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Resumen: El objetivo de este trabajo es analizar el rendimiento en lectura
y escritura en estudiantes espafioles, tras su intervencién desde edades tem-
pranas. La finalidad de la intervencion es priorizar y sistematizar la instruc-
cién en principio alfabético, conciencia fonoldgica, fluidez lectoescritora,
vocabulario y comprension textual. La muestra esta formada por 126 suje-
tos, distribuidos en grupo instruido (n=62) y grupo no instruido (n=64),
pertenecientes a zonas socioculturales medias, con inteligencia normal y sin
déficits fisicos, psiquicos y/o sensoriales. Los sujetos son evaluados desde
2° curso de Educacion Infantil (cuatro afios) hasta 1° curso de Educacion
Primaria (seis aflos). El disefio es longitudinal con medidas repetidas (cua-
tro evaluaciones), tres fases de intervencion y dos variables de estudio
(Rendimiento en Lectura y Rendimiento en Escritura) y dos grupos de su-
jetos. Se realizan analisis estadisticos descriptivos y andlisis de varianza de
medidas repetidas. Los resultados obtenidos indican mejores puntuaciones
en lectura y escritura a lo largo de todas las evaluaciones y un avance signi-
ficativamente mayor en el grupo instruido. Estos resultados demuestran la
eficacia de una intervencién temprana del lenguaje escrito a través de la ins-
truccién sistematica en conciencia fonolégica, principio alfabético, fluidez
lectoescritora, vocabulario y comprension textual.

Palabras Clave: Intervencién temprana. Estudio longitudinal. Lectura. Es-
critura.

Title: Effects of early reading and writing intervention on Spanish school
children.

Abstract: The aim of this paper is to analyse the reading and writing
achievement of Spanish school children following an intervention con-
ducted at an early age. The purpose of the intervention is to prioritise and
systematise instruction in the alphabetic principles, phonological aware-
ness, reading fluency, vocabulary, and text comprehension. The sample
consists of 126 subjects, distributed between an instructed group (#=62)
and an uninstructed group (#=64). All the subjects were from average so-
cio-cultural areas, with normal intelligence and with no physical, mental,
and/or sensory deficits. Subjects were evaluated from the second year of
Early Years Education (4 years of age) up to the first year of Primary Edu-
cation (six years of age). The design was longitudinal with repeated meas-
urements (four assessments), three intervention phases, two study variables
(reading achievement and writing achievement), and two groups of sub-
jects. Descriptive statistical analysis and repeated measures analyses of var-
iance were performed. The results obtained indicate higher scores in read-
ing and writing throughout all the assessments and significantly greater
progress in the instructed group. These results demonstrate the effective-
ness of eatly intervention in written language through systematic instruc-
tion in phonological awareness, the alphabetic principles, reading fluency,
vocabulaty, and text comprehension.

Keywords: Early intervention. Longitudinal study. Reading. Writing.

Introduction

El lenguaje escrito es una competencia bésica que se ensefia
en la escuela a partir de la enseflanza obligatoria por tener
una especial relevancia desde el punto vista social, educativo
y cognitivo. La lectura y la escritura son aprendizajes funcio-
nales sobre los que se construye el conjunto de conocimien-
tos y la formacién a lo largo de la vida (Ollero, 2005; OCDE,
2019). Son también estrategias privilegiadas para favorecer
los aprendizajes y el desarrollo cognitivo (Marchesi, 2005;
MEC, 2020) y constituyen criterios fundamentales sobre la
calidad de la educacién. Ademds, el proceso de ensefianza-
aprendizaje del lenguaje escrito es un tema de gran interés y
debate en la comunidad cientifica, debido a que existen di-
versas posturas relacionadas con cuando y cémo poner en
marcha dicho proceso.

En cuanto a cuando comenzar con la ensefianza de la
lectura, nos encontramos con posturas diferentes segun al-
gunos estudios. Por un lado, existen estudios que defienden
que los nifios deben comenzar a aprender a leer y a escribir
cuando tengan una cierta madurez psicolégica que haga po-
sible esos aprendizajes, teniendo sentido que comiencen su
ensefianza a partir de los seis afios (Condemarin et al., 1985;
Revuelta & Guillen, 1987). En esta linea, en Espafia, la ense-
flanza de la lectura y la escritura se inicia en Educacién In-
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fantil (cinco afios), y es obligatoria cuando lo nifios comien-
zan la Educacién Primaria (seis afios). Sin embargo, otras
perspectivas tedricas abogan por una intervenciéon temprana
de la ensefianza de la lengua escrita, desde los tres y cuatro
afios, y aconsejan aumentar el tiempo de exposicion a la lec-
tura, con el fin de prevenir futuras dificultades de aprendizaje
(Brand & Dalton, 2012; Brown et al., 2012; Dunphy, 2012;
Elliott & OIlliff, 2009; Fuchs et al., 2019; Swartz et al., 2003;
Vadasy & Sanders, 2008; Wright et al., 2008). Algunas de es-
tas intervenciones son llevadas a cabo en otros paises, a tra-
vés de diferentes programas como son, por ejemplo, el Su-
cess For All (SFA) y el California Early Learning Literacy
(CELL), comenzando con la ensefianza del lenguaje escrito
desde los tres-cuatro afios. Hstos estudios encuentran una
mejorfa en el rendimiento de la lectoescritura y también en
otras 4areas como las matematicas, asi como una disminucion
del nimero de nifios con riesgo de fracaso escolar (Cheung
& Slavin, 2016; Quint et al., 2015; Swartz et al., 2003). En
nuestro contexto, aunque son escasos, también se han im-
plementado programas psicoeducativos de alfabetizacion
temprana en espafiol que han demostrado que favorecen el
aprendizaje de la lectura y la escritura en Educacion Infantil
y, posteriormente, en el primer ciclo de Educacién Primaria
(Gonzalez et al., 2015; Gutiérrez et al., 2015; Gutiérrez &
Diez, 2017; Porta, 2021; Rosemberg & Stein, 2016). En al-
gunos de estos estudios la duracion de la intervencion es es-
casa (uno o dos trimestres escolares), la definicién de las ac-
tividades y el programa propuesto no son precisos y la mues-
tra es poco representativa.

