os
, p

ro
ve

ni
en

te
s d

e f
am

ili
as

 q
ue

 ti
e-

ne
n 

el
 ár

ab
e c

om
o 

L1
 y

 q
ue

 se
 en

cu
en

tra
n 

en
 u

na
 c

la
se

 d
e 

cu
ar

to
 g

ra
do

.

Pé
rd

id
a 

au
di

tiv
a 

pr
of

un
da

.
A

ud
ífo

no
s.

3
C

op
pe

ns
, 

K
.M

., 
Te

lli
ng

s, 
A

., 
Ve

rh
oe

ve
n,

 
L.

, y
 

Sc
hr

eu
de

r, 
R

. 
(2

01
1)

Pa
ís

es
 B

aj
os

Ex
am

in
ar

 lo
s c

on
oc

im
ie

nt
os

 d
e 

vo
ca

bu
-

la
rio

, e
n 

un
a 

ta
re

a 
de

 d
ec

is
ió

n 
de

 u
so

 y
 

de
 d

ec
is

ió
n 

lé
xi

ca
, d

e 
lo

s 
es

tu
di

an
te

s 
de

 
3º

 a
 6

º c
ur

so
.

In
ve

st
ig

ar
 la

 a
lte

ra
ci

ón
 r

el
at

iv
a 

de
l v

o-
ca

bu
la

rio
 d

e 
le

ct
ur

a 
de

 lo
s 

al
um

no
s 

co
n 

so
rd

er
a.

 

M
ue

st
re

o 
no

 p
ro

ba
bi

lís
tic

o,
 p

or
 c

on
ve

-
ni

en
ci

a.
N

iñ
os

 d
e 

3º
 a

 6
º g

ra
do

 d
e 

es
cu

el
as

 p
ri-

m
ar

ia
s d

e 
lo

s P
aí

se
s B

aj
os

.

41
2 

ni
ño

s o
ye

nt
es

, d
e 

en
tre

 7
 y

 1
4 

añ
os

, 
y 

10
6 

es
tu

di
an

te
s c

on
 so

rd
er

a,
 d

e 
en

tre
 8

 
y 

13
 a

ño
s, 

de
 3

º a
 6

º g
ra

do
 d

e 
E.

 P
rim

a-
ria

.

Pé
rd

id
a 

au
di

tiv
a 

de
 se

ve
ra

 a
 

pr
of

un
da

.

Im
pl

an
te

 
C

oc
le

ar
 (6

0)
.

Si
n 

ay
ud

a 
(4

6)
.

4
C

op
pe

ns
, 

K
.M

., 
Te

lli
ng

s, 
A

., 
Sc

hr
eu

de
r, 

R
., 

y 
Ve

rh
oe

ve
n,

 
L.

 (2
01

3)

Pa
ís

es
 B

aj
os

 
D

es
ar

ro
lla

r 
un

 m
od

el
o 

es
tru

ct
ur

al
 d

e 
le

ct
ur

a 
ba

sa
do

 e
n 

la
 H

ip
ót

es
is

 d
e 

C
al

i-
da

d 
Lé

xi
ca

 (P
er

fe
tti

 y
 H

ar
t, 

20
02

).
R

ea
liz

ar
 u

n 
an

ál
is

is
 e

xp
lo

ra
to

rio
 (

co
n 

lo
s d

at
os

 d
e 

un
 e

st
ud

io
 lo

ng
itu

di
na

l d
e 

4 
añ

os
) d

e 
có

m
o 

lo
s 

co
m

po
ne

nt
es

 lé
xi

co
s 

se
 re

la
ci

on
an

 e
nt

re
 s

í y
 c

on
 la

 c
om

pr
en

-
si

ón
 le

ct
or

a.

M
ue

st
re

o 
no

 p
ro

ba
bi

lís
tic

o,
 p

or
 c

on
ve

-
ni

en
ci

a:
• 

 N
iñ

os
 c

on
 p

ér
di

da
 a

ud
iti

va
 ta

nt
o 

de
 la

s 
es

cu
el

as
 o

rd
in

ar
ia

s 
co

m
o 

de
 la

s 
es

cu
e-

la
s d

e 
ed

uc
ac

ió
n 

es
pe

ci
al

 d
e 

H
ol

an
da

.
• 

 To
do

s 
lo

s 
ni

ño
s 

oy
en

te
s 

er
an

 c
om

pa
-

ñe
ro

s 
de

 c
la

se
 d

e 
lo

s 
ni

ño
s 

co
n 

pé
rd

i-
da

 a
ud

iti
va

 e
n 

la
s 

es
cu

el
as

 o
rd

in
ar

ia
s 

de
 H

ol
an

da
.

12
4 

ni
ño

s, 
64

 o
ye

nt
es

 (d
e 

9 
añ

os
 y

 2
 m

e-
se

s)
 y

 6
0 

co
n 

pé
rd

id
a a

ud
iti

va
 (1

0 
añ

os
 y

 
7 

m
es

es
).

Pé
rd

id
a 

au
di

tiv
a 

de
 se

ve
ra

 a
 

pr
of

un
da

.

Si
n 

ay
ud

a 
(3

).
A

ud
ífo

no
s (

32
).

Im
pl

an
te

s 
C

oc
le

ar
es

 (2
5)

.

5
D

om
ín

gu
ez

, 
A

.B
., 

C
ar

ril
lo

, M
., 

G
on

zá
le

z,
 V

., 
y 

A
le

gr
ía

, J
. 

(2
01

6)

Es
pa

ña
Ex

am
in

ar
 l

os
 m

ec
an

is
m

os
 q

ue
 u

til
iz

an
 

lo
s n

iñ
os

 so
rd

os
 p

ar
a l

ee
r o

ra
ci

on
es

 y
 la

s 
ba

se
s 

lin
gü

ís
tic

as
 (

vo
ca

bu
la

rio
 y

 s
in

ta
-

xi
s)

 s
ub

ya
ce

nt
es

 a
 e

so
s 

m
ec

an
is

m
os

 d
e 

le
ct

ur
a.

Ex
am

in
ar

 m
ás

 a
 f

on
do

 e
l u

so
 d

e 
la

 E
s-

tr
at

eg
ia

 d
e 

Pa
la

br
as

 C
la

ve
 (

EP
C

) 
en

 
ni

ño
s 

so
rd

os
 e

n 
re

la
ci

ón
 c

on
 s

us
 h

ab
ili

-
da

de
s l

in
gü

ís
tic

as
.

M
ue

st
re

o 
no

 p
ro

ba
bi

lís
tic

o,
 p

or
 c

on
ve

-
ni

en
ci

a.
To

do
s l

os
 p

ar
tic

ip
an

te
s f

ue
ro

n 
re

cl
ut

ad
os

 
a 

tra
vé

s d
el

 “
Eq

ui
po

 d
e 

O
rie

nt
ac

ió
n 

pa
ra

 
Es

tu
di

an
te

s 
co

n 
D

isc
ap

ac
id

ad
 A

ud
iti

va
” 

de
 1

1 
ci

ud
ad

es
 d

ife
re

nt
es

 d
e 

Es
pa

ña
.

