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Abstract

This paper analyses the effects of an intervention program in order to improve oral language and early
literacy in preschool education. The program was focused on 6 school children with specific language
impairments (SLI). It was organised in 3 stages over 3 academic years, combining the natural and
clinical contexts. Four assessments were made to check the evolution of early literacy variables, whose
results enabled the ongoing introduction of changes at the different levels. Another 2 different children
with SLI were part of the control group. The results show how the experimental group achieved a more
favourable progress in oral language, phonological awareness and narrative development, which makes
easy their later access to formal learning of reading and writing.
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Resumen

Este trabajo analiza los efectos de un programa de intervencion en lectura temprana en Educacion In-
fantil en seis escolares con trastorno especifico del lenguaje (TEL), con el fin de mejorar el lenguaje
oral, asi como otras habilidades bdsicas para el aprendizaje de la lectura. Este programa se organizé en
tres fases a lo largo de tres cursos académicos, combinando el contexto natural y el clinico. En todo este
proceso se llevaron a cabo cuatro evaluacils que permitieron conocer la evolucién del alumnado en va-
riables relacionadas con la lectura temprana y, al mismo tiempo, introducir cambios en los distintos ni-
veles del programa. Otros dos nifios con TEL formaron parte del grupo control. Los resultados mues-
tran como el grupo experimental alcanzé un progreso mucho mds favorable en lenguaje oral, desarrollo
narrativo y conciencia fonoldgica; lo cual sienta las bases que posibilitan acceder posteriormente al
aprendizaje formal de lectura y escritura.

Palabras clave: trastorno especifico del lenguaje, lectura temprana, lenguaje oral, educacién infan-
til.
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Introduction

A way to make the most of the
limited economic resources aimed
at financing the education system
would be designing and implement-
ing preventive programs supporting
vulnerable students, especially those
at the very beginning of their school
life. 1 of the aspects to be heeded in
the configuration of these programs
should be the wide range of contents
related to the psycholinguistic skills
needed in the reading learning proc-
ess (more specifically those abilities
related to word decoding and lin-
guistic comprehension). In fact, the
possibility of undergoing reading
difficulties increases outstandingly
when unfavourable contextual cir-
cumstances and adverse personal
traits converge. This would be the
case of those schoolchildren with
cognitive deficits, hearing losses, a
visual impairment or language diffi-
culties and poor experiences in early
literacy (Acosta, Moreno, & Axpe,
2011). This last group constitutes
the main target of this paper.

Language can endure several al-
terations during children’s last years
of schooling. In this sense, there is
a large amount of them who have 1
of the following conditions: speech
delay (where the affected level is
the phonological, not the articula-
tory), language delay (where the
core of the problem is essentially
the expressive aspect and there
is a homogenous delay in all the
complnts of the linguistic system)
or a specific language impairment

(where difficulties lie in both, the
expressive and the comprehensive
aspects, and the development of the
various complnts is asynchronous).
Scientific literature evidences how
each of these situations significantly
correlates with performance in
early stages of reading acquisi-
tion. More exactly, it mentions 3
abilities corresponding closely to
reading learning: First, the general
language development, expressive
as well as comprehensive; thus,
making the individual’s maturity to
master increasingly large and com-
plex morpho-syntactic structures,
vocabulary and the Spanish sound
system some of the most significant
reading learning boosters (Snow,
Burns, & Griffin, 1998). Second,
the expertise to produce a form of
de-contextualised language used
in describing past events, in some
explanations and, specially, in nar-
rations. Therefore, children become
progressively aware of the way in
which they should organise stories;
that is, they realise that these nar-
ratives include characters (humans,
animals or animated objects),
that they involve at least a prob-
lem arising, that their events are
organised in series (action chains
highly connected by cause-effect
relationships) and that problems end
up affecting the characters’ feelings
in a non-abrupt end (Dickinson &
Smith, 1994).

Third, phonological awareness
is another factor which has shown a
high relation to success in reading.
This ability is necessary to reading
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learning due to our writing system’s
alphabetic nature. When beginning
to read, children have to become
aware of the connection between
the letters they see in written words
and the sounds they perceive in
the words they hear and produce.
Consequently, pupils with a good
comprehension about the phlmic
structure of speech (words can be
split up in syllables and phlmes)
will have a greater probability to
turn into good readers (Adams,
1990; Snow et al., 1998). On the
other hand, data seem to show that
the coexistence of language and
speech problems increases the risk
of presenting reading difficulties
(Nathan, Satackhouse, Goulan-
dris, & Snowling, 2004; Suther-
land & Gillon, 2007).

Children labelled as suffering
specific language impairments (now
on, SLI) form a highly sensitive
group whose abilities needed to
get access to reading learning have
been deeply affected. That is why
it is important to analyse not only
the degree of those damages, but
also the effects of any intervention
on them. For the most part, these
children obtain lower scores than
their peers in language development
while still being within the normal
boundaries in non-verbal cognitive
aspects and do not present any sen-
sory, emotional and/or neurological
deficit (Aguado, 1999; Hincapié et
al., 2007). It is considered that this
impairment affects the 7.4% of child
population (Tomblin et al., 1997)
and that, being often discovered

from the age of 4; there is a high
probability of long term persistence;
a circumstance that entails devas-
tating effects for both, academic
performance and development, and
social and school inclusion.

In the Spanish context, these
reflections must be located within
a framework offering an increasing
educational opportunity to begin a
process of change, since the last
educative reforms and proposals
make considerable commitments
to inclusion as a means to obtain
the progressive accomplishment
of quality and equity for every
child, as well as due attention to
student diversity (Ley Orgdnica de
Educacion, 2006; Martin, 2005;
Monsalvo & Carbonero, 2005). That
new challenge has given place to a
growth of scientific research aimed
at analysing reality and looking for
new didactic techniques and strat-
egies contributing to achieve this
goal. Thus, it has arisen a need to
design evaluation and intervention
models based on the assumptions
of inclusive learning and intended
to offer adequate responses to its
demands (Acosta et al., 2007). Actu-
ally, this piece of research should be
understood as part of this trend and
as theoretically based on those mod-
els proper of the English-speaking
countries included in The Individu-
als with Disabilities Education Act
(IDEA; Acta para la Educacion de
los Individuos con Discapacidad,
Ley Educativa de Individuos con
Discapacidad, enacted in 2004),
where it is proposed to carry out an
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intervention sequenced in 3 levels
in order to guarantee the inclusion
of schoolchildren with a variety of
educational needs (Acosta, Axpe, &
Moreno, 2011).

At the first level, the course tu-
tor, advised and supported by the
speech therapist, works with all the
children in the formal classroom,
though specially monitoring those
students at risk. The key in this
process is the educational collabora-
tion among speech therapists and
teachers since it is the means by
which students are provided with
all the strategies and procedures
necessary to ensure a high quality
education for all students. There-
fore, it is a question of prioritising
an oral activity connected to the
curriculum and identifying those not
making a good progress by means
of regular assessments in the formal
classroom.

Nevertheless, on occasion,
interventions with all pupils in the
formal schoolroom are not enough
to meet some students’ specific
needs. In this case, it is necessary
to resort to other strategic kinds of
action which allow ensuring the ac-
quisition of the basic skills needed
for the development of speech and
of other abilities crucial for early
literacy achievement. To this end,
the course tutor shall activate the
second level, organising children
in small groups inside or outside
the formal classroom. Finally, in
those cases in which the progress is
not the expected 1, it is necessary
to proceed to the third level, the 1

of differentiated instruction, which
provides students with an explicit,
individualised and intensive educa-
tion.

Therefore, the aim of this study
is to evaluate the scope of an in-
tervention program organised in 3
different levels of action in a sample
of SLI schoolchildren. This program
was designed with the purpose of
improving speech as well as other
basic skills for early reading learn-
ing in SLI children and it extended
as long as 3 school years.

Method
Participants

The selection of participants in
this study was carried out by means
of a thorough tracing process. First,
we asked preschool teachers in
twelve schools from the North of
Tenerife to fulfil a questionnaire
(Acosta et al., 2007) about issues
related to hearing, language and
speech in order to discover any
possible problem in 400 children.
32 students who, according to their
teachers, seemed to have some
kind of difficulty were selected and
examined by means of 3 tests: the
Spanish version of the Peabody
Picture Vocabulary Test (Dunn,
Padilla, Lugo, & Dunn, 1986) and
the Inventory of Development Bat-
telle (Newborg, Stock, & Weck,
2001), as well as the Revised Na-
varra Speech Test (Prueba de Len-
guaje Oral de Navarra-Revisada,
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Chart 1

275

Instruments and Results for Subjects’ Diagnosis of SLI

Tests

Results

Language test PLS-4 (Zimmerman,
Steiner and Pond, 2004)

All participants were between —1 and -2 standard deviations
below the mean.

General Cognitive Index
(McCarthy, 1976)

General Cognitive Development, ranging from 70 to 95.
All participants showed a delay in the verbal aspect, while
non-verbal development was in accordance with their age.