Por otra parte, cabe destacar que algunos trabajos han
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considerado la ensefianza de la lectura y la escritura a partir
del desarrollo de prerrequisitos basicos como la percepcién
visual, la psicomotricidad, la lateralidad y/o el esquema cor-
poral (Condemarin et al., 1985; Molina, 2000; Revuelta &
Guillen, 1987) para conseguir un desarrollo 6ptimo. Sin em-
bargo, otros estudios apuestan mas por el fomento de des-
trezas linglisticas y metalingtifsticas para conseguir un ade-
cuado rendimiento lector y escritor (Cervetti & Hiebert,
2015; Duncan, et al,, 2013; Ford et al, 2013; Johnson &
Tweedie, 2010; Mahony et al., 2000; Parsons & Gallagher,
2016; Roberts, 2005; Schaadt et al., 2013; Vadasy & Sanders,
2012; Van Weerdenburg et al., 2009; White, 2011). En esta
linea, el informe del National Reading Panel (NRP, 2000)
sefial los principales hallazgos cientificos sobre la optimiza-
ci6én del proceso de aprendizaje de la lectoescritura en edades
tempranas y cuales serfan las implicaciones educativas en los
métodos de instrucciéon. En dicho informe se establecieron
cinco grandes pilares de la instruccién en lectura: principio
alfabético, conciencia fonémica, fluidez lectoescritora, voca-
bulario y comprension textual. Algunos de estos estudios
destacan ademas la importancia de priorizar la ensefianza de
la lengua escrita a través de la sistematizacién de distintos
modos de lectura y escritura (guiada, compartida, indepen-
diente), aumentando el tiempo de exposicion a la lectura y la
escritura, como modo de mejorar la instruccion y los apren-
dizajes de los contenidos curriculares (Cervetti & Hiebert,
2015; Swartz et al. 2003; Vadasy & Sanders, 2012). En espa-
fiol, también se han realizado algunos estudios longitudinales
que, a través de la instruccion solo en consciencia fonoldgica
y denominacién automatica rapida, han demostrado como
mejora la lectura y la escritura en edades tempranas. Otros
programas se centran en componentes aislados, como la
conciencia fonoldgica, el desarrollo del lenguaje oral, la con-
ciencia morfolégica, el vocabulario, o solo se analiza en lec-
tura o escritura (Gonzalez et al., 2015; Gonzalez et al., 2017,
Rosemberg & Stein, 2016; Rueda & Lopez, 2016).

Segtn los resultados encontrados por la mayorfa de estas
investigaciones, el objetivo de este trabajo es analizar el ren-
dimiento en lectura y escritura en estudiantes espafioles tras
su intervencién desde edades tempranas. La finalidad de la
intervencién es priorizar y sistematizar, desde Educacion In-
fantil (cuatro afios) hasta el inicio de la Educacién primaria
(seis afios), la instruccién en principio alfabético, conciencia
fonolégica, fluidez lectoescritora, vocabulario y comprensioén
textual. Se espera encontrar que los alumnos del grupo ins-
truido alcancen mejor rendimiento en lectura y escritura que
los alumnos del grupo no intervenido.

Método
Diseifio

Segtn el objetivo de esta investigacién se ha seguido un
disefio longitudinal de medidas repetidas (cuatro evaluacio-
nes) y fases de intervencion (tres periodos), dos variables de
estudio (RL y RE) y dos grupos de sujetos (GI y GNI). De
este modo, un grupo recibi6 la intervenciéon temprana en lec-
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tura y escritura y el otro no, siendo evaluados todos durante
tres cursos académicos (cuatro a seis aflos).

Participantes

La selecciéon de los colegios se realiz6 mediante muestreo
aleatorio estratificado de la ciudad de Malaga (Espafia), se-
gun la zona de alfabetizacién de la ciudad (baja, media y alta).

De doce colegios publicos de Educacién Primaria perte-
necientes a una zona sociocultural media de la capital de Ma-
laga (Espafia), segin el censo de centros escolares publicado
por la Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia,
participaron en la investigacién cinco colegios. En esta zona,
el 30 % de la poblacién esta por debajo de la media de anal-
fabetismo (Gonzalez et al., 2012). De los cinco colegios par-
ticipantes, en seis aulas de tres de ellos se llevé a cabo la ins-
truccién temprana, conformando el grupo instruido (GI). En
cuatro aulas de los dos restantes colegios se llevé a cabo la
instruccion reglada en el curriculum oficial, conformando el
grupo no instruido (GNI).

La muestra quedo constituida por un total de 126 sujetos
espafioles, distribuidos en el grupo no instruido (7 = 62) y en
el grupo instruido (7 = 64). EI GNI quedé constituido por
un total de 35 nifias y 27 niflos. El GI estaba formado por
35 niflas y 29 nifios. Los sujetos comenzaron el estudio cur-
sando 2° curso de Educacion Infantil, con una edad de cua-
tro afios y un mes (M = 4.1 y DT =.4) y terminaron al final
de 1° curso de Educacién Primaria, con una edad de seis
afios y ocho meses (M = 6.8 y DT = .5).