13
6 

ni
ño

s 
co

n 
hi

po
ac

us
ia

 p
re

lin
gu

al
, d

e 
en

tre
 6

 y
 1

8 
añ

os
 y

 d
iv

id
id

os
 e

n 
cu

at
ro

 
su

bg
ru

po
s, 

y 
68

5 
ni

ño
s o

ye
nt

es
, d

e 
en

tre
 

6 
y 

16
 a

ño
s.

H
ip

oa
cu

si
a 

pr
el

oc
ut

iv
a 

o 
pr

el
in

gu
al

*5 .
Im

pl
an

ta
ci

ón
 

co
cl

ea
r p

re
co

z 
y 

ta
rd

ía
* 

(7
7)

6

Pé
rd

id
a 

au
di

tiv
a 

de
 m

od
er

ad
a 

a 
pr

of
un

da
 (5

9)

Im
pl

an
te

s 
C

oc
le

ar
es

 (7
7)

.
A

ud
ífo

no
s (

59
).

5 
H

ac
e 

re
fe

re
nc

ia
 a

l i
ni

ci
o 

de
 p

ér
di

da
 d

e 
au

di
ci

ón
*

6 
H

ac
e 

re
fe

re
nc

ia
 a

l t
ie

m
po

 d
e 

im
pl

an
ta

ci
ón

 d
el

 IC
*



8 Paniagua-Martín, D., Calvo Álvarez, M. I. y González Santamaría, V. Rev. investig. logop. 12(2), e79557, 2022

N
º

A
rt

íc
ul

o
L

oc
al

iz
ac

ió
n

O
bj

et
iv

os
M

ue
st

re
o

M
ue

st
ra

Pé
rd

id
a 

au
di

tiv
a

Ay
ud

a 
té

cn
ic

a

6
G

on
zá

le
z,

 V
., 

y 
D

om
ín

gu
ez

, 
A

.B
. (

20
18

)

Es
pa

ña
Ex

am
in

ar
 q

ué
 r

el
ac

io
ne

s 
ex

is
te

n 
en

tre
 

la
s 

es
tra

te
gi

as
 le

ct
or

as
 y

 e
l u

so
 d

e 
Im

-
pl

an
te

s 
C

oc
le

ar
es

 (
IC

s)
. E

st
ab

le
ce

r 
qu

é 
in

flu
en

ci
a 

de
se

m
pe

ña
n 

el
 v

oc
ab

ul
ar

io
 y

 
la

 s
in

ta
xi

s 
en

 l
as

 e
st

ra
te

gi
as

 d
e 

le
ct

ur
a 

em
pl

ea
da

s 
po

r 
lo

s 
es

tu
di

an
te

s 
co

n 
so

r-
de

ra
 p

ar
a 

le
er

 fr
as

es
.

M
ue

st
re

o 
no

 p
ro

ba
bi

lís
tic

o,
 p

or
 c

on
ve

-
ni

en
ci

a.
En

 c
ol

ab
or

ac
ió

n 
co

n 
lo

s 
Eq

ui
po

s 
de

 
O

rie
nt

ac
ió

n 
Ed

uc
at

iv
a,

 c
en

tro
s 

ed
uc

at
i-

vo
s d

e 
on

ce
 p

ro
vi

nc
ia

s y
 d

e 
si

et
e 

C
om

u-
ni

da
de

s A
ut

ón
om

as
.

17
2 

es
tu

di
an

te
s c

on
 so

rd
er

a,
 d

e 
en

tre
 7

 y
 

15
 a

ño
s, 

di
st

rib
ui

do
s 

en
 c

ua
tro

 s
ub

gr
u-

po
s, 

y 
79

7 
es

tu
di

an
te

s 
oy

en
te

s, 
de

 e
nt

re
 

6 
y 

16
 a

ño
s.

Im
pl

an
ta

ci
ón

 
co

cl
ea

r p
re

co
z 

y 
ta

rd
ía

* 
(9

6)
 7
.

Pé
rd

id
a 

au
di

tiv
a 

de
 m

od
er

ad
a 

a 
pr

of
un

da
 (7

6)
.

Im
pl

an
te

s 
co

cl
ea

re
s (

96
).

Pr
ót

es
is

 
co

nv
en

ci
on

al
es

 
(7

6)
8 *

.

7
Lö

fk
vi

st
, U

., 
A

lm
kv

is
t, 

O
., 

Ly
xe

ll,
 B

., 
y 

Ta
llb

er
g,

 I.
M

. 
(2

01
4)

Su
ec

ia
Ex

pl
or

ar
 la

 c
ap

ac
id

ad
 lé

xi
co

-s
em

án
tic

a 
de

 n
iñ

os
 s

or
do

s 
co

n 
Im

pl
an

te
 C

oc
le

ar
 

(I
C

) 
de

 6
 a

 9
 a

ño
s 

en
 r

el
ac

ió
n 

co
n 

la
 

ed
ad

 y
 la

 c
ap

ac
id

ad
 c

og
ni

tiv
a 

no
 v

er
ba

l.
C

om
pa

ra
r 

la
 c

ap
ac

id
ad

 lé
xi

co
-s

em
án

ti-
ca

 e
nt

re
 d

os
 g

ru
po

s 
cl

ín
ic

os
 d

e 
ni

ño
s, 

co
n 

de
te

rio
ro

 d
el

 l
en

gu
aj

e 
y 

Tr
as

to
rn

o 
de

l E
sp

ec
tro

 A
ut

is
ta

 (T
EA

), 
el

 g
ru

po
 d

e 
ni

ño
s 

co
n 

Im
pl

an
te

 C
oc

le
ar

 (
IC

) 
y 

el
 

gr
up

o 
de

 o
ye

nt
es

 d
e 

la
s m

is
m

as
 e

da
de

s.
In

ve
st

ig
ar

 la
 im

po
rta

nc
ia

 d
e 

fa
ct

or
es

 d
e 

fo
nd

o,
 c

om
o 

la
 e

da
d 

en
 la

 im
pl

an
ta

ci
ón

, 
la

 e
tio

lo
gí

a 
y 

el
 n

iv
el

 d
e 

re
co

no
ci

m
ie

nt
o 

de
l 

ha
bl

a,
 p

ar
a 

la
 c

ap
ac

id
ad

 l
éx

ic
o-

se
-

m
án

tic
a 

en
 n

iñ
os

 c
on

 I
m

pl
an

te
 C

oc
le

ar
 

(I
C

).