Induced Phonological Registration
(Judrez and Monfort, 1996)

Scores were well below the minimum established by the test
in both, phonemes and wrong words.

Auditory Discrimination Test
(Aguilar and Serra, 2003)

Below the 50 percentile.

Pseudowords (Aguado, Cuetos,
Domezdin and Pascual, 2006)

Poor performance results in the different groups of pseudow-
ords, with frequent and infrequent syllables.

Sentence Imitation
(WPPSI; Wechsler, 1993)

Scores ranging from 1 to 10, below the minimum score for
the test (1).

Similarities
(WPPSI; Wechsler, 1993)

Scores ranging from 0 to 6, quite below the minimum score
for the test (10).

Vocabulary
(WPPSI; Wechsler, 1993)

Scores ranging from 0 to 9, quite below the minimum score
for the test (10).

Visual Association
(ITPA; Kirk, 2005)

Scores ranging from 3 to 10, quite below the minimum of test
score for 3 year old children.

Auditory Association
(ITPA; Kirk, 2005)

Scores ranging from 1 to 10, quite below the minimum of test
score for 3 year old children.

Memory for auditory sequences
(ITPA; Kirk, 2005)

Scores ranging from 1 to 4, quite below the minimum of test
score for 3 year old children.

Script evaluation
(Pavez, Coloma and Maggiolo,
2008)

Scores range from 4 children within the average to 4 other
children displaying low performances (between —1, 5 and -2
standard deviations).

Narrative development
(retelling the tale Good Night,
Gorilla; Peggy, 2001)

Narrative deficit.

Phonological processing
(Jiménez and Ortiz, 1995)

Scores ranging from the 1 to the 5 centiles.
Hepta results: quite low.

Phonological processing-PROFON
(Lara, Aguilar and Serra, 2007)

0 is not exceeded in any of the 3 different levels of phonolog-
ical awareness (syllabic, intrasyllabic and phonemic).

Scores ranging from 0 to 5 in letter knowledge.

Scores ranging from 0 to 5 in letter-sound knowledge.

Morpho-lexical analysis

Type-Token Ratio (TTR) Vocabulary Diversity: ranging from
0,4t00,7.
Mean Length of Utterance (MLU): ranging from 0, 7 to 1, 5.
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Aguinaga et al., 2004). The results
of these tests allowed reducing the
number of potential study subjects
to twelve. Finally, it was verified
that these individual’s linguistic and
communicative profiles correspond
to SLI standards by making a selec-
tion which allowed distinguishing
those difficulties indicating an im-
pairment from those associated with
a language and / or speech delay.
The confirmation of this diagnosis
was the outcome of an exhaustive
process of evaluation in which chil-
dren took several tests (Carretero-
Dios & Pérez, 2007) whose results
are in Table I. Thus, the emerging
profile clearly points out SLI char-
acteristics, since language scores
fall below more than one standard
deviation and the results in memory
tests (pseudowords, sentence imita-
tion and remembering figures) are
quite low too, and these are consid-
ered to be aspects of fundamental
importance for the SLI diagnosis.
Nine cases of SLI were identi-
fied along this process. Out of them,
6 formed the group undergoing a
program of intervention addressing
language skills, 1 was lost and 2
were kept as control group and did
not received any treatment due to
their schools’ low willingness to
carry out the intervention exactly
as it has been designed. It must be
heeded that a study of these char-
acteristics requires the regular pres-
ence in the formal classroom of the
people responsible for carrying out
1 of the speech therapy intervention
programs during the 3 school years

it lasts. Therefore, this research
took place in 8 state-owned schools,
which were extensively informed
about the results and the action plan
to be implemented then on.
Concerning the limited size
of the sample used in this study, it
must be taken into account that it is
extremely difficult to find SLI stu-
dents, especially, with an accurate
diagnosis at an early age. Epidemio-
logical studies state that there is a
prevalence ranging between 0.6 and
7.4 per cent, keeping in mind that
quite often this proportion includes
children with a language delay.

Instruments

Beside the tests providing
confirmation of the SLI diagnosis
described in Table I, researchers
resorted to three of the instruments
used at the initial evaluation in or-
der to assess the accomplishments
and limitations of the program: the
Preschool Language Scale-Spanish
(PLS-4; Zimmerman et al., 2004),
Jiménez and Ortiz’ (1995) Test for
Assessing Phonological Awareness,
Form A (Prueba de Evaluacion de
la Conciencia Fonologica, forma A)
and the retelling of the tale Good
Night, Gorilla (Peggy, 2001).
Since the former too test are well
known, it might be advisable to
give a detailed account of the latter.
Therefore, after literally transcrib-
ing the tale, researchers proceeded
to analysing its narrative discourse
following Bliss, McCabe and Mi-
randa’s proposal (1998). This model
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distinguishes several different di-
mensions of analysis evaluating if
the speaker expresses the main topic
and keeps it throughout the story; if
he or she observes the proper order
of events; the presence of the basic
components of a narrative text; the
usage of cohesive elements and
referential pronouns; and fluency.
Afterwards, children are located in
different levels of narrative develop-
ment establishing a correspondence
with the appropriated chronological
age (five different levels, ages 2
through 7).

Procedure

As it was said before, this in-
tervention program was organized
in three stages. The first of them
consisted in a formal classroom ex-
perience based on a focused stimu-
lation (year 2008) and the second
meant the organization of a small
group (year 2009), while the third
one was an individualized action in
the speech therapy classroom (year
2010). However, since all children
were at a similar level at the begin-
ning of the intervention and given
the severity of the impairment (see
table I), it was considered appropri-
ate that the 6 children underwent the
3 stages of the program.

Stage 1. The intervention
program was developed between
January and June 2009, beginning
when children were attending pre-
school for 4-year-olds. A total of
48 sessions were carried out with
a frequency of three a week and

a length of 45 minutes each. The
activities were always implemented
first thing in the morning at the
time teachers devoted to the use of
language (meeting, routines and
narration).

This program was elaborated
after knowing the organization
of each classroom. Its objectives,
contents, procedures and the ma-
terials needed for its development
were established after a series of
seminars and workshops. Once the
program was well known by both,
teachers and speech therapists, its
collaborative implementation in the
classroom was started and, con-
sequently, monitored on a regular
basis by means of direct observation
and of conducting interviews with
the teachers involved in the program
in order to solve any difficulty and
evaluate the progress achieved to
that point.

The objectives set out in the in-
tervention program pursue the pri-
ority and regular encouragement in
the formal classroom of those skills
related to speech and initial reading:
dialogue, representation and verbal-
ization of scripts, narrative develop-
ment, and speech development.

The contents were organised
following an increasing complex-
ity pattern. Figure 1 comprises the
main foundations of this kind of in-
tervention.

Stage 2. This step implies work-
ing in small groups with the same
objectives and contents of the pre-
vious stage, as shown in figure 1. A
total of 36 sessions were carried out
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Program contents implemented in stages 1 and 2

—

I —

4 Y4 )

Dialogue Scripts
Conduct daily routines
like greeting classmates,
saying “Good morning’/
taking attendance, talking
about the weather, etc.
Beginning a new
conversational situation
in which the four

Carrying out a series of
scripts, moving focus to
language use:

— Visiting a doctor.

— Travelling by plane.

— Eating in a restaurant.
— Visiting a vet.

— A fishing day in a small

following aspects are boat.
stressed: — A day in a farm.
— Waiting for one’s turn. — Going to the

hairdresser.
— Getting ready for
school.

— Making questions.

— Talking about past
events.

— Talking about future
events.

\ AN

4 N

/ Kepisode. / k

~

Narration Speech and early reading

— Narration

— Stimulation of scripts
(sequence of actions
around a character,
following Pavez,
Coloma and Maggiolo’s
plan to stimulate
narrative development
(Plan de Estimulacion
del Desarrollo
Narrativo, EDEN; Pavez,
Coloma and Maggiolo,
2008).

— Basic narrative structure
(presentation, episode
and end following
Pavez, Coloma and
Maggiolo’s plan to
stimulate narrative
development (Plan de
Estimulacion del
Desarrollo Narrativo,
EDEN; Pavez, Coloma
and Maggiolo, 2008).

— Reading tales with an

— Defining images.

— Classify images of
different categories
(food, animals, etc.)

— Defining words orally.

— Discriminating sounds.

— Auditory memory.

— Dialogic reading with
big books in order to
draw attention to their
title, author, copyright
information, title page,
half-title page, etc.

— Dialogic reading
differentiating images
from words.

— Explaining and
predicting aspects that
will happen in the text.

— Relating reading to
children’s experience.