Todos los sujetos eran de habla espafiola, no presentaban
déficits fisicos, psiquicos o sensoriales y no pertenecian al
grupo de Necesidades Especificas de Apoyo Educativo, se-
gun los informes psicopedagdgicos realizados por los psico-
logos y de la informacién recabada por los maestros de cada
centro. Los sujetos presentaban un cociente intelectual not-
mal estimado con la prueba WISC-III (Wechsler, 1998), no
encontrandose diferencias significativas entre GI y GNI (F
(1, 124) = 1.97; p < .001).

Instrumentos

El Rendimiento en Lectura (RL) se ha evaluado con la
prueba Rendimiento en lectura (Gonzalez & Delgado, 2006)
que esta compuesta por las pruebas Rendimiento en Exacti-
tud Lectora (REL) y Rendimiento en Comprension Lectora
(RCL). La prueba REL evalaa la exactitud lectora de 28 le-
tras (consonantes y vocales), 16 sflabas con diferentes estruc-
turas lingiifsticas (CV, VC, CVC, CCV, CCVC), 16 palabras
de distinta longitud y frecuencia (monosilabas y trisflabas
familiares e infrecuentes), 8 pseudopalabras de distinta longi-
tud (bisflabas y trisilabas), 6 frases y 6 textos de distinta lon-
gitud y complejidad lingiifstica. L.a puntuacién maxima al-
canzada es el nimero de aciertos. La validez factorial de la
prueba muestra una estructura unidimensional y un indice de
saturacién mayor que .33, siendo la variabilidad explicada de
43.75 % vy el indice de adecuacién muestral de .85, respecti-
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vamente. En cuanto a la fiabilidad de la prueba, el analisis de
items sefiala que todos los indices de homogeneidad son ma-
yores que 0.30 y la consistencia interna es de .92 (Gonzalez
& Delgado, 20006). La prueba RCL evalta la comprension de
14 palabras, 6 frases y 6 textos. La puntuaciéon maxima al-
canzada es el nimero de aciertos totales. La validez factorial
de la prueba muestra una estructura unidimensional y un in-
dice de saturacién mayor que .33, siendo la variabilidad ex-
plicada de 47.85 % y el indice de adecuacién muestral de .85,
respectivamente. En cuanto a la fiabilidad de la prueba, el
analisis de items sefiala que todos los indices de homogenei-
dad son mayores que .30 y la consistencia interna es de .96
(Gonzalez & Delgado, 2000).

El Rendimiento en Escritura (RE) se ha evaluado con la
prueba Rendimiento en Escritura (Gonzalez & Delgado,
2006) que esta formada por las pruebas Rendimiento en
Exactitud en copia (REC) y Rendimiento en Exactitud en
Dictado (RED). La prueba REC evalua la exactitud al escri-
bir en copia 8 figuras geométricas de distinta complejidad
grafica, 7 letras (3 vocales y 4 consonantes), 8 palabras (bisi-
labas y trisilabas de distinta estructura lingiifstica), y 2 frases.
La puntuaciéon maxima alcanzada es el nimero de aciertos.
La validez factorial de la prueba muestra una estructura uni-
dimensional y un indice de saturaciéon mayor que .37, siendo
la variabilidad explicada de 51.15 % y el indice de adecuacion
muestral de .83, respectivamente. En cuanto a la fiabilidad de
la prueba, el analisis de items sefiala que todos los indices de
homogeneidad son mayores que .30 y la consistencia interna
es de .94 (Gonzalez & Delgado, 2006). La prueba RED eva-
laa la exactitud escrita en el dictado de 8 letras (2 vocales y 6
consonantes), 8 palabras (monosilabas y trisflabas de distinta
estructura lingiifstica), 8 pseudopalabras (bisilabas y trisilabas
de distinta estructura linglistica), 4 frases y 3 textos de dis-
tinta longitud y dificultad lingtiistica. La puntuacién maxima
alcanzada es el numero de aciertos. La validez factorial de la
prueba muestra una estructura unidimensional y un indice de
saturaciéon mayor que .37, siendo la variabilidad explicada de
48.65 % y el indice de adecuacién muestral de .80, respecti-
vamente. En cuanto a la fiabilidad de la prueba, el analisis de
items sefiala que todos los indices de homogeneidad son ma-
yores que .30 y la consistencia interna es de .95 (Gonzalez &
Delgado, 2000).

Procedimiento

Los correspondientes permisos al Comité de Etica de In-
vestigacion de la Universidad de Malaga (CEUMA) fueron
solicitados para poder iniciar la recogida de los datos y la im-
plementacién de la intervencion, que fue conseguido tras la
firma del consentimiento informado por parte de los directi-
vos de los centros escolares participantes.

Las evaluaciones llevadas a cabo se realizaron a cada
alumno, individualmente, en horario lectivo por Graduados
en Psicologia. La primera evaluacién (pretest) se realiza al
inicio del curso académico (septiembre), cuando los sujetos
cursaban 2° curso de Educacion Infantil, tanto en el GI co-

mo en el GNI. Las otras tres evaluaciones (postests) se lleva-
ron a cabo también en ambos grupos, tras la aplicacién de
los distintos periodos de intervencion, en junio de los si-
guientes cursos académicos, cuando los sujetos cursaban se-
gundo y tercer curso de Educacion Infantil y primer curso de
Educacién Primaria, respectivamente. En las fases de evalua-
cion (pretest y postests) se evaluaron el rendimiento en lec-
tura y el rendimiento en escritura. Las fases de intervencion
se realizaron entre los meses de octubre a mayo de los tres
cursos académicos correspondientes, cuando los nifios cut-
saban segundo y tercer curso de Educacion Infantil y primer
curso de Educaciéon Primaria, respectivamente.