M
ue

st
re

o 
no

 p
ro

ba
bi

lís
tic

o,
 p

or
 c

on
ve

-
ni

en
ci

a.
Lo

s p
ar

tic
ip

an
te

s f
ue

ro
n 

ev
al

ua
do

s e
n 

la
 

se
cc

ió
n 

de
 Im

pl
an

te
s C

oc
le

ar
es

 d
el

 H
os

-
pi

ta
l U

ni
ve

rs
ita

rio
 K

ar
ol

in
sk

a,
 e

n 
su

 e
s-

cu
el

a 
o 

cl
ín

ic
a 

do
m

ic
ili

ar
ia

 o
 e

n 
sa

la
s d

e 
ofi

ci
na

 si
le

nc
io

sa
s e

n 
la

s e
sc

ue
la

s. 

97
 n

iñ
os

, 
de

 6
 a

 9
 a

ño
s, 

di
vi

di
do

s 
en

 
cu

at
ro

 g
ru

po
s:

 3
4 

so
rd

os
 c

on
 I

m
pl

an
te

 
C

oc
le

ar
 (

IC
), 

12
 c

on
 d

et
er

io
ro

 d
el

 le
n-

gu
aj

e,
 1

2 
co

n 
Tr

as
to

rn
o 

de
l 

Es
pe

ct
ro

 
A

ut
is

ta
 (T

EA
) y

 3
9 

oy
en

te
s.

Pé
rd

id
a 

au
di

tiv
a 

de
 se

ve
ra

 a
 

pr
of

un
da

.

Im
pl

an
te

 
C

oc
le

ar
 (3

4)
.

8
W

al
ke

r, 
E.

A
., 

R
ed

fe
rn

, A
., 

y 
O

le
so

n,
 J.

J 
(2

01
9)

Es
ta

do
s 

U
ni

do
s

In
ve

st
ig

ar
 t

ra
ye

ct
or

ia
s 

de
 c

re
ci

m
ie

nt
o 

de
 p

ro
fu

nd
id

ad
 y

 am
pl

itu
d 

de
l v

oc
ab

ul
a-

rio
 e

n 
ni

ño
s 

co
n 

pr
ob

le
m

as
 d

e 
au

di
ci

ón
 

en
 r

el
ac

ió
n 

co
n 

la
 e

da
d 

em
pa

re
ja

da
 d

e 
ni

ño
s o

ye
nt

es
.

M
ue

st
re

o 
pr

ob
ab

ilí
st

ic
o,

 a
le

at
or

io
 s

im
-

pl
e.

 T
od

os
 lo

s p
ar

tic
ip

an
te

s s
e 

in
sc

rib
ie

-
ro

n 
en

 la
 U

ni
ve

rs
id

ad
 d

e 
Io

w
a,

 e
l H

os
pi

-
ta

l 
N

ac
io

na
l 

de
 

In
ve

st
ig

ac
ió

n 
B

oy
s 

To
w

n 
y 

la
 U

ni
ve

rs
id

ad
 d

e 
C

ar
ol

in
a 

de
l 

N
or

te
 e

n 
C

ha
pe

l H
ill

.

15
5 

ni
ño

s 
(9

3 
co

n 
pr

ob
le

m
as

 d
e 

au
di

-
ci

ón
, 6

2 
oy

en
te

s)
 d

e 
7,

 8
 y

 9
 a

ño
s.

Pé
rd

id
a 

au
di

tiv
a 

de
 le

ve
 a

 
pr

of
un

da
.

A
ud

ífo
no

s (
93

).

7 
H

ac
e 

re
fe

re
nc

ia
 a

l t
ie

m
po

 d
e 

im
pl

an
ta

ci
ón

 d
el

 IC
*.

8 
D

eb
e 

en
te

nd
er

se
 a

ud
ífo

no
s*

.



9Paniagua-Martín, D., Calvo Álvarez, M. I. y González Santamaría, V. Rev. investig. logop. 12(2), e79557, 2022

Ta
bl

a 
2b

. 
Va

ria
bl

es
 m

et
od

ol
óg

ic
as

 d
e 

lo
s a

rtí
cu

lo
s s

el
ec

ci
on

ad
os

 (c
on

tin
ua

ci
ón

)

N
º

A
rt

íc
ul

o
D

is
eñ

o
N

iv
el

 d
e 

ev
id

en
ci

a 
se

gú
n 

el
 d

is
eñ

o
In

st
ru

m
en

to
s o

 p
ru

eb
as

R
es

ul
ta

do
s

Pr
in

ci
pa

le
s H

al
la

zg
os

1
A

lq
ra

in
i, 

F.
 

(2
01

8)
C

ua
lit

at
iv

o-
Et

no
gr

áfi
co

.
N

iv
el

 5
1.

 O
bs

er
va

ci
on

es
.

2.
 N

ot
as

 d
e 

ca
m

po
.

3.
  D

oc
um

en
ta

ci
ón

 d
el

 t
ra

ba
jo

 d
e 

lo
s 

m
ae

s-
tro

s 
(n

iv
el

 d
e 

vo
ca

bu
la

rio
 s

up
er

fic
ia

l 
y 

pr
of

un
do

, n
úm

er
o 

de
 té

rm
in

os
 d

e 
vo

ca
bu

-
la

rio
 n

ue
vo

s 
ad

qu
iri

do
s 

y 
ni

ve
l d

e 
di

fic
ul

-
ta

d 
de

 in
st

ru
cc

ió
n)

.
4.

  E
nt

re
vi

st
as

, m
ed

ia
nt

e 
gr

ab
ac

io
ne

s 
de

 a
u-

di
os

, a
l d

oc
en

te
.

Lo
s 

es
tu

di
an

te
s 

co
n 

so
rd

er
a 

en
fr

en
ta

ro
n 

m
u-

ch
os

 d
es

af
ío

s 
pa

ra
 c

om
pr

en
de

r m
uc

ha
s 

pa
la

-
br

as
 y

 a
un

qu
e 

so
n 

cu
al

ita
tiv

am
en

te
 s

im
ila

re
s 

en
 té

rm
in

os
 d

el
 p

ro
ce

so
 d

e 
ap

re
nd

iz
aj

e,
 s

on
 

cu
an

tit
at

iv
am

en
te

 in
fe

rio
re

s.

La
s i

nt
er

pr
et

ac
io

ne
s d

e 
da

to
s r

ev
el

ar
on

 y
 a

fir
-

m
ar

on
 e

l é
nf

as
is

 e
n 

lo
s 

m
od

el
os

 d
e 

el
ab

or
a-

ci
ón

 se
m

án
tic

a 
(a

ná
lis

is
 d

e 
ca

ra
ct

er
ís

tic
as

 se
-

m
án

tic
as

, 
m

ap
as

 
de

 
pa

la
br

as
 

y 
m

ap
as

 
se

m
án

tic
os

), 
pu

es
 a

 la
 h

or
a 

de
 e

ns
eñ

ar
 v

oc
a-

bu
la

rio
 p

ue
de

 s
er

 m
uy

 ú
til

 p
ar

a 
lo

s 
es

tu
di

an
-

te
s 

co
n 

so
rd

er
a 

de
 c

ar
a 

a 
au

m
en

ta
r, 

en
tre

 
ot

ro
s, 

su
s n

iv
el

es
 d

e 
vo

ca
bu

la
rio

 p
ro

fu
nd

o.