)

Figure 1. Program contents implemented in stages 1 and 2 following the general principles

of social constructivism and learning theories.

with a frequency of three a week and
a length of 30 minutes each. Each
session of the first to stages was de-
voted to work on the objectives re-
lated to dialogue, scripts, narrative
skills, speech and early reading.
Stage 3. Implementation of
the individualised program in the
speech therapy classroom between
February and May 2010. A total of
36 sessions were carried out when
children were 5 years old, with a

frequency of three a week and a
length of 30 minutes each. At this
stage, the development of the activi-
ties was aimed at promoting speech
and, among many other aspects,
phonological processing due to its
great involvement in early reading
as well as comprehension and narra-
tive production. The activities were
always implemented first thing in
the morning, but on this occasion,
they were implemented by speech
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Program contents implemented in stage 3

/

@ion \

Promotion of SIL students’ writing narrative, resorting

to the following situations in order to achieve this aim:

— Episode: by means of a plan to stimulate narrative
development (Plan de Estimulacion del Desarrollo
Narrativo, EDEN; Pavez, Coloma and Maggiolo,
2008). Use of wall charts and toys.

— End: with the tale “Let’s make up an end toTito’s
problem (“Inventemos el final para el problema de
Tito").

— Recording tales and listening to them.

— Creativity and integration of the basic categories of
narrative discourse.

— Reading and retelling of books whose narrative
structure is clear like Potato, Tomato and Pepper

— Frequent repetition of the same books.
— Use of complex sentences (SVO).
— Internal states of the characters.

\
- N

— Working on SLI subjects’ general language skills.
The situation chosen for this purpose was a double
one: first, a conversation about favourite activities
and cartoons, past events, etc., and second, the
common reading of stories.

— Working on word, syllable and phoneme production,
with common attention and body movements.
Several different wall charts containing an image
for each phoneme (for instance, Pato Pepe —Pepe
Duck— for the phoneme /p/) were created.

— Implementation of the program The Sounds of
Words (Los sonidos de las Palabras; Garcia, 2008),
focused on phonological processing skills..

— Simple episode.

(Patata, tomate y pimiento).
erisodes. /

N /

Figure 2. Program contents implemented in stage 3 following the general principles of the
transactional model of language development (based on the interaction and reciprocity be-
tween an adult and a child during language acquisition).

therapists outside the formal class-
room. Figures 2 show a summary of
the key contents to this kind of in-
terventions.

Analysis

In order to evaluate the program
results, researchers resorted again to
the Preschool Scale-Spanish (PLS-4;
Zimmerman et al., 2004) whose use
is justified by the existence of other
standardised instruments providing
a reliable determination of Span-

ish-speaking children’s expressive
language and comprehension at an
early age and by its capacity to offer
valuable information on the stand-
ard deviations from their age group;
to Jiménez and Ortiz’ (1995) Test for
Assessing Phonological Awareness,
Form A (Prueba de Evaluacion de
la Conciencia Fonologica, forma A);
and to the retelling of the tale Good
Night, Gorilla (Peggy, 2001), car-
rying out an intra-subject analysis
with four measures repeated for the
experimental group and two for the
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control group throughout the three
academic years.

On the other hand, given the
scarce number of schoolchildren
forming this study sample, Wilcoxon
Rank Sum Test was used in order to
know if there was any substantial
difference between this program ini-
tial and final evaluation. These anal-
yses were performed with SPSS/
PC+ software (version 17.0).

Results

The results of the several eval-
uations performed for the different
variables are presented below in or-
der to assess the effects of the pro-
gram on SLI subjects.

To begin with, we focus on
outcomes concerning speech and
present the total age equivalent
scores obtained in the Preschool
Language Scale-Spanish (PLS-4;
Zimmerman et al., 2004), including
those for comprehension and ex-
pression. Figures 3 and 4 describe
the results of every child in both,
the experimental and the control
group (in order to guarantee confi-
dentiality, all children’s names pre-
sented in the graphic representation
are fictitious).

As can be seen in these graphs,
children in the experimental group
obtained better scores than those in
the control group at the final evalu-
ation on speech, since the former’
linguistic age is over 6 (except for

(92 B o)}

ampumm/\ray
e=sfll==Onay

e Ay O2zE

e\ 5 zot

QO = N W b

e chedey

Rayco

Inicial

Postest 1 Postest 2

Final

Figure 3. PLS4 total age equivalent scores obtained by SLI children in the experimental

group.

Revista de Psicodidactica, 2012, 17(2), 271-289



INTERVENTION STRATEGIES IN PRESCHOOL STUDENTS WITH SPECIFIC... 281

ampum Aythami
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Inicial

Final

Figure 4. PLS4 total age equivalent scores obtained by SLI children in the control group.

the case that is around five and half
years old while the latter’ still shows
between one and two years of delay
in speech (it must be heeded that
at final evaluation children were in
the last month but one of their pre-
school for 5-year-olds course). An-
other interesting piece of informa-
tion is that, in the great majority
of cases, the different stages of the
program produce positive effects
on these SLI children’s linguistic
stimulation, though it seems that the
evolution is specially effective be-
tween the initial evaluation and the
first posttest and between the sec-
ond posttest and the final evalua-
tion, coinciding with the collabo-
rative work between teachers and
speech therapists and individualised
work, respectively. The contrast be-

tween the experimental group sub-
jects’ initial and final evaluations
reveals a statistically significant dif-
ference, obtaining a value of T =0
(p < .05) at the Wilcoxon test.
Concerning narrative develop-
ment, figures 5 and 6 portray how
all experimental group students
achieve a greater improvement than
control ones after intervention de-
spite having similar or even worse
initial scores. Therefore, after three
years of intervention the scene was
completely different. On the one
hand, control group children had
not achieved any narrative struc-
ture yet; on the contrary, their pro-
ductions were characterised by the
lack of the different elements which
bring about a narrative macrostruc-
ture (presentation, episode and end)
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Figure 5. Total narrative development scores obtained by SLI children in the experimental
group.

e Aythami
aim/Zebenzui

Inicial Final

Figure 6. Total narrative development scores obtained by SLI children in the control
group.
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Figure 7. Scores obtained by experimental group SLI children in
Jiménez and Ortiz’ (1995) test for assessing phonological awareness,

form A.
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Figure 8. Scores obtained by control group SLI children in Jiménez and Ortiz’ (1995)

test for assessing phonological awareness, form A.
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and by the absence of grammati-
cal resources providing coherence
and cohesion to their discourse. Fur-
thermore, it was possible to ascer-
tain frequent disfluencies in their
speech.

On the other, all SLI children
in the experimental group acquired
more elaborated and complex nar-
rative structures featuring a greater
amount of formal linguistic ele-
ments which contributed to their
productions coherence and cohe-
sion. Certainly, though the com-
bined effect of the three levels of
action caused a considerable im-
provement of all SLI children, a de-
tailed qualitative analysis of the data
shows how, even though progress
working with the whole group in
the formal classroom (posttest 1)
implies a considerable advance,
the greater enhancement took place
with the implementation of stages 1
and 2 (posttest 2 and final evalua-
tion).

The contrast between the ini-
tial and final evaluations of the ex-
perimental group subjects’ narrative
development also reveals a statisti-
cally significant difference, obtain-
ing a value of T =0 (p < .05) at the
Wilcoxon test.

Finally, concerning the ini-
tial evaluation of their phonologi-
cal awareness, all subjects obtained
scores ranging from 0 to 10" cen-
tiles. The effects of the intervention
on the SLI subjects in the experi-
mental group are especially visi-
ble on this aspect; since, after three
years, the members of the control

group keep the values obtained at
the initial evaluation. Nevertheless,
it must be said that working with
the whole group at stages 1 and 2
provides experimental group SLI
children with some advancement
(posttest 1 and posttest 2), but really
significant progresses take place at
the third level with the individual-
ised intervention (final evaluation).
This can be appreciated in figures 7
and 8.

In fact, as can be observed in
these last two graphs, all children
show an outstanding enhancement,
since two of them achieved a 50®
centile and another two ranged from
the 70" to the 90™. A situation com-
pletely opposed to that of control
group students, who do not obtain
any improvement in one case and
only achieve a 13" centile in the
other.

Thus, the contrast between all
the subjects’ initial and final evalu-
ations on phonological awareness
also expose a favourable result,
reaching a T-value of 0 (p < .05) at
the Wilcoxon test.

Discussion

The study of those variables re-
lated to speech and the foundations
for early reading that somehow are
associated with reading learning are
a relatively new perspective usually
referred to as literacy in the English-
Speaking countries. It is assured
that before formal reading learn-
ing, children must acquire a set of
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skills and the knowledge (concepts,
vocabulary, syntax, semantics, ver-
bal reasoning, emerging reading,
phonological awareness, alphabet,
phoneme-grapheme association and
similar word recognition). This new
interest lays in the acceptance of
the notion that reading is a linguis-
tic activity (Dickinson & Tabors,
2001) which requires expertise on
the writing of words and that this
knowledge is accessible through a
well developed speech.

Before becoming an efficient
reader and writer, the student must
gain insight on emerging aspects
of reading and writing and demon-
strate it by exhibiting a set of pre-
cise skills. This assortment of skills
and knowledge —to which we
should probably add everything re-
lated to attitudes and contexts of de-
velopment— begins to be displayed
before the conventional learning
of reading and writing (Neuman &
Dickinson, 2001). But, how is the
whole of this process carried out?