El GNI recibi6 la ensefianza en lectura y escritura reglada
de los objetivos curriculares oficiales en Educacién Infantil y
en Educacién Primaria, establecidos por la Consejeria de
Educacion y Cultura de la Junta de Andalucia, establecidos
en los Decreto 105 y 107 (CECJA, 1992a, 1992b) para Edu-
cacién Infantil y Primaria, respectivamente. Se llevé a cabo
por las maestras en cada una de las aulas ordinarias a las que
pertenecian los alumnos y en horario escolar. ILos conteni-
dos que se desarrollaron en Educacion Infantil estaban rela-
cionados con una aproximacion al lenguaje escrito, a través
de la lectura y escritura de algunas letras y palabras (produc-
ci6n y uso de simbologia grafica, identificacién de algunas
palabras escritas frecuentes, comprension y uso de image-
nes). El lenguaje escrito (correspondencia grafema-fonema,
lectura de textos breves, comprensién de textos breves, di-
reccién y sentido de la escritura, linealidad, distribucion de
palabras y trazo) no se instruy6 de forma sistematica hasta el
primer curso de Educacién Primaria. Los contenidos se lle-
varon a cabo a través del fomento de destrezas basicas como
el esquema corporal, la lateralidad, la psicomotricidad y la
petrcepcion visoespacial, tanto en educacion infantil como en
educacién primaria. La instruccion recibida en lectura y escri-
tura en este grupo no tenfa una duracion diaria fija, al no ser
prioritaria ni sistematica, y el tiempo que dedicaban a ella es-
taba basada en el fomento de las destrezas y las actividades
propias de lectura y escrita antes descritas en ambas etapas.

El GI recibi6 instruccién en lectura y escritura, de mane-
ra priorizada y sistematica, desde segundo curso de Educa-
cion Infantil (cuatro afios), a través de la ensefianza de dife-
rentes componentes basicos: principio alfabético (discrimi-
nacién fonolégica y correspondencia grafema-fonema), con-
ciencia fonolégica (conciencia sildbica y fonémica), fluidez
lectoescritora (exactitud y velocidad en lectura y escritura de
silabas, palabras, frases y textos), vocabulario (categorizacién
de conceptos e identificacion de familias Iéxicas e identifica-
cién y distincion del valor de las palabras en distintos tipos
de oraciones) y comprension textual (comprension lectora y
expresion escrita). En la Tabla 1, se exponen los contenidos
que se desarrollaron segun el componente instruccional y el
afio de desarrollo del programa. Las actividades se secuencia-
ron por aflo y trimestre académico, segin criterios evoluti-
vos, de menor a mayor complejidad cognitiva y todos los
componentes instruccionales se trabajaban conjuntamente
en cada sesion.
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Tabla 1
Secuenciacion de las actividades por comp s de la instruccion temprana en lectura y escritura
1° afio 2° afo 3° afno
e Contar sflabas en palabras @ Contar silabas en palabras con las le- e Identificar y hacer rimas
con las letras trabajadas tras trabajadas o Afiadir silabas
e Identificar silabas en cual- ® Identificar silabas en cualquier posicion e Omitir sflabas
quier posicion con las letras  de palabra e Encadenamiento de palabras por silaba final
trabajadas * Identificar rimas o Sustituir silabas
o Identificar rimas o Afadir silabas o Afiadir fonemas
e Identificar en palabras los e Omitir silabas e Omitir fonemas
Conocimiento f(?nemas en cualquier posi- o Encadenamiento de palabras por silaba o Fpncadenamiento de palabras por fonema fi-
fonolégico con final nal
e Identificacion de la estructura ; , . .
dica d lab ) ° Idennﬁcar en Palabras los fonemas en o Deletrear palabras monosilabas, bisilabas, tri-
Ifoca 1ca b ¢ ga abras con 1as - cualquier posicién silabas directas, inversas y mixtas
ctras trabajadas e Identificacién de la estructura vocilica ¢ Systituir fonemas
de las palabras e Adivinar deletreo de palabras monosilabas y
® Recuento de fonemas en palabras bisilabas directas e inversas
e Adicién de fonemas en palabras
® Omisién de fonemas en palabras
e Articular y discriminar fone- ® Articular y discriminar fonemas de las ® Articular y discriminar fonemas de las letras
mas de las letras explicadas letras explicadas explicadas
Principio ® Lectura, copia y dictado de ® Lectura, copia y dictado de vocales e Lectura, copia y dictado de todas las letras en
iy vocales i i - mayusculas y minusculas
alfabético ' . e Lectura, copia y dictado de consonan y y
e Lectura, copia y dictado de test, f, h,ch,k,c/q, g x, w
consonantes p, m, n, f1, 1, s, t,
j, d, b/v, c/z
® Lectura, copia y dictado de ® Lectura, copia y dictado de silabas VC e Lectura, copia y dictado de todas las silabas
sflabas CV con esas letras cons,l,n,r1,j,zmp,b,dtcgf e Lectura, copia y dictado de palabras cortas y
® Lectura, copia y dictado de ® Lectura, copia y dictado de sflabas largas, conocidas y desconocidas
palabras bisflabas con esas le-  pr/pl, br/bl, tr, dr, cr/cl, fr/fl, gl/gr o Lectura, copia y dictado de frases (6, 8 y 10
tras ® Lectura, copia y dictado de palabras  palabras)
¢ Lectura, copia y dictado de  cortas familiares (bisilabas y trisflabas) e T.ectura de cuentos cortos (12 cuentos)
Fluidez frases cortas (2-3 palabras) e Lectura, copia y dictado cortas no fa- e Pausas y entonacién
lectora y con esas palabras miliares (bisilabas y trisilabas) e Dictado de texto (3/4,4/5y 5/6 frases)
escritora * Lectura, copia y dictado de e Lectura, copia y dictado de frases (23, o Uso de mayusculas en nombre propio y en
cuent9 corto (2 CltlenFOS) 4-G y 6-8 palabras) posicion inicial
° 5n v di- . ., .
Espgclac}p, orgarnlzaclonI y di- o Ifectura de cuentos cortos (6 cuentos) ¢ Uso de los signos de puntuacién (punto, inte-
reccionalidad en el pape * Espaciado, organizacién y direccionali-  rrogacién, exclamacion)
dad en el papel e Uso de m antes de p/b
e Espaciado, organizacién y direccionalidad en
el papel
e Definir dibujos (personas, ® Definir dibujos (personas, objetos, ac- ® Categorizar y clasificar conceptos
objetos, acciones...) ciones) o Identificar absurdos de contenido
e Elegir el término que define a ® Definicion oral de palabras e Buscar sindénimos y anténimos
un dibujo (personas, objetos, e Asociacién dibujo-palabra e Construir y resolver sopa de letras con defini-
acciones...) e Asociacién dibujo-palabra y definicién ciones
® Asociacion dibujo-palabra e Asociacion palabra-definicion e Resolver crucigramas
* Clasificar dlbuyos de d1.st1ntas e Clasificar dibujos por categotia semin- ® Completar frases
categorias léxicas (animales, ey e Ordenar palabras y construir frases
Vocabulario ropas, ]uguetes‘.‘). ' ¢ Contar palabras de una frase oral y es- o Ordenar frases y construir un texto
e Ordenar 2/3 dibujos para  4ta . .
e Concordancia de género (mascu-

