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Resumen. El objetivo de este trabajo fue evaluar el impacto de una intervencion escolar en control inhibitorio llevada a
cabo dentro de diversas aulas de segundo ciclo de primaria (9-11 afios) que tenian alumnos con Trastorno del Desarrollo
del Lenguaje (n = 5) o dislexia (n = 4) y sus compaiieros de aula sin dificultades (n = 6). El disefio siguié un modelo pre-
post intervencion con las variables dependientes fluidez verbal, memoria fonoldgica y control inhibitorio. La intervencion
consistié en ocho sesiones de 10 minutos a todo el grupo clase, dos por semana durante cuatro semanas, mas una sesion
larga de 1 hora en grupo pequefio en medio de las sesiones, en las que se realizaba actividades basadas en diferentes
tareas de control inhibitorio (“Stroop”, “Go-no go”, “Plots”, “Simon, ...). Los nifios con TDL y dislexia mostraron una
puntuacion mas baja en memoria fonoldgica antes de la intervencion. La intervencion sélo tuvo efecto en una leve mejora
en todos los grupos en la memoria fonoldgica. Sin embargo, las comparaciones entre los grupos post-intervencién mostraron
puntuaciones significativamente mas bajas en el grupo TDL respecto a los otros dos en fluencia verbal y control inhibitorio,
que pueden indicar una posible mejoria de los grupos de dislexia y sin dificultades en estas variables. En conclusion, la
intervencion tuvo un escaso efecto, especialmente en el grupo con TDL. Se requieren mas trabajos con un mayor nimero de
participantes y de sesiones de intervencion para poder corroborar la falta de efecto especifico sobre el control inhibitorio y
la fluencia verbal en los grupos intervenidos.

Palabras clave: Inhibicion; Funciones ejecutivas; Trastorno Especifico del Lenguaje; Dificultades de lectura; Memoria
fonoldgica; Fluidez Verbal.

[en] Clasroom intervention in inhibitory control in children with and without language
disorders

Abstract. The aim of this work was to assess the effect of classroom intervention in the inhibitory control carried out in
different classrooms of primary scholars (9-11 years) that had students with Development Language Disorder (n = 5) or
dyslexia (n = 4) and their classmates without difficulties (n = 6). The design followed a pre-post intervention model over
verbal fluency, phonological memory and inhibitory control. The intervention consisted of eight 10-minute sessions for
the entire class group, two per week during four weeks, plus a 1-hour long session with small groups in the middle of the
sessions, with activities based on different inhibitory control tasks (“Stroop”, “Go-no go”, “Plots”, “Simon”,...). Children
with DLD and dyslexia showed a lower phonological memory score before the intervention. The intervention only had a
slight effect on phonological memory in all the groups. However, the post-intervention comparison between groups showed
lower scores of verbal fluency and inhibitory control in the DLD group compared to the other two, which may indicate a
possible improvement in these variables in dyslexia and typical development children groups. In conclusion, the intervention
had a scarce effect, especially in the DLD group. Further, works including a larger number of participants and intervention
sessions might help elucidate reasons why the present work does not show specific improvements in inhibitory control and
fluency after the intervention.

Keywords: Inhibition; Executive functions; Specific Language Impairment; Reading difficulties; Phonological memory;
Verbal Fluency.
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Introduccion

En la actualidad y en nuestro contexto, el alumnado con trastornos del lenguaje se halla en entornos educativos
inclusivos. Para que dicho entorno sea realmente inclusivo, es necesario que no exista discriminacion o segre-
gacion en las escuelas y se deben atender de manera individualizada los aprendizajes de todos los alumnos,
facilitandolo y favoreciéndolo lo maximo posible (Muntaner, 2019). Para ello es necesario la presencia, la
participacion y el progreso de todos los alumnos. En consecuencia, conocer las capacidades del alumnado es
esencial.