2
A

lq
ra

in
i, 

F.
, y

 
Pa

ul
, P

. 
(2

02
0)

C
ua

nt
ita

tiv
o-

 
Ex

pe
rim

en
ta

l 
de

 c
as

o 
ún

ic
o.

N
iv

el
 2

1.
 P

ru
eb

a 
de

 re
co

no
ci

m
ie

nt
o 

de
 p

al
ab

ra
s.

2.
  P

ru
eb

a 
de

 c
om

pr
en

si
ón

 d
e 

lo
s s

ig
ni

fic
ad

os
 

de
 la

s p
al

ab
ra

s.

Lo
s e

stu
di

an
te

s q
ue

 re
ci

bi
er

on
 la

 in
te

rv
en

ci
ón

 
m

ej
or

ar
on

 s
ig

ni
fic

at
iv

am
en

te
 e

n 
la

s 
va

ria
bl

es
 

de
pe

nd
ie

nt
es

: 
re

co
no

ci
m

ie
nt

o 
y 

co
m

pr
en

sió
n 

de
 p

al
ab

ra
s 

co
n 

m
úl

tip
le

s 
sig

ni
fic

ad
os

. P
or

 e
l 

co
nt

ra
rio

, l
os

 e
stu

di
an

te
s 

qu
e 

no
 re

ci
bi

er
on

 la
 

in
te

rv
en

ci
ón

 n
o 

m
os

tra
ro

n 
un

a 
m

ej
or

a 
sig

ni
fi-

ca
tiv

a 
en

 la
 p

ru
eb

a 
po

ste
rio

r.

Lo
s 

ha
lla

zg
os

 s
on

 s
im

ila
re

s 
a 

lo
s 

de
 e

st
ud

io
s 

qu
e 

de
m

os
tra

ro
n 

qu
e 

la
 in

st
ru

cc
ió

n 
di

re
ct

a 
de

 
vo

ca
bu

la
rio

 au
m

en
ta

 la
 ca

pa
ci

da
d 

de
 lo

s e
st

u-
di

an
te

s c
on

 so
rd

er
a c

on
 h

ab
ili

da
de

s d
e l

ec
tu

ra
 

lim
ita

da
s 

pa
ra

 re
co

no
ce

r y
 c

om
pr

en
de

r p
al

a-
br

as
 c

on
 m

úl
tip

le
s s

ig
ni

fic
ad

os
.

La
 in

st
ru

cc
ió

n 
di

re
ct

a 
ay

ud
ó 

a 
lo

s e
st

ud
ia

nt
es

 
a 

ap
re

nd
er

 p
al

ab
ra

s 
di

fíc
ile

s 
qu

e 
po

dr
ía

n 
in

-
te

rf
er

ir 
co

n 
la

 c
om

pr
en

si
ón

 d
e 

le
ct

ur
a,

 c
om

o 
aq

ue
lla

s 
co

n 
si

gn
ifi

ca
do

s 
m

úl
tip

le
s, 

ho
m

ón
i-

m
os

 y
 h

om
óg

ra
fo

s.

3
C

op
pe

ns
, 

K
.M

., 
Te

lli
ng

s, 
A

., 
Ve

rh
oe

ve
n,

 
L.

, y
 

Sc
hr

eu
de

r, 
R

. 
(2

01
1)

C
ua

nt
ita

tiv
o-

 
co

rr
el

ac
io

na
l-

tra
ns

ve
rs

al
.

N
iv

el
 4

1.
  C

ito
 T

es
t (

In
st

itu
to

 C
en

tra
l p

ar
a 

el
 D

es
a-

rr
ol

lo
 d

e 
Pr

ue
ba

s, 
20

04
-2

00
6)

.
2.

  T
ar

ea
 d

e 
de

ci
si

ón
 lé

xi
ca

 c
on

 lá
pi

z 
y 

pa
pe

l 
(G

ijs
el

, V
an

 B
on

 y
 B

os
m

an
, 2

00
4)

.
3.

  T
ar

ea
 d

e 
de

ci
si

ón
 d

e 
us

o 
(U

D
T)

 c
on

 l
as

 
m

is
m

as
 p

al
ab

ra
s 

ob
je

tiv
o 

qu
e 

la
 ta

re
a 

de
 

de
ci

si
ón

 lé
xi

ca
.

Lo
s 

ni
ño

s 
so

rd
os

 r
ec

on
oc

ie
ro

n 
el

 u
so

 i
nc

o-
rr

ec
to

 d
e 

la
s p

al
ab

ra
s o

bj
et

iv
o 

co
n 

m
en

os
 fr

e-
cu

en
ci

a 
en

 la
 ta

re
a 

de
 d

ec
is

ió
n 

de
 u

so
 y

 re
co

-
no

ci
er

on
 

m
en

os
 

pa
la

br
as

 
qu

e 
lo

s 
ni

ño
s 

oy
en

te
s e

n 
la

 ta
re

a 
de

 d
ec

is
ió

n 
lé

xi
ca

.
Es

ta
 fa

lta
 d

e 
co

no
ci

m
ie

nt
o 

de
 p

ro
fu

nd
id

ad
 d

e 
vo

ca
bu

la
rio

 s
e 

m
an

tu
vo

 i
nc

lu
so

 c
ua

nd
o 

lo
s 

ni
ño

s 
so

rd
os

 y
 o

ye
nt

es
 c

oi
nc

id
ía

n 
en

 u
n 

co
-

no
ci

m
ie

nt
o 

m
ín

im
o 

de
 la

s p
al

ab
ra

s.

La
 c

om
pa

ra
ci

ón
 d

e 
la

s 
do

s 
ta

re
as

, d
ec

is
ió

n 
y 

us
o 

de
m

os
tró

 la
 e

fic
ac

ia
 d

e 
la

 ta
re

a 
de

 d
ec

i-
si

ón
 l

éx
ic

a 
co

m
o 

m
ed

id
a 

de
l 

co
no

ci
m

ie
nt

o 
pr

of
un

do
 d

el
 v

oc
ab

ul
ar

io
.

4
C

op
pe

ns
, 

K
.M

., 
Te

lli
ng

s, 
A

., 
Sc

hr
eu

de
r, 

R
., 

y 
Ve

rh
oe

ve
n,

 
L.

 (2
01

3)

C
ua

nt
ita

tiv
o-

co
rr

el
ac

io
na

l- 
lo

ng
itu

di
na

l.

N
iv

el
 4

1.
  C

ito
 T

es
t (

In
st

itu
to

 C
en

tra
l p

ar
a 

el
 D

es
a-

rr
ol

lo
 d

e 
Pr

ue
ba

s, 
20

04
-2

00
6)

.
2.

  V
er

si
ón

 d
e 

do
s 

sí
la

ba
s 

de
 la

 ta
re

a 
de

 d
ec

i-
si

ón
 l

éx
ic

a 
de

 p
ap

el
 y

 l
áp

iz
 d

e 
va

n 
B

on
 

(V
an

 B
on

, 2
00

7)
.