construir una historia y expli-
carla

Ordenar 2/3 palabras para
construir una frase con las
palabras trabajadas
Completar frases (2/3 pala-
bras) con alternativas

Ordenar dibujos para construir una
historia oral
Completar frases con dibujos

e Ordenar 3-5 palabras para construir

una frase

e Completar frases con palabras de apo-

yo y sin apoyo

lino/femenino) y n° (singular/plural)
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1° afio 2° afio

3% afio

e Comprensiéon de palabras y e Comprension lectora de palabras cor- ¢ Comprension lectora de palabras poco fre-

frases leidas con esas letras:

Preguntas orales orales

e Comprensién de cuento cor- ® Comprension lectora de frases (de 3 a
8 palabras): Preguntas orales e Comprension de textos: Preguntas orales so-
trabajadas: preguntas orales o Comprensién lectora de cuentos cor-
tos: Preguntas orales sobre ideas prin-
cipales explicitas en el texto

to con las palabras y frases

sobre ideas principales expli-
citas en el texto

e Expresion escrita dirigida con dibujos
sencillos (descripcion escrita)

tas familiares y no familiares: Preguntas

cuente: Preguntas orales

e Comprension de frases (de 8 a 10 palabras):
Preguntas orales

bre ideas explicitas e implicitas en los textos,
Preguntas escritas sobre ideas principales ex-
plicitas e implicitas en los textos, Preguntar
sobre el texto segun el titulo, Resumen oral
de lo leido, Cambiar oralmente el final de un

e Expresion escrita no dirigida con dibu- ~ €uento
Comprensién jos (descripcién escrita) e Autorregulacion de la comprensién lectora
textual (autopreguntas, relectura)

e Expresion escrita dirigida con dibujos

e Expresion escrita dirigida con palabras y/o
frases dadas

e Hxpresién escrita espontinea con organiza-
ci6én de ideas: describir un objeto o persona

e Expresion escrita espontinea con organiza-
cién de ideas: describir un suceso o aconte-
cimiento

e Expresion escrita de un cuento en grupo

e Autorregulacion de la escritura (autocorrec-
cién y correccidn)

La intervencion llevada a cabo en el GI se desarrollé en
el aula en aproximadamente veinte semanas en cada curso
académico, era diaria y el tiempo de duracién era de dos ho-
ras y media todos los dias. Diariamente se trabajaban en el
aula durante este tiempo la misma secuencia de contenidos.
Primeramente, durante aproximadamente una hora, se reali-
zaban las actividades relacionadas con el principio alfabético
y la conciencia fonoldgica. Posteriormente, durante aproxi-
madamente una hora y media, se llevaban a cabo las tareas
de fluidez lectoescritora, vocabulatio y comprension y expre-
sién textual. Las actividades desarrolladas se realizaban de
forma individual y/o en grupos pequefios (cuatro a seis
alumnos), a través de las distintas areas curriculares, con el
fin de sistematizar y diversificar lo aprendido y de fomentar
la conciencia y el gusto por leer y escribir de forma ludica. La
mayorfa de estas actividades se llevaban a cabo a través de
ejercicios de lapiz-papel con dibujos atractivos y a través de
juegos cooperativos. Se utilizaron libros de cuentos con te-
mas relativos a la vida cotidiana que fomentaban la educa-
ci6én en valores sociales y cercanos al vocabulario de los ni-
fios. Se dibujaba sobre lo leido y escrito. Se desarrollaban
didlogos y conversaciones donde se formulaban preguntas y
respuestas, con el fin de que los sujetos reflexionaran y pen-
saran sobre lo que tenfan que realizar y lo que habfan llevado
a cabo en cada una de las actividades programadas.

La aplicacion del programa de intervencién en el GI
también se llev6 a cabo por las maestras en cada una de las
aulas ordinarias a las que pertenecian los alumnos. Antes de
la aplicacion del programa, se informé e instruyé a las maes-
tras sobte el objetivo del mismo y se realizaron ensayos de
como llevar a cabo las actividades planteadas, a través de ta-

lletes practicos. Durante la intervencién, ademas, se realizé
un seguimiento periédico a través de la observacion directa
en las aulas sobre sus intervenciones. Ademas, se realizaban
entrevistas semanales, individualmente y/o en grupo, con el
fin de analizar sus experiencias, resolver las dificultades que
se iban encontrando y comentar y valorar los logros obteni-
dos. LLas maestras acudian a seminarios quincenales sobre los
progresos obtenidos, y recibian feedback sobre los logros y
dificultades planteadas. De esta manera, se controlaba la va-
lidez y la fiabilidad de las intervenciones de las maestras.