Dos de las dificultades del lenguaje mas prevalentes en los centros escolares son el Trastorno del Desarrollo
del Lenguaje (TDL, previamente denominado Trastorno Especifico del Lenguaje o TEL) y la dislexia. Con-
cretamente, el TDL se define como un retraso persistente del lenguaje cuyas consecuencias pueden afectar a la
comunicacion y/o al aprendizaje a lo largo de la vida, no resuelto a los cinco afios y sin la presencia de cuadros
médicos que lo expliquen, como dafio cerebral, condiciones genéticas, pérdida auditiva, Trastorno del Espec-
tro Autista o discapacidad intelectual (Aguado et al., 2015; American Psychiatric Association [APA], 2013;
Bishop, Snowling, Thompson, Greenhalgh, & CATALISE-2 consortium, 2017; Bishop, Snowling, Thompson,
Greenhalgh, & CATALISE consortium, 2016). Por otro lado, la dislexia se define como una dificultad especi-
fica en la lectura en ausencia de condiciones médicas que puedan explicarla e independiente de la capacidad
intelectual (American Psychiatric Association [APA], 2013; Artigas Pallares, 2009).

Por tanto, los nifios con TDL y dislexia muestran dificultades en el lenguaje, bien en su vertiente oral, escri-
ta o en ambas (Bishop & Snowling, 2004). Tanto el alumnado con dislexia como aquél con TDL presentan di-
ficultades en la conciencia fonoldgica, la memoria de trabajo verbal, el procesamiento sintactico, la semantica
y la ortografia (Barbosa, Rodrigues, Mello, Silva, & Bueno, 2019; De La Pefia Alvarez & Bernabéu Brotons,
2018; Lonergan et al., 2019). Entre las dificultades mas frecuentes de ambos trastornos estan las dificultades
en la fluidez verbal (Smith-Spark, Henry, Messer, & Ziecik, 2017; Weckerly, Wulfeck, & Reilly, 2001) y en
la memoria fonoldgica (Bishop & Snowling, 2004; Conti-Ramsden, Botting, & Faragher, 2001). Respecto a
la fluidez verbal, las personas con dislexia y TDL presentan mas dificultades que sus pares sin dificultades es-
pecialmente en tareas de fluidez a partir de fonemas (Buil-Legaz, Aguilar-Mediavilla, & Adrover-Roig, 2016;
Smith-Spark et al., 2017), aunque también hay estudios que sefialan un peor rendimiento en fluidez semantica
en jovenes con dislexia con respecto a sus pares sin dificultades (Smith-Spark et al., 2017). Ademas, estudios
previos muestran que la fluidez verbal se relaciona con el fracaso lector tanto en alumnos con TDL como con
dislexia (Buil-Legaz, Aguilar-Mediavilla, & Rodriguez-Ferreiro, 2015; Henry, Messer, & Nash, 2012). Otra de
las habilidades afectadas en ambos trastornos son los déficits en las habilidades fonologicas, y, entre ellos, los
mas caracteristicos son las dificultades en la memoria fonologica (Bishop & Snowling, 2004; Conti-Ramsden,
Botting, & Faragher, 2001). La memoria fonologica, medida a partir de tareas de repeticion de frases y de
repeticion de pseudopalabras o no palabras (Archibald & Gathercole, 2007; Melby-Lerviag & Lervag, 2012;
Montgomery, 2003; Peter, Lancaster, Vose, Middleton, & Stoel-Gammon, 2018) se considera, de hecho, como
un marcador de dislexia y de TDL (Conti-Ramsden, Botting, & Faragher, 2001). Concretamente, la memoria
de trabajo fonologica es fundamental en el aprendizaje de nuevas palabras, de la morfosintaxis y de la lectura
en personas castellanohablantes (Aguado, 2007; Torrens & Yagiie, 2016). Ademas estos resultados son simila-
res a los obtenidos en poblacion de habla inglesa (Girbau & Schwartz, 2007).