Different authors have organ-
ised interventions on early reading
from a variety of perspectives. A
set of studies has prioritised work-
ing on meaning aspects so that they
can address formal characteristics
afterwards (McCormick & Mason,
1989; Strommen & Mates, 2004).
Others, on the contrary, have fo-
cused on analysing interaction be-
tween children and how contexts
of development, specially fam-
ily and school, positively or nega-
tively influence the development of
early reading (McNaughton, 1999;

Wasik & Hendrickson, 2004). Fi-
nally, a third collection of analy-
ses have centred on providing chil-
dren with specific skills having a
bearing on early reading, among
which those related to codification
and speech should be emphasised
(Storch & Whiterhurst, 2002; Van
Kleeck, 1998). This research be-
longs to this last category since it
shares these latter authors’ opinion
about the necessity of working on
both, codification skills (phonologi-
cal awareness, knowledge of the al-
phabet, phoneme-grapheme associa-
tion among others) and speech skills
(mainly vocabulary, syntax and nar-
rative discourse) in order to pro-
vide students with the foundations
facilitating later access to reading
and writing formal learning. Thus,
Storch and Whiterhurst (2002) have
established a clear relation between
working on these skills in preschool
children and reading performance
in the first years of primary school.
Other pieces of research (Navarro &
Mora, in press), focused on older
students, analyse the beneficial ef-
fects of dynamic evaluation in stu-
dents with reading learning difficul-
ties.

Considering this, endow-
ing SLI students with these skills
so that they can start elementary
school under the ideal conditions to
face reading learning with greater
chances of success has been a con-
stant concern throughout this study.
As can be seen in our results, case
evolvement has been quite positive
in all analysed skills. This, in rela-
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tion to Stoch and Whiterhurst’ re-
sults (2002), gives us every reason
to be optimistic. Nevertheless, this
intervention’s innovation rely on
its organisation in three well dif-
ferentiated situations following the
proposals made in those models
typically associated with the Eng-
lish-speaking countries gathered in
The Individuals with Disabilities
Education Act (IDEA, 2004) and by
Acosta, Axpe and Moreno (2011);
where, as it has been outlined in the
introduction to this paper, a 3 stage
intervention is suggested as a means
to ensure the inclusion of school-
children with a variety of learning
needs.

The results of this research
must be considered in the light of
the kind of educative experiences
and of the way in which SLI stu-
dents support is organised. There-
fore, it can be observed that stu-
dents taking part in the intervention
have always achieved better out-
comes than those in whom no in-
tervention was implemented. How-
ever, it can be claimed that working
in group, either the whole group in
the formal classroom or a small
one, produces limited advance-
ments in the skills examined in this
experience, especially when com-
paring these improvements with
those of the whole group. In fact,
in the case of those skills related
to the de-codification process, this
progress is more significant when

it is the consequence of individual-
ised work.

These results are in consonance
with those obtained by other previ-
ous investigations. Thus, Huebner
(2000) used working in groups with
children in order to optimise bene-
fits on speech skills by means of sit-
uations in which resorting to games,
dialogic reading and conversation,
and of procedures like asking, ex-
pansions, extensions and corrective
feedback. Nonetheless, authors like
Gillon (2000, 2002, 2004, 2005)
talk about the necessity to com-
bine group and individual situations
when trying to achieve objectives
related to phonological awareness
(she distinguishes three different
levels of awareness: inter-syllabic,
intra-syllabic and phonemic) and,
specially, to phonemic awareness.

In view of the foregoing, the de-
sign and development of interven-
tion programs on speech and early
reading for SLI schoolchildren must
heed both, the target skills and the
differentiated organization of con-
texts in order to achieve the best
possible outcomes. At least, that is
what this study evidences despite its
limitations. Therefore, appropriate
periodic evaluations may not only
impel the necessity of innovative
actions within the formal classroom
and collaborative working among
professionals, but also point out the
need of individualised support by
means of a new course of action.
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Estrategias de intervencion
en los Trastornos Especificos de Lenguaje de alumnado
de Educacion Infantil

Angeles Axpe, Victor Acosta, y Ana Moreno
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Resumen

Este trabajo analiza los efectos de un programa de intervencion en lectura temprana en Educacion In-
fantil en seis escolares con trastorno especifico del lenguaje (TEL), con el fin de mejorar el lenguaje
oral, asi como otras habilidades bdsicas para el aprendizaje de la lectura. Este programa se organizé en
tres fases a lo largo de tres cursos académicos, combinando el contexto natural y el clinico. En todo este
proceso se llevaron a cabo cuatro evaluaciones que permitieron conocer la evolucién del alumnado en
variables relacionadas con la lectura temprana y, al mismo tiempo, introducir cambios en los distintos
niveles del programa. Otros dos nifios con TEL formaron parte del grupo control. Los resultados mues-
tran cémo el grupo experimental alcanzé un progreso mucho mds favorable en lenguaje oral, desarro-
llo narrativo y conciencia fonoldgica; lo cual sienta las bases que posibilitan acceder posteriormente al
aprendizaje formal de lectura y escritura.

Palabras clave: trastorno especifico del lenguaje, lectura temprana, lenguaje oral, educacién infan-
til.

Abstract

This paper analyses the effects of an intervention program in order to improve oral language and
early literacy in preschool education. The program was focused on 6 school children with specific
language impairments (SLI). It was organized in three phases over three academic years, combining
the natural and clinical contexts. Four assessments were made to check the evolution of early literacy
variables, whose results enabled the ongoing introduction of changes at the different levels. Another
2 different children with SLI were part of the control group. The results show how the experimental
group achieved a more favourable progress in oral language, phonological awareness and narrative
development, which makes easy later access to formal learning of reading and writing.

Keywords: specific language impairment, early literacy, oral language, preschool education.
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Introduccion

Una forma de rentabilizar los
escasos recursos econdémicos desti-
nados a financiar el sistema educa-
tivo consistiria en diseflar y poner
en prdctica programas de cardcter
preventivo entre el alumnado mds
vulnerable, especialmente en los
primeros afios de escolarizacion.
Uno de los aspectos que deberia
contemplarse en su elaboracién es
un bloque amplio de contenidos re-
lacionados con las bases psicoso-
ciolingiifsticas necesarias para el
aprendizaje lector (mds concreta-
mente aquellas habilidades relacio-
nadas con la decodificacion de pa-
labras y la comprension lingiifstica).
En efecto, cuando convergen cir-
cunstancias contextuales desfavo-
rables y caracteristicas personales
adversas la probabilidad de tener
dificultades lectoras se incrementa
notablemente. Este seria el caso de
los escolares con déficit cognitivos,
con pérdidas auditivas, con proble-
mas visuales o con dificultades de
lenguaje y experiencias pobres de
alfabetizacion temprana (Acosta,
Moreno, y Axpe, 2011). Este tltimo
grupo constituye el objetivo princi-
pal del presente trabajo de investi-
gacion.

Durante los primeros afios de
escolarizacion el lenguaje puede so-
brellevar numerosas variaciones en-
tre los nifios. En este sentido, existe
un amplio grupo que estaria ubicado
en alguna de las siguientes condi-
ciones: presentar un retraso de ha-
bla, (la afectacion es a nivel fono-

l6gico, no articulatorio), un retraso
del lenguaje (el nicleo del problema
se centra, fundamentalmente, en el
aspecto expresivo, y existe un re-
traso homogéneo en todos los com-
ponentes del sistema lingiiistico) o
un trastorno especifico del lenguaje
(los problemas se extienden tanto al
plano expresivo como al compren-
sivo, y se observan asincronias en
el desarrollo de los distintos compo-
nentes). En la literatura cientifica se
puede comprobar cémo cada una de
estas situaciones correlaciona con el
rendimiento lector en las primeras
etapas de su adquisicion. De manera
mds concreta se habla de tres habili-
dades que correlacionan de manera
evidente con el aprendizaje de la
lectura. En primer lugar, el desarro-
llo del lenguaje en general, tanto ex-
presivo como comprensivo; es de-
cir, la madurez para la adquisicién
de estructuras morfosintdcticas cada
vez mds largas y complejas, el vo-
cabulario, la adquisicion del sistema
de sonidos del espafiol, estarfan
entre las mds importantes (Snow,
Burns, y Griffin, 1998). En segundo
lugar, la pericia para producir una
forma de lenguaje descontextuali-
zado utilizado en la descripcién de
acontecimientos pasados, en las ex-
plicaciones y, especialmente, en las
narraciones. De este modo, los ni-
flos van tomando conciencia de la
manera en que se deben organizar
las historias, esto es, se dan cuenta
de que tienen personajes (personas,
animales u objetos animados), sur-
gen problemas, los eventos se orga-
nizan en episodios (secuencias de
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acciones altamente conectadas a tra-
vés de relaciones de causa-efecto),
y los problemas se terminan resol-
viendo afectando a los sentimien-
tos de los personajes, en un final no
abrupto (Dickinson y Smith, 1994).