3.
  T

ar
ea

 d
e 

de
ci

si
ón

 d
e 

us
o 

(U
D

T)
 c

on
 l

as
 

m
is

m
as

 p
al

ab
ra

s 
ob

je
tiv

o 
qu

e 
la

 ta
re

a 
de

 
de

ci
si

ón
 lé

xi
ca

.
4.

  T
ar

ea
 d

e 
co

m
pr

en
si

ón
 le

ct
or

a 
co

n 
tre

s t
ex

-
to

s d
e 

le
ct

ur
a 

de
 la

s p
ru

eb
as

 C
ito

 y
 su

s 2
5 

pr
eg

un
ta

s 
de

 e
le

cc
ió

n 
m

úl
tip

le
 c

on
 c

ua
tro

 
op

ci
on

es
 d

e 
re

sp
ue

st
a.

El
 m

od
el

o 
es

tru
ct

ur
al

 d
e 

le
ct

ur
a 

in
di

ca
 q

ue
 

la
s 

ha
bi

lid
ad

es
 d

e 
de

co
di

fic
ac

ió
n 

pr
ed

ic
en

 e
l 

de
se

m
pe

ño
 e

n 
la

s t
ar

ea
s d

e 
vo

ca
bu

la
rio

, t
an

to
 

en
 ta

m
añ

o 
co

m
o 

en
 p

ro
fu

nd
id

ad
.

El
 p

oc
o 

ta
m

añ
o 

y 
pr

of
un

di
da

d 
de

l v
oc

ab
ul

a-
rio

 s
e 

er
ig

en
 c

om
o 

la
 p

rin
ci

pa
l c

au
sa

 d
e 

la
s 

di
fic

ul
ta

de
s 

en
 c

om
pr

en
si

ón
 l

ec
to

ra
 d

e 
lo

s 
pa

rti
ci

pa
nt

es
 d

el
 e

st
ud

io
. 

Pa
ra

 l
os

 n
iñ

os
 c

on
 p

ér
di

da
 a

ud
iti

va
, 

la
 i

ns
-

tru
cc

ió
n 

de
l c

on
oc

im
ie

nt
o 

de
l v

oc
ab

ul
ar

io
 y

 
la

s e
st

ra
te

gi
as

 d
e 

ap
re

nd
iz

aj
e 

so
n 

im
po

rta
nt

es
 

y 
co

nt
rib

uy
en

 a
 la

 m
ej

or
a 

de
 s

us
 h

ab
ili

da
de

s 
lé

xi
co

-s
em

án
tic

as
.



10 Paniagua-Martín, D., Calvo Álvarez, M. I. y González Santamaría, V. Rev. investig. logop. 12(2), e79557, 2022

N
º

A
rt

íc
ul

o
D

is
eñ

o
N

iv
el

 d
e 

ev
id

en
ci

a 
se

gú
n 

el
 d

is
eñ

o
In

st
ru

m
en

to
s o

 p
ru

eb
as

R
es

ul
ta

do
s

Pr
in

ci
pa

le
s H

al
la

zg
os

5
D

om
ín

gu
ez

, 
A

.B
., 

C
ar

ril
lo

, M
., 

G
on

zá
le

z,
 V

., 
y 

A
le

gr
ía

, J
. 

(2
01

6)

C
ua

nt
ita

tiv
o-

 
co

rr
el

ac
io

na
l- 

tra
ns

ve
rs

al
.

N
iv

el
 4

1.
 R

EA
D

 ta
sk

 (M
ar

ín
 y

 C
ar

ril
lo

, 1
99

9)
.

2.
  S

M
T-

te
st

 (
So

ria
no

, 
Pé

re
z 

y 
D

om
ín

gu
ez

, 
20

06
).

3.
  S

N
T 

te
st

 (D
om

ín
gu

ez
, C

ar
ril

lo
, G

on
zá

le
z 

y 
A

le
gr

ía
, 2

01
6)

4.
  V

O
C

 te
st

 (D
om

ín
gu

ez
, A

le
gr

ía
, C

ar
ril

lo
 y

 
So

ria
no

, 2
01

3)
.

Lo
s 

ni
ño

s 
so

rd
os

, i
nc

lu
id

os
 lo

s 
qu

e 
us

an
 I

C
 

de
sd

e 
un

a 
ed

ad
 m

uy
 te

m
pr

an
a,

 u
sa

n 
la

 E
PC

. 
El

 u
so

 d
e 

es
ta

 e
st

ra
te

gi
a 

es
tá

 re
la

ci
on

ad
o 

co
n 

un
a d

efi
ci

en
ci

a l
in

gü
ís

tic
a,

 es
pe

ci
al

m
en

te
 co

n 
un

a 
es

ca
sa

 c
ap

ac
id

ad
 p

ar
a 

m
an

ej
ar

 p
al

ab
ra

s 
fu

nc
io

na
le

s.

Se
 d

en
ot

a,
 p

or
 to

do
s 

lo
s 

gr
up

os
 d

e 
so

rd
os

, l
a 

po
se

si
ón

 d
e 

un
 d

éfi
ci

t 
co

ns
id

er
ab

le
 e

n 
la

 
pr

ue
ba

 d
e 

vo
ca

bu
la

rio
 p

ro
fu

nd
o 

ad
m

in
is

tra
da

 
(V

O
C

). 
Fu

e 
el

 m
ás

 p
ob

re
 e

nt
re

 la
s 

ta
re

as
 e

x-
pe

rim
en

ta
le

s e
n 

to
do

s l
os

 g
ru

po
s.

El
 c

re
ci

m
ie

nt
o 

no
 h

a 
co

ns
eg

ui
do

 r
ed

uc
ir 

la
 

di
fe

re
nc

ia
 en

tre
 lo

s n
iñ

os
 so

rd
os

 y
 lo

s o
ye

nt
es

 
y 

la
 e

xp
os

ic
ió

n 
a 

m
at

er
ia

l e
sc

rit
o 

no
 c

on
tri

bu
-

ye
 a

 u
n 

m
ay

or
 d

es
ar

ro
llo

 d
el

 v
oc

ab
ul

ar
io

, 
pu

es
 la

 p
en

di
en

te
 d

e l
a p

ru
eb

a d
e V

O
C

 es
 m

ás
 

dé
bi

l 
en

 l
os

 g
ru

po
s 

de
 s

or
do

s 
qu

e 
en

 e
l 

de
 

oy
en

te
s.

6
G

on
zá

le
z,

 V
., 

y 
D

om
ín

gu
ez

, 
A

.B
. (

20
18

)

C
ua

nt
ita

tiv
o-

 
co

rr
el

ac
io

na
l- 

tra
ns

ve
rs

al
.

N
iv

el
 4

1.
  P

ru
eb

a 
TE

C
LE

 (C
ar

ril
lo

 y
 M

ar
ín

, 1
99

9)
.

2.
 P

ru
eb

a 
PE

ES
 (S

or
ia

no
, e

t a
l.,

 2
00

6)
.