Ademas de estas dificultades del lenguaje oral y/o escrito, los nifios con TDL y/o dislexia presentan otros
déficits asociados, como son las dificultades en habilidades sociales y liderazgo, en los resultados académicos
o en las funciones ejecutivas, por lo que no solo se debe tener en cuenta el lenguaje en las intervenciones en
dichos casos, sino también estas otras habilidades o competencias (Aguilar-Mediavilla, Buil-Legaz, Lopez-
Penadés, Sanchez-Azanza, & Adrover-Roig, 2019; Kapa & Plante, 2015; Livingston, Siegel, & Ribary, 2018;
Lonergan et al., 2019; Valera-Pozo, Buil-Legaz, Rigo-Carratala, Casero-Martinez, & Aguilar-Mediavilla,
2016). Uno de los ambitos mas relevantes en que los nifios con dificultades lingiiisticas orales y escritas pa-
recen mostrar problemas son las funciones ejecutivas (Lonergan et al., 2019; Pauls & Archibald, 2016). Las
funciones ejecutivas son mecanismos de control de propoésito general que modulan el funcionamiento de varios
subprocesos cognitivos reguladores de la dindmica de la cogniciéon humana. Las funciones ejecutivas son ne-
cesarias para planificar, organizar, guiar, revisar, ajustar y evaluar el comportamiento necesario para adaptarse
eficazmente al entorno y para alcanzar metas (Miyake et al., 2000). En concreto, Miyake y sus colaboradores
(Miyake et al., 2000) identificaron tres componentes centrales de la funcion ejecutiva: la actualizacion, el cam-
bio de tarea y la inhibicion.

Centrandonos en este Ultimo componente, Miyake y Shah (1999) definen la inhibicion como el compo-
nente cognitivo que permite suprimir informacion no relevante para realizar una tarea en curso. Por tanto, la
inhibicion implica poder controlar la propia atencion, el comportamiento, los pensamientos y/o las emociones
para hacer lo que sea mas apropiado o necesario de acuerdo con la situacién, pudiendo anular las influencias
estimulares irrelevantes, ya sean internas o externas (Samson, Houthuys, & Humphreys, 2015). Sin control
inhibitorio, nos controlarian los impulsos, los habitos de pensamiento o accion (respuestas condicionadas), o
los estimulos del entorno (Diamond, 2013). En definitiva, como definen Tirapu Ustarroz, Garcia Molina, Luna
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Lario, Roig Rovira y Pelegrin Valero (2008, p. 690): “la inhibicion consiste en la capacidad para inhibir de
forma deliberada o controlada la produccion de respuestas predominantes automaticas cuando la situacion lo
requiere”. Asi, la atencion y la memoria de trabajo soportan el control inhibitorio. Por tanto, el alumnado debe
tener en mente el objetivo para saber qué es lo relevante y qué hay que inhibir. Al concentrarse en la informa-
cion que tiene en mente, provoca un aumento de la probabilidad de que esa informacion guie su comportamien-
to y, en consecuencia, disminuya el error inhibitorio (Diamond, 2013). De este modo, los errores inhibitorios
consisten en producir las respuestas predeterminadas, cuando deberian haber sido inhibidas (Diamond, 2013).
Ademas, la capacidad de control inhibitorio esta en la base de los resultados académicos (St Clair-Thompson
& Gathercole, 2006). Por ejemplo, Villagomez, Pluck y Almeida (2017) muestran que los estudiantes con
puntuaciones mas altas en inhibicion obtienen mejores calificaciones académicas. Por tanto, mejorar el control
inhibitorio podria ayudar a compensar los resultados académicos del alumnado con trastornos del lenguaje
y los alumnos sin dificultades, teniendo en cuenta que los nifios con TDL cometen mas errores en tareas de
inhibicién y presentan mas dificultades académicas (Aguilar-Mediavilla et al., 2019; Kapa & Plante, 2015;
Marton, Kelmenson, & Pinkhasova, 2007).

Asi, las dificultades del lenguaje, oral o escrito, unidas a las dificultades en las funciones ejecutivas, pueden
estar afectando a los resultados académicos, ademas de llevar al nifio o nifia a desarrollar cuadros emocionales
negativos, como la ansiedad elevada, debido a que hablar, leer y escribir son tareas relevantes y frecuentes en
el ambito educativo (Aguilar-Mediavilla et al., 2019; Preilowski & Matute, 2011). También estas dificultades
en las funciones ejecutivas pueden dificultar la aplicacion de estrategias de control del estrés, de la ansiedad o
la de impulsividad en el entorno escolar (Aguilar-Alonso & Aguilar-Mediavilla, 2004). Asi pues, las funciones
ejecutivas también se relacionan con las consecuencias negativas de estas dificultades lingliisticas.