En tercer lugar, la conciencia
fonoldgica es otro factor que ha
mostrado una alta relacion con el
éxito en lectura. Dicha habilidad es
necesaria para el aprendizaje lec-
tor debido a la naturaleza alfabé-
tica de nuestro sistema de escritura.
Cuando los nifios estdn empezando
a leer tienen que tomar conciencia
de que las letras que ellos ven en las
palabras escritas estdn conectadas
con los sonidos de las palabras que
oyen y producen. En consecuencia,
el alumnado que tiene una buena
comprension acerca de la estruc-
tura fonémica del lenguaje hablado
(las palabras pueden segmentarse
en silabas y en fonemas) tendrd mds
probabilidad de convertirse en bue-
nos lectores (Adams, 1990; Snow et
al., 1998). Por el contrario, los datos
parecen indicar que la coexistencia
de problemas de lenguaje y de habla
propicia un riesgo mayor a la hora
de presentar dificultades de lectura
(Nathan, Satackhouse, Goulandris,
y Snowling, 2004; Sutherland y Gi-
llon, 2007).

Los nifios que se sitdan den-
tro de la etiqueta de trastorno es-
pecifico del lenguaje (en adelante,
TEL), componen un grupo muy
sensible con gran afectacién de las
habilidades necesarias para acce-
der al aprendizaje lector. Ahf reside
la importancia de estudiar no solo

el grado en que resultan dafiados,
sino también el efecto que provoca
la intervencion sobre ellos. Por lo
general, estos niflos obtienen pun-
tuaciones mucho mds bajas que sus
iguales en el desarrollo del lenguaje
mientras que estdn dentro de los li-
mites normales en los aspectos cog-
nitivos no-verbales, y no presen-
tan déficit sensorial, emocional y/o
neurolégico (Aguado, 1999; Hinca-
pi€ et al., 2007). Se estima que este
trastorno atafie al 7,4% de la pobla-
cion infantil (Tomblin et al., 1997),
detectdndose habitualmente a par-
tir de los 4 afios, y con una alta pro-
babilidad de persistencia durante
mucho tiempo, circunstancia que
conlleva unos efectos devastadores
tanto para el rendimiento académico
como para el desarrollo y la inclu-
sién escolar y social.

En el contexto espafol, las re-
flexiones anteriores deben si-
tuarse en un escenario que ofrece
una oportunidad clara para iniciar
un proceso de cambio, en tanto en
cuanto las dltimas reformas y pro-
puestas educativas apuestan deci-
didamente por la inclusién como
respuesta que busca el logro progre-
sivo de la calidad y equidad de todo
el alumnado y una adecuada aten-
cion a la diversidad (Ley Orgdnica
de Educacion, 2006; Martin, 2005;
Monsalvo y Carbonero, 2005). Ese
nuevo reto ha dado lugar a investi-
gaciones cuyo objetivo es analizar
la realidad y buscar féormulas y es-
trategias diddcticas que contribuyan
al logro de dicha meta. Asf pues, se
plantea la necesidad de disefiar mo-
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delos de evaluacion e intervencion
que partan de los presupuestos de
la educacién inclusiva, al objeto de
dar respuestas adecuadas a las de-
mandas (Acosta et al., 2007). En esa
linea debe entenderse el estudio que
se presenta. Su fundamento tedrico
se sostiene en los modelos anglo-
sajones, recogidos en el Acta para
la Educacion de los Individuos con
Discapacidad (Ley Educativa de In-
dividuos con Discapacidad, promul-
gada en 2004-IDEA), donde se plan-
tea una intervencion secuenciada en
3 niveles para garantizar la inclu-
sién de los escolares con diferen-
tes necesidades educativas (Acosta,
Axpe, y Moreno, 2011).

En el nivel 1, el tutor, con el
asesoramiento y el apoyo del lo-
gopeda, trabaja con todos los ni-
flos en el aula habitual, aunque ha-
ciendo un mayor seguimiento de
aquellos que presentan condiciones
de riesgo. En este proceso resulta
clave la colaboracion educativa en-
tre logopedas y profesores, ya que
por medio de ella se proporciona a
estos ultimos los instrumentos, es-
trategias y procedimientos necesa-
rios para asegurar una ensefianza
de calidad para fodo el alumnado.
Se trata, en definitiva, de priori-
zar una actividad de lenguaje oral
entroncada con el curriculo y que,
mediante evaluaciones periddicas,
se identifique a los que no progre-
sen adecuadamente dentro del aula
ordinaria.

Sin embargo, en ocasiones la
intervencion con todo el alumnado
dentro del aula no es suficiente para

cubrir las necesidades de algunos
de ellos. En esta situacion debe re-
currirse a otro tipo de accién mds
estratégica que permita asegurar la
adquisicion de habilidades bdsicas
para el desarrollo del lenguaje oral
y de otras habilidades primordiales
para la alfabetizacion temprana. Con
este propdsito se activard el nivel 2,
organizando a los nifios en peque-
flos grupos dentro o fuera del aula
ordinaria. Por dltimo, y en aquellos
casos en los que el progreso no sea
el esperado, se dard paso a una edu-
cacion diferenciada en el nivel 3, en
éste el alumnado recibe una ense-
flanza mds explicita, individualizada
e intensiva.

En definitiva, el objetivo de este
estudio ha sido evaluar el alcance
de un programa de intervencion so-
bre una muestra de escolares con
TEL, organizado en tres niveles de
accion. Este programa se ha dise-
flado con el fin de mejorar el len-
guaje oral, asi como otras habilida-
des bdsicas para el aprendizaje de la
lectura temprana en nifios con TEL.
El trabajo se desarroll6 a lo largo de
3 cursos escolares.

Método
Participantes

La seleccion de los participan-
tes en este estudio se llevd a cabo
por medio de un minucioso proceso
de rastreo. En primer lugar, se pidi6
a las profesoras de Educacién Infan-
til de tres afios de 12 colegios de la
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zona norte de Tenerife, que cumpli-
mentaran un cuestionario (Acosta et
al., 2007) en el que se pregunté por
cuestiones relacionadas con la audi-
cion, el lenguaje y el habla, con el
fin de detectar posibles problemas
entre 400 nifios y nifias. A partir de
aqui se seleccionaron un total de 32
escolares que, segtin las profesoras,
parecian tener algun tipo de dificul-
tad, a los cuales se les administraron
tres pruebas: Test de Vocabulario en
Imdgenes Peabody, Dunn, Padilla,
Lugo, y Dunn (1986); Inventario
de Desarrollo Battelle, Newborg,
Stock y Weck (2001) y Prueba de
Lenguaje Oral de Navarra-Revi-
sada, Aguinaga et al. (2004). Los
resultados de las mismas redujeron
los sujetos potenciales a 12. Por ul-
timo, tuvo lugar una verificacién
de que el perfil lingtifstico y comu-
nicativo correspondia con lo esta-
blecido para el TEL. Para ello, se
realizé una seleccién que nos per-
mitiera discriminar las dificultades
propias del retraso de lenguaje y/o
habla, de aquellas que apuntaban
a un trastorno. La confirmacién de
este ultimo diagndstico fue el fruto
de un exhaustivo proceso de evalua-
cion en el que se pasaron numerosas
pruebas (Carretero-Dios y Pérez,
2007). Los resultados del mismo se
presentan en el Cuadro I. De modo
que, el perfil obtenido apunta clara-
mente a las caracteristicas del TEL,
ya que las puntuaciones en lenguaje
estuvieron por debajo de mds de
una desviacién tipica y los resul-
tados en las pruebas de memoria
(pseudopalabras, imitacion de fra-

ses y recuerdo de digitos) también
fueron muy bajos, aspectos conside-
rados cruciales en el diagndstico de
un TEL.

Del proceso anterior se identi-
ficaron 9 casos con TEL. De ellos,
6 nifios constituyeron un grupo so-
bre el que se aplicéd un programa
de intervencion sobre habilidades
lingiifsticas, mientras que de los 3
restantes, uno se perdié y 2 queda-
ron como grupo control sin recibir
tratamiento alguno, puesto que en
los centros donde estaban escola-
rizados, obtuvimos menos dispo-
nibilidad para llevar a cabo la in-
tervencion tal y como la habfamos
previsto. Téngase en cuenta que un
trabajo de estas caracteristicas re-
queria la presencia regular en las
aulas, durante tres cursos académi-
cos, de los responsables de llevar
a cabo cada uno de los programas
de intervencion logopédica. Por lo
tanto, esta investigacion se realizd
en 8 colegios publicos, en los cuales
se informd y explico todo lo relacio-
nado con los resultados obtenidos y
con la planificacién de la accién
prevista a partir de ese momento.

Con respecto al tamafio limi-
tado de la muestra, hay que tener
en cuenta las enormes dificultades
para encontrar alumnado con TEL,
especialmente, con un diagndstico
certero a edades tempranas. En los
estudios epidemioldgicos se habla
de una prevalencia que oscila entre
el 0.6 y el 7.4 por 100, teniendo en
cuenta que muchas veces se inclu-
yen en este porcentaje nifios y nifias
con retraso de lenguaje.
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Cuadro 1

ANGELES AXPE, VICTOR ACOSTA, Y ANA MORENO

Instrumentos y Resultados para el Diagndstico de los Sujetos con TEL

Pruebas

Resultados

Prueba de Lenguaje PLS-4
(Zimmerman, Steiner, y Pond, 2004)

Todos los participantes estaban entre —1 y —2 desviaciones es-
tandar por debajo de la media.