Analisis estadistico

Para el analisis de los datos, se han calculado los estadis-
ticos descriptivos de RL y RE, y se ha realizado Analisis de la
Varianza Modelo Lineal General de Medidas Repetidas (Ato
&Vallejo, 2015; Cohen, 1992).

Se ha comprobado los supuestos de homocedasticidad,
con la prueba de Levene, y el supuesto de esfericidad, con la
prueba de Mauchly. Se realizaron los diferentes contrastes de
hipétesis referidos al factor inter-sujeto, factor intra-sujeto y
al factor interaccién evaluacién-grupo para comprobar el
efecto de la intervencién. Se ofrece también la informacion
sobre el tamafio del efecto, considerado como pequefio, mo-
derado o fuerte, » = |.10], » = |.30], » = |.50] o mayor,
respectivamente, segun el criterio de Cohen (1992).

Por ultimo, se realizaron las pruebas post hoc mediante
el método de Bonferroni, basado en la distribucién T-
Student, que muestra las diferencias especificas entre evalua-
ciones en cada grupo y las diferencias concretas entre grupos
en cada evaluacion. Este método controla la tasa de error di-
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vidiendo el nivel de significacién («) entre el nimero de
comparaciones (#) llevadas a cabo. Cada comparacién se
evalua utilizando un nivel de significacién a.= o/£ (Ato &
Vallejo, 2015).

Los analisis estadisticos se han llevado a cabo mediante el
programa estadistico SPSS 28 (IBM, 2021).

Resultados
Resultados en Rendimiento en Lectura

En la tabla 2 se presentan los estadisticos descriptivos de
Rendimiento en Lectura de los sujetos del GI y GNI en las
cuatro evaluaciones. Se observa un aumento de las puntua-
ciones medias en la segunda, tercera y cuarta evaluacion, con
respecto a la evaluacién inicial, tanto en el GI (M =1.54,
DT= 2.42; M = 14.55, DT =7.76; M = 140.55, DT = 127.99;
M = 338.85, DT = 65.59, respectivamente) como en el GNI
(M =187, DT = 1.94; M = 6.44, DT =4.88; M = 55.97, DT
= 93.36; M = 227.81, DT = 107.78, respectivamente). Sin
embargo, las puntuaciones del GI son superiores a las que
presenta el GNI a partir de la segunda evaluacion (Figura 1).

Figura 1
Puntuaciones medias ob
tintas evalnaciones.

idas en Rendini

en Lectura en los dos grupos y en las dis-
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Para analizar si esas diferencias son significativas, se llevé a
cabo el analisis de varianza de medidas repetidas. Previamen-
te, se comprobd el supuesto de Homocedasticidad (F (1,
124) = .61, p = .43) y se verifico el supuesto de Esfericidad
(¢ =.571). Elanalisis de varianza de medidas repetidas
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muestra que existen diferencias estadisticamente significati-
vas entre GI y GNI (F (1, 124) = 39.79, p < .001), rechazan-
dose la hipétesis nula del factor inter-sujeto, que hace refe-
rencia a la no existencia de diferencias entre las medias de los
grupos en RL. Se resalta en este factor la alta adecuacion del
contraste de hipotesis, se obtiene una excelente potencia
(f =1) y un moderado tamafio del efecto, con 5? = .28.

Como se observa en la tabla 2, las diferencias encontradas
entre el GI y el GNI son estadisticamente significativas en la
segunda, tercera y cuarta evaluacion, a favor del GI.

Tabla 2
Diferencias entre medias en Rendimiento en Lectura y Escritura de los grupos en cada
evalnacion.

Evaluacion X G1 o X GNI 1) X (1)) Sign’

RL

1 1.54 1.87 -0.334

2 14.55 6.44 8.117 *

3 140.55 55.97 84.531 *

4 338.85 227.81 111.039 *
RE

1 7.39 4.47 2.923

2 22.54 9.78 12.759 *

3 48.34 25.06 23.275 *

4 128.50 71.28 57.219 *

Nota: RLL= Rendimiento en Lectura; RE= Rendimiento en Escritura
* Ajuste para comparaciones multiples: Bonferroni

(%) p<.05

Por otro lado, los resultados rechazan la hipétesis nula
del factor intra-sujetos sobre la no existencia de diferencias
significativas entre las diversas evaluaciones, encontrandose
diferencias significativas entre los grupos a lo largo de las
distintas evaluaciones. Se muestra un cambio significativo a
lo largo de las cuatro evaluaciones (F (1, 124) = 308.94, p <
.001). Se resalta, nuevamente, la excelente potencia de con-
traste de hipétesis ( £ =1) en ambos grupos y un fuerte ta-

mafio del efecto, con 77 = .74. Se encuentra un efecto signi-
ficativo de interaccién evaluacion y grupo (F (1, 124) =13.806,
< .001) vy se rechaza asi la hipétesis nula sobre la no exis-
tencia de diferencias significativas entre GI y GNI en las di-
versas evaluaciones. Se observa una 6ptima potencia, con
L =99, y un tamaiio del efecto pequefio (7= .12), como se