3.
 P

ru
eb

a 
ST

X
 (D

om
ín

gu
ez

 e
t a

l.,
 2

01
6)

.
4.

 P
ru

eb
a 

V
O

C
 (D

om
ín

gu
ez

 e
t a

l.,
 2

01
3)

.

La
s s

in
ta

xi
s y

 e
l v

oc
ab

ul
ar

io
 so

n 
de

te
rm

in
an

-
te

s p
ar

a 
el

 e
st

ab
le

ci
m

ie
nt

o 
de

 lo
s n

iv
el

es
 le

c-
to

re
s a

lc
an

za
do

s p
or

 lo
s p

ar
tic

ip
an

te
s s

or
do

s.

Lo
s r

es
ul

ta
do

s d
e l

a p
ru

eb
a d

e V
O

C
 m

ue
st

ra
n 

un
 im

po
rta

nt
e 

re
tra

so
 e

n 
to

do
s 

lo
s 

gr
up

os
 d

e 
so

rd
os

, t
am

bi
én

 e
n 

el
 g

ru
po

 c
on

 IC
 p

re
co

z.
C

ua
nd

o 
la

 ta
re

a 
de

m
an

da
 e

l e
st

ab
le

ci
m

ie
nt

o 
de

 a
so

ci
ac

io
ne

s e
nt

re
 la

s p
al

ab
ra

s, 
lo

s p
ar

tic
i-

pa
nt

es
 s

or
do

s 
m

ue
st

ra
n 

di
fic

ul
ta

de
s 

en
 v

oc
a-

bu
la

rio
.

7
Lö

fk
vi

st
, U

., 
A

lm
kv

is
t, 

O
., 

Ly
xe

ll,
 B

., 
y 

Ta
llb

er
g,

 I.
M

. 
(2

01
4)

C
ua

nt
ita

tiv
o-

 
co

rr
el

ac
io

na
l-

tra
ns

ve
rs

al
.

N
iv

el
 4

1.
 B

os
to

n 
N

am
in

g 
Te

st
 (T

al
lb

er
g,

 2
00

5)
.

2.
  P

ea
bo

dy
 P

ic
tu

re
 V

oc
ab

ul
ar

y 
Te

st
, 

PP
V

T 
II

I (
Ll

oy
d,

 D
un

n 
y 

D
un

n,
 1

99
7)

.
3.

  P
ru

eb
a 

de
 h

ab
ili

da
d 

se
m

án
tic

a,
 c

on
 d

os
 

su
bp

ru
eb

as
 p

ar
a 

ev
al

ua
r 

el
 c

on
oc

im
ie

nt
o 

se
m

án
tic

o.

Lo
s 

ni
ño

s 
so

rd
os

 c
on

 I
C

 d
em

os
tra

ro
n 

te
ne

r 
ha

bi
lid

ad
es

 lé
xi

co
-s

em
án

tic
as

 c
om

pa
ra

bl
es

 a
 

la
s 

de
 l

os
 o

ye
nt

es
. 

A
de

m
ás

, 
tu

vi
er

on
 u

na
 

co
m

pr
en

si
ón

 d
el

 s
ig

ni
fic

ad
o 

de
 l

as
 p

al
ab

ra
s 

si
gn

ifi
ca

tiv
am

en
te

 m
ej

or
 e

n 
co

m
pa

ra
ci

ón
 c

on
 

lo
s 

ni
ño

s 
co

n 
LI

 y
 T

EA
, p

er
o 

pe
or

 q
ue

 l
os

 
oy

en
te

s.

Lo
s 

ni
ño

s 
co

n 
LI

 y
 T

EA
 o

bt
uv

ie
ro

n 
un

 p
er

fil
 

lé
xi

co
-s

em
án

tic
o 

m
ás

 a
típ

ic
o 

y 
un

 v
oc

ab
ul

a-
rio

 e
xp

re
si

vo
 y

 r
ec

ep
tiv

o 
m

ás
 p

ob
re

 q
ue

 lo
s 

qu
e 

te
ní

an
 IC

 y
 lo

s o
ye

nt
es

.

8
W

al
ke

r, 
E.

A
., 

R
ed

fe
rn

, A
., 

y 
O

le
so

n,
 J.

J 
(2

01
9)

C
ua

nt
ita

tiv
o-

co
rr

el
ac

io
na

l- 
lo

ng
itu

di
na

l.

N
iv

el
 4

1.
 E

va
lu

ac
ió

n 
au

di
ol

óg
ic

a.
2.

  E
sc

al
a 

de
 I

nt
el

ig
en

ci
a 

pa
ra

 P
re

sc
ol

ar
 y

 
Pr

im
ar

ia
 

W
ec

hs
le

r- 
Te

rc
er

a 
Ed

ic
ió

n 
(W

ec
hs

le
r, 

20
02

).
3.

  A
da

pt
ac

ió
n 

de
 la

 s
ub

pr
ue

ba
 d

e 
vo

ca
bu

la
-

rio
 W

A
SI

 (W
ec

hs
le

r, 
20

11
).

Pa
ra

 la
 p

ro
fu

nd
id

ad
, e

l g
ru

po
 c

on
 p

ro
bl

em
as

 
de

 a
ud

ic
ió

n 
m

os
tró

 d
éfi

ci
ts

 s
ig

ni
fic

at
iv

os
 y

 
es

ta
bl

es
 e

n 
co

m
pa

ra
ci

ón
 c

on
 lo

s o
ye

nt
es

 e
n 

el
 

tie
m

po
.

Pa
ra

 e
l g

ru
po

 c
on

 p
ro

bl
em

as
 d

e 
au

di
ci

ón
, u

na
 

m
ay

or
 a

ud
ib

ili
da

d 
as

is
tid

a,
 la

 e
da

d 
y 

el
 n

iv
el

 
ed

uc
at

iv
o 

m
at

er
no

 s
e 

as
oc

ia
ro

n 
co

n 
m

ay
or

 
am

pl
itu

d 
y 

pr
of

un
di

da
d 

de
l v

oc
ab

ul
ar

io
.

La
 e

va
lu

ac
ió

n 
ta

nt
o 

de
 la

 p
ro

fu
nd

id
ad

 c
om

o 
de

 la
 a

m
pl

itu
d 

pe
rm

iti
ó 

de
te

rm
in

ar
 q

ué
 e

st
u-

di
an

te
s 

co
n 

pr
ob

le
m

as
 d

e 
au

di
ci

ón
, e

n 
ed

ad
 

es
co

la
r, 

es
ta

ba
n 

en
 ri

es
go

 d
e 

te
ne

r r
et

ra
so

s e
n 

lo
s r

es
ul

ta
do

s d
el

 le
ng

ua
je

.