Escala de Desarrollo Cognitivo
General (McCarthy, 1976)

Desarrollo General Cognitivo, con un rango entre 70 y 95.
Todos los participantes presentaron retraso en el factor verbal,
mientras que el desarrollo no verbal era acorde con su edad.

Registro Fonolégico Inducido
(Judrez y Monfort, 1996)

Tanto en fonemas como en palabras erréneas puntuacién muy
por debajo de la minima establecida por el test.

Prueba de Discriminacion Auditiva
(Aguilar y Serra, 2003)

Por debajo del percentil 50.

Pseudopalabras (Aguado, Cuetos,
Domezdin, y Pascual, 2006)

Resultados muy bajos en los distintos grupos de pseudopala-
bras, con silabas frecuentes e infrecuentes.

Imitacion de frases
(WPPSI, Wechsler, 1993)

Puntuaciones entre el rango 1 y 10 muy por debajo de la pun-
tuacion inferior del test (11).

Semejanzas
(WPPSI, Wechsler, 1993)

Puntuaciones entre el rango 0 y 6 muy por debajo de la puntua-
cion inferior del test (10).

Vocabulario
(WPPSI, Wechsler, 1993)

Puntuaciones entre el rango 0 y 9 muy por debajo de la puntua-
cion inferior del test (10).

Asociacion Visual
(ITPA, Kirk, 2005)

Puntuaciones entre el rango 1 y 10 muy por debajo del limite
inferior del test, establecido para los 3 afios de edad.

Asociacion Auditiva
(ITPA, Kirk, 2005)

Puntuaciones entre el rango 3 y 10 muy por debajo del limite
inferior del test, establecido para los 3 afios de edad.

Memoria secuencial auditiva
(ITPA, Kirk, 2005)

Puntuaciones entre el rango 1 y 4 muy por debajo del limite in-
ferior del test, establecido para los 3 afios de edad.

Evaluacion de Guiones
(Pavez, Coloma, y Maggiolo, 2008)

Las puntuaciones oscilan entre las de 4 nifios que estarfan den-
tro del promedio y otros 4 que tendrfan un desempefio descen-
dido (entre —1,5 y -2 desviaciones estdndar).

Desarrollo narrativo
(recontado del cuento Buenas
noches, gorila; Peggy, 2001)

Déficit narrativo.

Procesamiento fonoldgico (Jiménez
y Ortiz,1995)

Puntuaciones entre los centiles 1-5.
Puntuacién Hepta: muy bajo.

Procesamiento fonoldgico-
PROFON
(Lara, Aguilar y Serra, 2007)

En los tres niveles de conciencia fonoldgica (sildbico, intrasila-
bico y fonémico) no se supera la puntuacion cero.

En el conocimiento del nombre de las letras, puntuaciones en-
treel rango 0y 5.

En el conocimiento del sonido de las letras, puntuaciones entre
elrango 0y 5.

Andlisis morfo-1éxico

Indice de diversidad Iéxico (IDL): rango entre 0,4y 0,7.
Longitud media de enunciados (LME): rango entre 0,7 y 1,5.
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Instrumentos

Ademds de las pruebas descritas
en el Cuadro I que sirvieron para la
confirmacién diagndstica del TEL,
para valorar los logros y las limita-
ciones del programa, se recurrié a
tres de los instrumentos utilizados
en la evaluacion inicial; mas con-
cretamente, al Preschool Language
Scale-Spanish (PLS-4, Zimmerman
et al., 2004), a la Prueba de Evalua-
cion de la Conciencia Fonologica,
forma A, de Jiménez y Ortiz (1995)
y al recontado del cuento Buenas no-
ches, gorila (Peggy, 2001). Como las
dos primeras son bien conocidas, qui-
74s se deba explicar con mayor deta-
lle esta dltima tarea. Asi, una vez he-
cha la transcripcion literal del cuento,
se dio paso a un posterior andlisis del
discurso narrativo, a partir de la pro-
puesta de Bliss, McCabe y Miranda
(1998). En ella se distinguen distin-
tas dimensiones de andlisis: expresa
el tema central y lo mantiene a lo
largo del relato, respeta el orden de
los eventos, estdn presentes los com-
ponentes bdsicos de la narracidn, re-
cursos cohesivos empleados, uso de
pronombres con funcién referencial
y fluidez. Posteriormente se sitia a
los nifios en diferentes niveles de de-
sarrollo narrativo, estableciendo su
correspondencia con la edad crono-
l6gica adecuada (cinco niveles distin-
tos, entre los 2 y los 7 afios de edad).

Procedimiento

Como se dijo anteriormente, el
programa de intervencion se orga-

nizo en tres fases. La primera con-
sistid en una prdctica dentro del
aula ordinaria basada en una esti-
mulacion focalizada (afio 2008). La
segunda, asumié una organizacion
en pequefio grupo (afio 2009). La
tercera tuvo lugar en el aula de lo-
gopedia de manera individualizada
(afio 2010). Comoquiera que todos
los nifios estaban en un nivel pare-
cido al empezar la intervencién y
dada la severidad del trastorno (ver
cuadro I), se consideré oportuno
que los 6 recibieran las tres fases
del programa.

Fase 1. El programa de inter-
vencion se desarrollé entre los me-
ses de enero y junio de 2009, ini-
cidndose cuando los nifios estaban
escolarizados en Educacion Infan-
til de 4 afios. Se llevaron a cabo un
total de 48 sesiones, con una fre-
cuencia de tres veces por semana y
una duracién de 45 minutos, cada
una de ellas. El trabajo se ejecu-
taba siempre en la primera hora de
la mafana, coincidiendo con el es-
pacio horario que las profesoras de-
dicaban al manejo del lenguaje oral
(asamblea, rutinas y narracién).

Dicho programa se elaboré des-
pués de conocer cdmo era la organi-
zacion de la enseflanza en cada una
de las aulas. A partir de una serie de
seminarios y talleres conjuntos se
dio paso al establecimiento de obje-
tivos, contenidos y procedimientos
del mismo y se seleccionaron los
materiales necesarios para su de-
sarrollo. Una vez que el programa
fue bien conocido tanto por las lo-
gopedas como por las maestras, se
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comenzd su implementacién cola-
borativa en las aulas, realizando un
seguimiento periddico a través de
la observacidn directa y de entrevis-
tas con las profesoras, con el fin de
resolver las dificultades que se iban
encontrando y valorar los logros al-
canzados.

Los objetivos establecidos en
el programa de intervencion perse-
guian el fomento prioritario y re-

ANGELES AXPE, VICTOR ACOSTA, Y ANA MORENO

gular en el aula de habilidades re-
lacionadas con el lenguaje oral y la
lectura inicial: el didlogo, la repre-
sentacion y verbalizacion de scripts,
el desarrollo de habilidades narrati-
vas y el desarrollo del lenguaje oral.
Los contenidos se organizaron
siguiendo un patrén de complejidad
creciente. En la figura 1 quedan re-
cogidos los principales fundamentos
de esta modalidad de intervencion.

Contenidos del programa implementado en las fases 1y 2

—

I

4 Y4 )

Diglogo Scripts
Realizacion de rutinas
diarias como el saludarse,
darse los buenos dias,
pasar lista, hablar del
tiempo, etc.

Ejecucion de una serie de

scripts, trasladandose el

foco al uso del lenguaje:

— La visita al médico.

— El viaje en avion.

—Iracomeraun
restaurante.

— La visita al veterinario.

— Un dia de pesca en un
barquito.

— Un dia en la granja.

Iniciar una situacién de
conversacion en la que
se ponia el acento en
cuatro aspectos:

— Guardar el turno.
— Formulacion de

preguntas. —lIrala peluqueria..
— Hablar sobre hechos - Prepa_rarse para ir al
pasados. colegio.

— Hablar acerca de
eventos futuros.

AN

)

4 N N

Narrativa Lenguaje oral y lectura

temprana

— Estimulacion de
guiones (secuencias de
acciones en torno a un
personaje, segun el
Plan EDEN, Pavez,

— Definir dibujos.

— Clasificar dibujos de
distintas categorias
(alimentos, animales,

Coloma y Maggiolo, etc.).

2008). — Definicién oral de
— Estructura narrativa palabras.

basica (la presentacion, | — Discriminacion de

el episodio y el final, sonidos.

— Memoria auditiva.

— Lectura dialdgica con
grandes libros para
llamar la atencién
sobre el titulo, el autor,
el copyright, la portada,
la contraportada, etc.

— Lectura dialdgica
diferenciando las
imagenes de las
palabras.

— Explicar y hacer
predicciones sobre
aspectos que sucederan
en la lectura.

— Relacionar la lectura
con experiencias de

segun el Plan EDEN,
Pavez, Colomay
Maggiolo, 2008).

— Lectura de cuentos con
un episodio.

K / Klos nifios.