puede observar en la tabla 3. Por otra parte, tras examinar las
diferencias post-hoc mediante el método Bonferroni para los
niveles de interacciéon entre cada una de las evaluaciones en
cada uno de los grupos, los resultados muestran que existen
diferencias estadisticamente significativas entre todas las eva-
luaciones en el GI, aumentando significativamente las pun-
tuaciones con los periodos de intervencion. Sin embargo, en
el GNI solo se aprecian diferencias entre la primera y cuarta
evaluacion (cuatro y seis afios), la segunda y cuarta (cuatro y
seis aflos), como tercera y cuarta evaluacién (cinco y seis

afios) (Tabla 3).
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Tabla 3
Comparaciones post-hoc entre evaluaciones en cada grupo en Rendimiento en Lectura y
Escritura.
Grupo (O EV () EV M (1-]) P
RL
2 -13.014 *
1 3 -138.959 *
. 4 -337.311 *
Gl 5 3 -125.946 *
4 -324.297 *
3 4 -198.351 *
2 -4.563
1 3 -54.094
4 -225.937 *
GNI 5 3 -49.531
4 -221.375 *
3 4 -171.844 *
RE
2 -15.149 *
1 3 -40.946 *
4 -121.108 *
Gl 5 3 -25.797 *
4 -105.959 *
3 4 -80.162 *
2 -5.313 *
1 3 -20.594 *
4 -60.812 *
oNL 3 15281 z
4 -61.500 *
3 4 -46.219 *

Nota. RLL= Rendimiento en Lectura; RE= Rendimiento en Escritura
* Ajuste para comparaciones multiples: Bonferroni.

(%) p<.05

Resultados obtenidos en Rendimiento en Escritura

En la Tabla 2 se presentan los estadisticos descriptivos
de Rendimiento en Escritura de los sujetos del GI y GNI en
las cuatro evaluaciones. Se observa un aumento de las pun-
tuaciones medias en la segunda, tercera y cuarta evaluacion,
con respecto a la evaluacién inicial, tanto en el GI (M = 7.39,
DT = 5.80; M = 22.54, DT = 8.77; M = 48.34, DT = 20.02;
M =128.50, DT = 28.50, respectivamente) como en el GNI
(M =447, DT = 498; M = 9.78, DT = 6.94; M = 25.00,
DT = 14.17; M = 71.28, DT = 32.38, respectivamente). Sin
embargo, las puntuaciones del GI son superiores a las que
presenta el GNI a partir de la segunda evaluacion (Figura 2).

Para averiguar si esas diferencias son significativas, se lle-
v6 a cabo el andlisis de varianza de medidas repetidas. Pre-
viamente, se comprob¢ el supuesto de Homocedasticidad (F
(1, 124) = 1.95, p = .16) y se verificé el supuesto de Esferici-
dad (¢ = .55). El analisis de varianza de medidas repetidas
muestra que existen diferencias estadisticamente significati-
vas entre GI y GNI, (F (1, 124) = 100.97, p < .001), recha-
zandose la hipétesis nula del factor inter-sujeto, que hace re-
ferencia a la no existencia de diferencias entre las medias de
los grupos en RE. Se resalta en este factor la alta adecuacion
del contraste de hipdtesis, se obtiene una excelente potencia

(L =1) y un tamafio del efecto fuerte, con 7°= .49. En la

Tabla 2 se muestran las diferencias entre las medias entre los
dos grupos. Los resultados indican que las diferencias encon-
tradas entre el GI y el GNI en la segunda, tercera y cuarta
evaluacién son significativas, a favor del GI.

Figura 2
Puntuaciones medias
distintas evalnaciones.
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Por otro lado, los resultados rechazan la hipétesis nula
del factor intra-sujetos sobre la no existencia de diferencias
significativas entre las diversas evaluaciones. Se muestra un
cambio significativo a lo largo de las cuatro evaluaciones (F
(1, 124) = 46.10, p < .001). Se resalta, nuevamente, la exce-
lente potencia de contraste de hipétesis ( F =1) en ambos

grupos y un tamafio del efecto fuerte, con 772 = .49. Se en-
cuentra un efecto significativo de interaccién evaluacién y
grupo (F (1, 124) = 46.10, p < .001) y se rechaza asf la hip6-
tesis nula sobre la no existencia de diferencias significativas
entre GI y GNI en las diversas evaluaciones. Se observa una
6ptima potencia, con £ = 1,y un tamafio del efecto mode-

rado (5?= .30), como se puede observar en la Tabla 3. Es de-
cir, existen diferencias significativas entre los grupos a lo lar-
go de las distintas evaluaciones. Por otra parte, tras examinar
las diferencias post-hoc mediante el método Bonferroni para
los niveles de interaccién entre cada una de las evaluaciones
en cada uno de los grupos, los resultados muestran que exis-
ten diferencias estadisticamente significativas entre todas las
evaluaciones en el GI y en GNL

Discusion y Conclusiones

En este estudio se han comprobado los efectos en la lectura
y la escritura de la priorizacién de la instruccion sistematica
en principio alfabético, conciencia fonologica, fluidez lec-
toescritora, vocabulario y comprension textual desde los cua-
tro a los seis afios. Se esperaba encontrar que los alumnos
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del grupo instruido alcanzasen mejor rendimiento en lectura
y escritura que los alumnos del grupo no intervenido.

Los resultados muestran, en primer lugar, que el grupo
no intervenido y el grupo intervenido mejoran desde los 4 a
los 6 afios en rendimiento en lectura y escritura, pero el gru-
po instruido mejora significativamente mas que el no instrui-
do. En segundo lugar, en el GI existen diferencias entre to-
das las edades tanto en lectura como en escritura y en el
GNI esto ocurre en escritura y en lectura las diferencias solo
se aprecian entre los seis afios y el resto de las edades. Es de-
cir, el grupo que recibi6 la intervencién muestra un mayor
rendimiento en lectura (exactitud y comprension lectora) y
en escritura (exactitud en copia y dictado) que el grupo que
recibi6 la ensefianza ordinaria. Ademas, los avances del gru-
po instruido son mayores cuanto mas periodo de interven-
cion reciben los sujetos.