11Paniagua-Martín, D., Calvo Álvarez, M. I. y González Santamaría, V. Rev. investig. logop. 12(2), e79557, 2022

En relación con el contexto donde se han llevado a cabo los estudios, dos se han realizado en Estados 
Unidos, dos en España, dos en Países Bajos, uno en Arabia Saudí, y, por último, uno en Suecia. En cuanto al 
tipo de muestreo, siete artículos lo realizan de tipo no probabilístico, por conveniencia, frente a uno de ellos, 
el de Walker, Redfern y Oleson (2019), el cual es de tipo probabilístico, aleatorio simple.

El diseño utilizado en las investigaciones fue el cuantitativo-correlacional, empleado por seis de los ocho 
artículos, haciéndolo cuatro de ellos de forma transversal y dos de forma longitudinal. Por último, uno utiliza 
un enfoque cuantitativo-experimental de caso único, especificando que es de sonda múltiple entre los partici-
pantes, y otro ha utilizado un diseño cualitativo etnográfico.

En lo que respecta a los niveles de evidencia científica de los artículos seleccionados (Sousa, Navas, Labor-
de, Alfaro y Carrascosa, 2012), puede verse la primacía del nivel 4 en seis de las ocho investigaciones, marca-
das por un diseño descriptivo (correlacional o longitudinal) no experimental. Por su parte, tan solo uno de ellos 
se encuentra en el nivel 5, mostrando la evidencia de experiencias mediante observación, y otro en el nivel 2, 
con un diseño experimental de caso único. Este último aspecto sirve de aliciente para evidenciar la clara nece-
sidad de llevar a cabo investigaciones que posibiliten, a partir de estudios clínicos controlados y aleatorizados, 
el futuro desarrollo de metanálisis y revisiones sistemáticas como la presente.

En total, se incluyeron 2.696 participantes, de los cuales 612 niños fueron sordos, con diferentes grados de 
pérdida auditiva y ayudas técnicas utilizadas (destacando mayoritariamente aquellos que utilizan ICs [294] 
frente a los que utilizan audífonos [269] o a los [49] que no utilizan ninguna ayuda técnica), 2.059 niños 
oyentes y 24 con otras discapacidades, como deterioro del lenguaje (12) y TEA (12). Además, cabe destacar, 
que la investigación de Alqraini y Paul (2020) incluye también como participante a un maestro.

Asimismo, en torno a las características de la pérdida auditiva, puede observarse que cuatro artículos (Al-
qraini, 2018; Coppens et al., 2011; Coppens, Tellings, Schreuder y Verhoeven, 2013; y Löfkvist, Almkvist, 
Lyxell y Tallberg, 2014) cuentan con participantes sordos que presentan una pérdida auditiva de severa (cuan-
do el grado de sordera oscila entre los 71 y 90 dB) a profunda (cuando los niveles se encuentran entre los 91 y 
119 dB). Por su parte, en uno de ellos participan estudiantes con sordera con pérdida auditiva profunda, dos de 
ellos documentan una pérdida auditiva de moderada (entre 41 y 70 dB) a profunda y otro estudio de leve (entre 
21 y 40 dB) a profunda. Por último, cabe mencionar que, tanto el artículo de González y Domínguez (2018) 
como el de Domínguez, Carrillo, González y Alegría (2016), realizan la clasificación teniendo en cuenta tam-
bién la edad de implantación del IC, y, este último, además, hace referencia al inicio de pérdida de audición, 
en este caso hipoacusia prelocutiva o prelingual (desde los 2 a los 5 años).

En suma, en lo que concierne a los instrumentos, los artículos de Domínguez et al. (2016) y González y 
Domínguez (2018) utilizan las mismas pruebas, los de Coppens et al. (2011) y Coppens et al. (2013) incorpo-
ran pequeñas variaciones en la segunda investigación realizada y los cuatro restantes emplean otros completa-
mente heterogéneos (hecho que posiblemente se deba a la variabilidad de pruebas de evaluación que, durante 
décadas, se han creado para analizar el nivel vocabulario en el alumnado con sordera).

Finalmente, los resultados encontrados, aunque puede verse la gran variabilidad existente entre las diferen-
tes investigaciones, permiten llegar al abordaje y certeza de conclusiones evidentes, todas ellas con un deno-
minador común: proporcionar un mejor entendimiento acerca del rol y modus operandi del vocabulario pro-
fundo en la lectura de los estudiantes con sordera.

Discusión

Tomando como referencia los objetivos definidos para esta revisión y teniendo en cuenta la reducida investi-
gación existente en este ámbito hasta el momento, este estudio supone un gran avance, sobre todo si se toma 
en consideración que la amplitud ha sido, frente a la profundidad, la variable del vocabulario oral más estudia-
da y determinante en la comprensión lectora del alumnado con sordera (McQuarrie y Abbott, 2013).

No obstante, este trabajo no se ha basado en estudiar la significación que tiene el vocabulario oral, en su 
generalidad, sobre la comprensión lectora, sino que, por un lado, hace hincapié en el rol predictor que cumple 
la profundidad, como parte importante del componente léxico-semántico, en el desarrollo lector del alumnado 
con sordera. Y, por otro lado, guarda una relación intrínseca con la intervención docente, ya que sugiere la 
búsqueda de variantes metodológicas, para la enseñanza y mejora del nivel lector de los estudiantes con sorde-
ra, en las que el conocimiento de vocabulario, y específicamente el profundo, tengan una importante cabida y 
mayor consideración (Alqraini, 2018; Alqraini y Paul, 2020; Coppens et al., 2013).

En relación a la primera de las preguntas de investigación, centrada en si existe suficiente investigación 
que analice la importancia del vocabulario profundo en la comprensión lectora del alumnado con sordera, 
se ha demostrado que el conocimiento conceptual de este alumnado es menos coherente y consistente que el 
de sus iguales oyentes, pues tienden a centrarse más en los elementos individuales que en las asociaciones 
o marcos conceptuales existentes entre esos elementos (Coppens et al., 2011; 2013; Löfkvist, et al., 2014). 
Muestra de ello es la latente asimetría en el establecimiento de relaciones de tipo taxonómico en las que no 
solo se requiere la activación del conocimiento de los significados de las palabras, sino también la identifi-
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cación de posibles relaciones y, con ellas, del contexto que las rodea (Marschark, Convertino, McEvoy y 
Masteller, 2004).

Dada la carencia de estudios de tipo experimental en la educación para sordos con respecto al tratamiento 
del vocabulario profundo, no es de extrañar la limitada existencia de evidencias e intervenciones basadas en la 
investigación (Power y Leigh, 2000). Los hallazgos actuales ratifican que, en general, las intervenciones que 
se utilizan con estudiantes con sordera para la mejora de las habilidades de vocabulario, más concretamente de 
vocabulario profundo, carecen de diseños bien construidos, se centran principalmente en el uso de enfoques 
tradicionales (i.e., memorización, repetición) y se olvidan de la importancia de llevar a cabo una enseñanza de 
carácter explícito y sistemático que cree numerosas oportunidades para que los estudiantes utilicen las pala-
bras, desarrollen más interrelaciones conceptuales y dominen procesos relacionales.