Figura 1. Contenidos del programa implementado en las fases 1 y 2 siguiendo los princi-
pios generales de las teorias del aprendizaje y del constructivismo social.
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Fase. 2. Se partié de idénticos
objetivos y contenidos que en la fase
anterior, tal y como se recoge en la
figura 1, solo que ahora se recurria
al trabajo en pequefio grupo. Se lle-
varon a cabo un total de 36 sesiones,
con una frecuencia de tres veces por
semana y una duracién de 30 minu-
tos. En cada sesién de las dos pri-
meras fases, se trabajaban objeti-
vos relacionados con el didlogo, los
scripts, las habilidades narrativas, el
lenguaje oral y la lectura temprana.

Fase 3. Implementacidn del pro-
grama individualizado, en el aula de
logopedia, entre los meses de fe-
brero y Mayo de 2010. Se llevaron a

Contenidos del programa

@i va \

Fomento de la estructura narrativa del alumnado con

TEL. Para tal fin se recurri6 a las siguientes situaciones:

— Episodio: a través del Plan de Estimulacion
Desarrollo Narrativo EDEN (Pavez, Colomay
Maggiolo, 2008). Uso de laminas y de muiecos.

— Final: con el cuento «Inventemos el final para el
problema deTito».

— Grabar cuentos y escucharlos.

— Creatividad e integracion de las categorias basicas
del discurso narrativo.

— Lectura y recontado de libros con estructura
narrativa clara (Patata, tomate y pimiento).

— Repeticion frecuente de los mismos libros.

— Uso de oraciones completas (SVO).

— Estados internos de los personajes.

— Episodio simple.

279

cabo un total de 36 sesiones, cuando
los nifios tenfan 5 afios, con una fre-
cuencia de tres veces por semana y
una duracion de 30 minutos, cada
una de ellas, estando el desarrollo
de las actividades dirigidas a la pro-
mocidén de lenguaje oral y, entre
otras cosas, al procesamiento fono-
l6gico por sus evidentes implicacio-
nes con la lectura inicial, asi como
a la comprension y a la produccion
narrativas. El trabajo se ejecutaba
siempre en la primera hora de la
mafiana, pero en esta ocasion fue
implementado por logopedas fuera
del aula ordinaria. En la figura 2 se
recoge una sintesis de los conteni-

implementado en la fase 3

Cguaj& oral \

— Trabajo en habilidades generales de lenguaje de
sujetos conTEL. La situacion elegida para ello fue
doble. En primer lugar, la conversacion sobre
actividades y dibujos animados favoritos, hechos
pasados, etc.; y, en segundo lugar, la lectura
conjunta de historias.

— Trabajo en la produccidn de palabras, silabas y
fonemas, con atencion conjunta y movimientos
corporales. Se elaboraron diferentes laminas que
contenian un dibujo para cada fonema (por ejemplo,
para la /p/ el dibujo del Pato Pepe).

— Implementacion del programa Los sonidos de las
Palabras (Garcia, 2008), centrado en habilidades de

Q episodios. /

procesamiento fonologico...

Figura 2. Contenidos del programa implementado para la fase 3 siguiendo los principios
generales del modelo transaccional de desarrollo del lenguaje (se basa en la interaccion y
reciprocidad entre el adulto y el nifio en la adquisicion del lenguaje).
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dos claves de esta modalidad de in-
tervencion.

Analisis

Para valorar los resultados del
programa se recurrio de nuevo al
Preeschool Language Scale-Spanish
(PLS-4, Zimmerman et al., 2004),
el uso de esta prueba se justifica por
la inexistencia de otros instrumentos
estandarizados que permitieran de-
terminar el nivel de lenguaje expre-
sivo y comprensivo en nifios de habla
espafiola, en edades tan tempranas,
ademds de porque ofrecia informa-
cion sobre las desviaciones tipicas
con respecto a su grupo de edad; a la
Prueba de Evaluacion de la Concien-
cia Fonologica, forma A, de Jimé-
nez y Ortiz (1995) y al recontado del
cuento Buenas noches, gorila (Peggy,
2001), llevando a cabo un andlisis in-
trasujetos con cuatro medidas repeti-
das para el grupo experimental y dos
para el grupo control, a lo largo de
los tres cursos académicos.

Por otro lado, para conocer si
existian diferencias significativas
entre la evaluacidn inicial y final
del grupo experimental se utilizo la
prueba de rangos de Wilcoxon, dado
el escaso nimero de escolares que
constituy6 la muestra. Estos andlisis
se llevaron a cabo con el programa
SPSS/PC+ (version 17.0).

Resultados

Al objeto de valorar los efec-
tos del programa en los sujetos con

TEL, se describen a continuacion
los resultados de las distintas eva-
luaciones llevadas a cabo para las
diferentes variables estudiadas.

En primer lugar, en relacion con
el lenguaje oral, se presentan los re-
sultados referentes a la edad equi-
valente total obtenida en la prueba
Preschool Language Scale-Spanish
(PLS-4, Zimmerman et al., 2004),
en la que ya se integra las puntua-
ciones tanto de expresion como de
comprension. En las figuras 3 y 4
se representan las referidas a cada
uno de los nifios que integraron el
grupo experimental y el grupo con-
trol (para garantizar la confidencia-
lidad, el nombre de todos los nifios
que aparecen en las gréficas es fic-
ticio).

Como puede verse en las gra-
ficas, los niflos del grupo experi-
mental obtienen mejores puntua-
ciones en el lenguaje que los del
grupo control en la evaluacion final,
ya que los primeros pasan de los
6 afios de edad lingiifstica (excepto
en un caso que estd alrededor de los
5 afios y medio), mientras que los
segundos siguen mostrando entre 1
y 2 afios de retraso en su lenguaje
(téngase en cuenta que en la eva-
luacién final los nifios estaban en el
pentltimo mes de Educacién Infan-
til 5 afios). Otro dato interesante es
que en la mayor parte de los casos,
las diferentes fases del programa
producen efectos positivos sobre la
estimulacidn lingiifstica de los nifios
con TEL, aunque parece que hay
una evolucién mds positiva entre la
evaluacion inicial y el postest 1y
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Inicial Postest 1 Postest 2 Final

Figura 3. Puntuaciones en la edad equivalente total en la prueba de lenguaje oral PLS4 para
los nifios con TEL del grupo experimental.

amgum Aythami

el Zebenzui

O B N W B U O N 0

Inicial Final

Figura 4. Puntuaciones en la edad equivalente total en la prueba de lenguaje oral PLS4 para
los nifios con TEL del grupo control.
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Figura 5. Puntuaciones obtenidas en el nivel total del desarrollo narrativo para los nifios
con TEL del grupo experimental.

e Aythami
aim/Zebenzui

Inicial Final

Figura 6. Puntuaciones obtenidas en el nivel total del desarrollo narrativo para los nifios
con TEL del grupo control.
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entre el postest 2 y la evaluacion fi-
nal, que coincide con el trabajo co-
laborativo entre profesora y logo-
peda dentro del aula ordinaria y el
trabajo individualizado.

El contraste entre la evaluacion
inicial y final en el grupo experi-
mental en el PLS4, muestra una dife-
rencia estadisticamente significativa,
obteniendo en la prueba de Wil-
coxon un valor de T =0 (p < .05).

En segundo lugar, en relacién
con el desarrollo narrativo, tal y
como puede verse en las figuras 5
y 6, se advierte cdmo el alumnado
del grupo experimental, incluso par-
tiendo de puntuaciones similares
o peores que las del grupo control,
consigue después de la intervencion
mayores ganancias en todos los ca-
sos estudiados. Por lo tanto, des-
pués de tres afios de intervencion el
panorama era bien distinto. Por un
lado, los nifios del grupo control to-
davia no habfan alcanzado estruc-
tura narrativa alguna; al contrario,
sus producciones se caracterizaban
por una ausencia de los distintos
elementos que integran la macroes-
tructura narrativa (presentacion, epi-
sodio y final), junto con la ausencia
de recursos gramaticales que dieran
cohesion y coherencia al discurso;
en cambio, si se pudo constatar la
presencia de disfluencias frecuen-
tes. Por otro lado, se advierte que
todos los nifios TEL del grupo ex-
perimental consiguieron estructuras
narrativas mds elaboradas, comple-
jas y dotadas de mds elementos lin-
giifsticos formales que daban mayor
cohesidn y coherencia a sus pro-

ducciones. Ciertamente, el trabajo
combinado en los tres niveles de ac-
cién provocd una mejora considera-
ble sobre todos los nifios con TEL.
Ahora bien, un analisis mas cuali-
tativo y minucioso de los datos nos
muestra cdmo, si bien el progreso
en el trabajo con todo el grupo den-
tro del aula (postest 1) supone un
avance considerable, las mayores
ganancias se corresponden con la
labor implementada en los niveles I1
y III (postest 2 y final).

En el desarrollo narrativo tam-
bién el contraste entre la evaluacién
inicial y final en el grupo experi-
mental, muestra una diferencia es-
tadisticamente significativa, obte-
niendo en la prueba de Wilcoxon un
valorde T=0 (p < .05).