Estos resultados muestran la importancia de la interven-
cién temprana del lenguaje escrito a corto plazo en la opti-
mizacion del proceso de alfabetizacion, en la linea que lo
demuestran otros autores en otras lenguas y sistemas educa-
tivos (Dunphy, 2012; Elliott & Olliff, 2008; Ford et al., 2013;
Fuchs et al.,2019; Johnson & Tweedie, 2010; NRP, 2000;
Swartz et al.,, 2003; Vadasy & Sanders, 2012). Se ha podido
comprobar cémo los nifios que comienzan antes el proceso
de alfabetizacién alcanzan mejor rendimiento en la lectura y
la escritura en los comienzos de la educacion primaria, como
se demostré en sus componentes especificos en trabajos
previos (Gonzalez Valenzuela, & Delgado Rios, 2007a,b).

También hay que resaltar la relevancia de la estructura-
cion y sistematizacion de la lectura y la escritura y el aumento
del tiempo de exposicién a la lectura y la escritura, en la linea
a como se tesaltan en otros estudios realizados en otras len-
guas (Duncan et al,, 2013; Ford et al., 2013; Johnson & Twe-
edie, 2010). Algunos de estos estudios encuentran que la ex-
petiencia lectora y escritora favorece el rendimiento en la
lengua escrita sobre todo cuando se presenta de forma sis-
tematica y estructurada.

Por ultimo, cabe destacar la importancia de variables
cognitivas-linglisticas en la optimizacién del aprendizaje de
la lectura y la escritura en lenguas muy transparentes como el
espafiol , donde las reglas de conversién grafema-fonema
son escasas, al igual que en otras lenguas incluso menos
transparentes como el inglés, donde la correspondencia entre
grafema y fonema no es tan reciproca (Babayigit & Staint-
horp, 2011; Duncan et al., 2013; Jiménez et al., 2017; Schaadt
et al.,, 2013; Vadasy & Sanders, 2008; Van Weerdenburg et
al., 2009; White, 2011). L.a importancia que algunos estudios
muestran sobre la influencia de factores, como la conciencia
fonoldgica o el lenguaje oral, el principio alfabético, el voca-
bulario, la fluidez y la comprensién textual en la alfabetiza-
cién temprana es también corroborada desde la investigacion
aplicada a través de este estudio (Gonzalez et al., 2018; Gon-
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zélez & Martin, 2020; Jiménez, 2019; Kelly et al., 2019; Ler-
ner & Honigan, 2016; Sheahan, 2019, Teale et al., 2020). La
intervencién en lectura y escritura que se ha realizado es si-
milar a algunos programas desarrollados en otros pafses y
otras lenguas. Existe una similitud con los programas SFA
(Cheung & Slavin, 2016; Slavin, 1996) y CELL (Swartz et al.,
2003), en cuanto a la instruccién en conciencia fonolégica y
en vocabulario, en la instruccidon en discriminacion auditiva
con SFA, y en la instruccién en la conversion grafema-
fonema, la comprensién y la ortografia con CELL. Los es-
tudios que implementan los cinco componentes que sefiala el
National Reading Panel (NRP, 2000) y que han sido utiliza-
dos en este estudio también arrojan resultados similares en
pro de una mejor lectura y escritura en los alumnos interve-
nidos en estos componentes (Gonzalez, 2017; Gonzilez &
Martin, 2017, 2020; Gonzalez et al.,, 2018; Jiménez, 2019;
Shaywitz & Shaywitz, 2020; Teale et al., 2020; Vesay &
Gischlar, 2013; Walpole et al., 2010 Wasik, 2010).

En definitiva, la intervenciéon temprana en el lenguaje es-
crito desde el fomento sistematico y estructurado de la lectu-
ra y la escritura y de destrezas cognitivo-lingtifsticas resulta
ser eficaz para optimizar el proceso de alfabetizacion de los
escolares, siendo dificil estimar cudl de estas cuestiones son
las mas o menos relevantes. Hubiera sido interesante compa-
rar los resultados obtenidos con un grupo de alumnos sin
contacto con la ensefianza del lenguaje escrito en estas eda-
des (cuatro seis aflos). Sin embargo, esto no ha sido posible
realizarlo debido a la legislacién educativa de nuestro pafs.

Finalmente, se plantea para estudios futuros, por un lado,
el analisis de los beneficios encontrados con la intervencion
temprana en la lectura y la escritura a mas largo plazo en los
mismos grupos de estudiantes, con el fin de observar si estos
se mantienen con el tiempo o si los grupos se equiparan en
cuanto a nivel lector y escritor. Se pretende en trabajos futu-
ros que todos los sujetos del estudio sean evaluados al inicio
de segundo ciclo de Educacién Primaria (ocho afios), con el
fin de averiguar si siguen existiendo diferencias entre ellos en
rendimiento en lectura y escritura. Por otro lado, podria ser
también importante de cara a analizar la eficacia de los bene-
ficios encontrados con este tipo de intervencién temprana
analizar las diferencias de los resultados encontrados en gru-
pos normativos con respecto a grupos de riesgo de presentar
dificultades de aprendizaje, en la linea de los resultados en-
contrados en otros estudios realizados (Fletcher et al., 2019;
Galuschka et al., 2020; Gonzilez-Valenzuela & Martin-Ruiz,
2017; Gonzalez et al., 2018; Kelly et al.,, 2019; Lerner y
Honigan, 2016; Sheahan, 2019).
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