En este sentido, siguiendo a Stahl y Nagy (2006), es importante tener claro que, aunque reconocer un patrón 
de términos y dominar el significado individual de estos es una condición necesaria para la profundidad léxica, 
no será suficiente, dado que el logro de una comprensión eficaz vendrá determinado también por el dominio 
del marco de conocimiento que los rodea.

En lo que respecta a la derivación del significado de las palabras desconocidas del contexto y al estable-
cimiento de inferencias que permitan comprender y llenar los vacíos de información (Cain, Oakhill y Lem-
mon, 2005), la investigación desvela la existencia de un variado tangram de dificultades (Traxler, 2000; 
Verhoeven y Perfetti, 2011) que responde a la segunda de las preguntas de investigación planteadas, pues se 
evidencia una fuerte tendencia, por parte de este alumnado, a la obtención de puntuaciones persistentemen-
te bajas en la comprensión de los matices conceptuales, usos figurativos, relaciones terminológicas o cono-
cimiento de los significados de las palabras en diferentes contextos (i.e., decodificar la palabra escrita e in-
terpretar su significado en contexto, producir la palabra o usarla correctamente en una oración). Todo lo 
anterior, demuestra una comprensión lectora poco exitosa y un difícil acceso al conocimiento más profundo 
de las palabras.

En línea con lo anterior, trabajos como el de Williams (2012) han documentado la existencia de interferen-
cias, derivadas del escaso dominio de las relaciones semánticas en la comprensión lectora del alumnado con 
sordera. Así, un conocimiento reducido de las relaciones de significado que se establecen entre las palabras 
dará como resultado anomalías en el aprendizaje de la lectoescritura (i.e., escaso uso de lenguaje escrito sofis-
ticado, poca prominencia de descripciones ricas) e impactará negativamente en el dominio de los significados 
en contextos específicos, y poco variados, de comprensión (Stahl y Nagy, 2006).

En el mismo plano se encuentra la lectura de palabras homófonas, y de ortografía arbitraria, donde la am-
plitud resulta ser un peor predictor que la profundidad de vocabulario (Ouellette, 2006). Dado que el almace-
namiento y recuperación de representaciones ortográficas se encuentra facilitado por una mejor representación 
semántica, a nivel oral, de la palabra, no es de extrañar que el alumnado con sordera cuente con múltiples es-
collos, sobre todo si se tiene en cuenta sus bajos conocimientos lingüísticos, la existencia de interferencias en 
este aspecto del lenguaje y la ya revelada fuerte correlación entre el vocabulario profundo y las pruebas de 
lectura (Ouellette y Beers, 2010; Perfetti, 2007).

Todo lo mencionado, se constata en el bajo rendimiento y los resultados obtenidos por el alumnado con 
sordera en las pruebas de evaluación de habilidades de vocabulario profundo, en las cuales se requiere esta-
blecer redes semánticas entre la palabra objetivo y la opción correcta (i.e., Prueba de VOC de la Batería 
PEALE, en Domínguez, Alegría, Carrillo y Soriano, 2013), conocimiento de aspectos metafóricos de las 
palabras, conexiones profundas entre ellas (i.e., tareas de decisión léxico-semántica o tareas de categoriza-
ción semántica,) o manejo de aspectos más sofisticados del lenguaje (i.e., el significado sintáctico de las 
palabras funcionales). Estos últimos, cabe reseñar que, son adquiridos, por el mero hecho de estar inmersos 
en la lengua oral, de manera incidental, lo cual no es común en gran parte del alumnado con sordera (Do-
mínguez et al., 2016).

Así pues, en torno a lo expuesto previamente, es necesario tener claro que, desde un punto de vista prác-
tico y dada la brecha documentada en la literatura, gran parte de las pruebas de evaluación del vocabulario 
(i.e. Peabody; en Dunn et al., 2010) existentes hasta la fecha miden tan solo el conocimiento léxico de nivel 
superficial, pero no el conocimiento semántico más profundo que se requiere para usar el lenguaje de manera 
flexible y significativa (Best, Dockrell y Braisby, 2006). Este hecho corrobora y da respuesta a la última de 
las preguntas de investigación de este trabajo y es que, en este sentido, para comprender completamente el 
conocimiento del vocabulario profundo que posee el alumnado con sordera, será, por un lado, necesario que 
las investigaciones consideren esta variable en pruebas de evaluación fiables y ofrezcan resultados conclu-
yentes sobre qué tan bien conocen las palabras y sus significados este tipo de alumnado. Y, por otro lado, de 
cara a una intervención que vaya más allá y tenga en cuenta las distintas modalidades comunicativas existen-
tes, investigar cómo se estructura el conocimiento semántico a partir de la competencia bilingüe intermodal, 
es decir, conocer qué trayectoria recorre el vocabulario en estos casos, comprobar qué efectos tienen sus va-
riables y, de este modo, dilucidar si se observan procesos similares a los descritos en la lengua oral (Pérez y 
Valmaseda, 2019).
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Conclusiones

Las argumentos aportados y recogidos en estas páginas han permitido poner en consideración esta variable en 
el proceso lector de este alumnado, argumentar su influencia y conocer las diferentes implicaciones que su 
consideración y tratamiento tienen para la práctica educativa.

En este sentido, para poder llevar a cabo de forma efectiva el proceso anteriormente expuesto, será necesa-
rio tomar como punto de partida tres aspectos importantes que se derivan de los hallazgos obtenidos en esta 
investigación: (I) el valor como predictor del vocabulario profundo en la comprensión lectora es más alto que 
el del vocabulario superficial, (II) se manifiesta la importancia de una enseñanza, de carácter explícito y siste-
mático, de vocabulario para que mejoren los niveles lectores, (III) tanto la amplitud como la profundidad del 
vocabulario se identifican como uno de los motivos de los déficits lectores de los estudiantes con sordera.

Dado que el presente estudio ha puesto de manifiesto la importancia de llevar a cabo una enseñanza de la 
lectura al alumnado con sordera que otorgue una mayor importancia al vocabulario oral (esencialmente al 
aprendizaje y conocimiento profundo) y que no se centre únicamente en la decodificación, será determinante 
el empleo de más tiempo en su enseñanza y que esta se base en la utilización de instrucciones directas, explí-
citas y sistemáticas, tanto de forma previa como simultánea a la adquisición de la habilidad lectora en el aula 
(Marcos, 2017).

Así pues, todo lo anteriormente expuesto en torno al valor de la profundidad del vocabulario en la compren-
sión lectora de este alumnado permitirá, en el futuro, el diseño de una propuesta de investigación centrada en 
evidenciar empíricamente la influencia de esta variable del vocabulario oral en la comprensión lectora del 
alumnado con sordera, y, de cara a los futuros profesionales, no solo ahondar teóricamente en su desarrollo 
sino también conocer, mediante la aplicación de programas de enseñanza previamente elaborados, su alcance 
y repercusión en el proceso de enseñanza-aprendizaje de este alumnado (Antia et al., 2021, Sugaya et al., 
2019).
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