En tercer y ultimo lugar, en re-
lacién con la conciencia fonoldgica,
vemos como todos los nifios se si-
tian en la evaluacion inicial entre los
centiles 0-10. Aqui puede observarse
los efectos de la intervencidn sobre la
mejora de esta habilidad en los TEL
del grupo experimental, mientras que
el grupo control pricticamente man-
tiene los mismos valores que en la
evaluacion inicial (después de ha-
ber transcurrido tres afnos). No obs-
tante, hay que precisar que el trabajo
en grupo, tanto en el nivel I como en
el nivel II, proporciona algtin avance
en los nifios con TEL del grupo ex-
perimental (postest 1 y postest 2),
pero realmente el progreso significa-
tivo se produce en el nivel III cuando
toma la forma de intervencién indi-
vidualizada (final). Estos datos pue-
den verse en las figuras 7 y 8.
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Figura 7. Puntuaciones obtenidas en la prueba de conciencia fonoldgica

forma A, de Jiménez y Ortiz (1995) para los nifios con TEL del grupo ex-
perimental.
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Figura 8. Puntuaciones obtenidas en la prueba de conciencia fonoldgica forma A, de
Jiménez y Ortiz (1995) para los nifios con TEL del grupo control.
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En efecto, tal y como puede ob-
servarse, todos los nifios progresan
notablemente, situandose cuatro de
ellos en el centil 50 (2 casos) o en-
tre los centiles 70 y 90 (dos casos).
Todo lo contrario sucede con los
dos nifios del grupo control: en un
caso no se obtiene ganancia alguna,
mientras que en el otro se llega al
centil 13.

Por tltimo, en el contraste en-
tre la evaluacion inicial y final en el
grupo experimental en conciencia
fonoldgica, también se obtiene un
resultado favorable, alcanzando en
la prueba de Wilcoxon un valor de
T=0 (p<.05).

Discusion

El estudio de aquellas variables
relacionadas con el lenguaje oral y
las bases para la lectura temprana
que, de alguna manera, estdn conec-
tadas con el aprendizaje lector, cons-
tituye una perspectiva relativamente
nueva. En el mundo anglosajon se
ha venido utilizando la expresion [i-
teracy para referirse a las mismas.
Se asume que antes del aprendizaje
formal de la lectura, los nifios deben
adquirir un conjunto de habilidades
y conocimientos (conceptos, voca-
bulario, sintaxis, semantica, razona-
miento verbal, escritura emergente,
conciencia fonoldgica, alfabeto,
asociacion fonema-grafema y reco-
nocimiento de palabras familiares).
Este nuevo interés reside en la acep-
tacion de la idea de que la lectura es
una actividad lingiifstica (Dickinson

y Tabors, 2001) que requiere do-
minar como es la estructura de las
palabras. A dicho conocimiento se
accede a través de un lenguaje oral
bien desarrollado.

Antes de que el alumnado se
convierta en lector y escritor eficaz,
debe adquirir conocimiento acerca
de aspectos emergentes de la lec-
toescritura y demostrarlo exhibiendo
un conjunto de habilidades precisas.
Este conjunto de habilidades y co-
nocimiento —a los que habria que
afiadir seguramente todo lo referido
a las actitudes y los contextos de
desarrollo— se empieza a desple-
gar antes de la ensefianza conven-
cional de la lectura y de la escritura
(Neuman y Dickinson, 2001). Pero,
(como se ha llevado a cabo todo
este proceso?

Ha habido diferentes auto-
res que han organizado la inter-
vencién sobre la lectura temprana
desde perspectivas diferenciadas.
Un grupo de estudios ha priorizado
primero el trabajo sobre aspectos de
significado para luego abordar cues-
tiones relacionadas con propieda-
des formales (McCormick y Mason,
1989; Strommen y Mates, 2004).
Otros, por el contrario, se han cen-
trado mds en analizar la interaccion
de los nifios y los contextos de de-
sarrollo, especialmente la familia
y la escuela, como factores que in-
fluirdn positiva o negativamente en
el desarrollo de la lectura temprana
(McNaughton, 1999; Wasik y Hen-
drickson, 2004). Por dltimo, otro
conjunto de estudios, se han cen-
trado en ofrecer a los nifios habili-
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dades concretas que tengan una in-
cidencia sobre la lectura temprana.
Entre ellas se destacaria las habili-
dades relacionadas con la codifica-
cién y con el lenguaje oral (Storch
y Whiterhurst, 2002; Van Kleeck,
1998). En esta ultima categoria de
estudios hay que situar la presente
investigacién. Es decir, tal y como
afirman los autores anteriores, si se
quiere dotar al alumnado de las ba-
ses que posibiliten acceder poste-
riormente al aprendizaje formal de
la lectura y de la escritura, debe tra-
bajarse, por un lado, en habilidades
de codificacion (conciencia fono-
I6gica, conocimiento del alfabeto,
asociacion fonema-grafema, entre
otras) y, por otro, en habilidades
de lenguaje oral (vocabulario, sin-
taxis y discurso narrativo, principal-
mente). Asi, Storch y Whiterhurst
(2002) han encontrado una relacién
clara entre el trabajo sobre las habi-
lidades anteriores en nifilos de Edu-
cacién Infantil y el rendimiento lec-
tor obtenido en los primeros afios de
Educacién Primaria. Otros trabajos
(Navarro y Mora, en prensa), mds
centrados ya en alumnado de mayor
edad, analizan los efectos beneficio-
sos de la evaluacion dindmica en es-
tudiantes con dificultades de apren-
dizaje de la lectura.

Considerando lo anterior, una
preocupacién constante en este tra-
bajo ha sido la de dotar al alumnado
con TEL de estas habilidades, con
el objetivo de que cuando pasen de
la Educacidn Infantil a la Educacion
Primaria, tengan las condiciones
idéneas para afrontar, con mayores

garantias de éxito, el aprendizaje
lector. Como puede comprobarse
en nuestros resultados, la evolu-
cién de los casos ha sido muy po-
sitiva en todas las habilidades estu-
diadas. Ello nos hace ser optimistas
si lo ponemos en relacién con los
resultados obtenidos por Storch y
Whiterhurst (2002). Ahora bien, la
novedad que se introduce en este
estudio es la forma de organizar la
intervencion, en tres situaciones di-
ferenciadas, siguiendo las sugeren-
cias de los modelos anglosajones
recogidos en el Acta para la Educa-
cion de los Individuos con Discapa-
cidad (IDEA, 2004) y Acosta, Axpe
y Moreno (2011), donde se plantea
una intervencién secuenciada en 3
niveles, para garantizar la inclusion
de los escolares con diferentes ne-
cesidades educativas, tal y como se
ha esbozado en la introduccion de
este manuscrito.

Con todo, los resultados obteni-
dos se deben poner en consideracion
con el tipo de pricticas educativas y
con la manera de organizar el apoyo
al alumnado con TEL. De esta ma-
nera, se puede comprobar cémo en
todos los casos los nifios con los
que se interviene han obtenido me-
jores resultados que aquellos con
los que no se implementd inter-
vencion alguna. Ahora bien, puede
afirmarse que el trabajo en grupo
—tanto todo el alumnado en el aula
ordinaria como el pequefio grupo—
produce progresos limitados en to-
das las habilidades estudiadas, so-
bre todo cuando se compara con los
resultados del conjunto del grupo;
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no obstante, cuando se trata de ha-
bilidades vinculadas con el proceso
de decodificacion, el avance mas
significativo se produce con un tra-
bajo individualizado.

Dichos resultados estdn en con-
sonancia con los obtenidos por otras
investigaciones previas. Asi, Hue-
bner (2000) utilizé el trabajo con
grupos de nifios para optimizar los
beneficios sobre habilidades de len-
guaje oral, mediante situaciones en
las que se recurria al juego, a lec-
tura dialégica y a la conversacion,
usando procedimientos como la for-
mulacién de preguntas, las expan-
siones, las extensiones y el feedback
correctivo. Sin embargo, autoras
como Gillon (2000, 2002, 2004,
2005) nos hablan de la necesidad de
combinar situaciones grupales e in-
dividuales cuando se quieren con-
seguir objetivos relacionados con la
conciencia fonoldgica (incluye tres

niveles diferenciados de conciencia
intersildbica, intrasildbica y foné-
mica), y especialmente con la con-
ciencia fonémica.

Por todo lo anterior, el disefio
y desarrollo de programas de inter-
vencion sobre el lenguaje oral y la
lectura temprana para alumnado con
TEL, debe considerar tanto las habi-
lidades sobre las que trabajar como
la organizacién diferenciada de los
contextos, con el fin de obtener los
mejores resultados posibles. Esto al
menos es lo que se pone en eviden-
cia en este estudio, a pesar de las li-
mitaciones del mismo. Asi, junto
a las acciones innovadoras dentro
del aula ordinaria, con un trabajo
colaborativo entre profesionales, y
como consecuencia de las oportunas
evaluaciones periddicas se podrd
necesitar de un apoyo individuali-
zado, a través de un nuevo ciclo de
accion.
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