Dado que los nifios con TDL y dislexia muestran dificultades en el control inhibitorio, en fluidez verbal
y en memoria fonologica, el objetivo de este trabajo fue disefiar una intervencion en el contexto escolar que
permitiera la mejora de las habilidades inhibitorias de los nifios con TDL y con dislexia, pero también de sus
compaiieros sin dificultades. Por tanto, la intervencion se llevod a cabo en un centro educativo, tanto con el
grupo clase completo, como en un grupo reducido y heterogéneo, en el que los nifios y las nifias que presentan
dificultades de lenguaje estaban presentes junto con otros compaiieros y compaifieras. Por tanto, siguiendo a
Muntaner, Rossello y De La Iglesia (2017), el apoyo del maestro de Audicion y Lenguaje (AL) se proporciond
para todas las personas presentes teniendo en cuenta sus capacidades. Ademas, este proceso pretende arrojar
luz en practicas inclusivas reales con un alumnado con TDL y/o dislexia en nuestro entorno bilingiie (catalan-
castellano), dado que la mayoria de estudios a este respecto son realizados en comunidades de habla inglesa o
espafiola monolingiie (del Valle Hernandez, Acosta Rodriguez, Ramirez Santana, & Ramirez, 2018). Por ulti-
mo, existe un gran déficit de investigaciones donde se analicen los resultados de intervenciones con alumnado
hispanohablante con TDL (Aguado, 2007).

Por tanto, el objetivo final de este trabajo consistié en evaluar la eficacia de un programa de intervencion en
control inhibitorio sobre la fluidez verbal, la memoria fonoldgica y la inhibicion a partir de una intervencion
inclusiva, donde el alumnado estd presente, participa y tiene como objetivo progresar (Muntaner, 2014), ya
que se lleva a cabo dentro del aula en un entorno escolar bilingiie. Partimos de la hipotesis que, tras la inter-
vencion, todos los grupos mostrardn una mejora en su control inhibitorio. Ademas, dado que en la base del
control inhibitorio se encuentra la habilidad de memoria operativa y ambos constructos se hallan relacionados,
la intervencion también mejorara la memoria fonoldgica. Finalmente, dado que la fluidez verbal depende de la
inhibicion de las palabras que no se deben evocar, se predice que la intervencidon también mejorara la fluidez
verbal de todos los grupos.

Método
Participantes

El centro educativo informo acerca de los casos de nifios con dificultades del lenguaje oral y/o escrito que
habian sido diagnosticados previamente. Los profesionales educativos del centro seleccionaron para cada nifio
con dificultades de lenguaje un participante de la misma edad y sexo, que asistiera a la misma clase y con ca-
racteristicas lingiiisticas y sociales similares, con el objetivo de ejercer de control. En la fase inicial, antes de la
intervencion, todos los nifios fueron evaluados por nuestro equipo para verificar el diagnostico, y confirmar la
asignacion de los nifios a uno de los tres grupos del estudio (TDL, Dislexia, Control) mediante los resultados
en pruebas de inteligencia, lenguaje y lectura (ver Tabla 1). Los criterios aplicados para cada grupo fueron los
siguientes: para el grupo con TDL los nifios debian obtener un percentil menor a 25 en el nucleo de lenguaje
del CELF-IV (Semel, Wigg, & Secord, 2006), y un CI superior a 75 en el Test de Matrices de Raven (Raven,
Court, & Raven, 1995); para el grupo de dificultades de lectura los nifios debian obtener un percentil superior
a 25 en el CELF-IV, una puntuacién de Lento o Muy lento en la prueba de decodificacion lectora (medido por
la ratio entre aciertos en lectura de palabras y su velocidad para completar la prueba) del PROLEC-R (Cuetos-
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Vega, Rodriguez, Ruano, & Arribas, 2007) y un CI superior a 75 en las matrices progresivas del Raven; y,
finalmente, para el grupo control todas las pruebas tenian que presentar valores normales en lenguaje oral, es-
crito y cognicion. Sin embargo, tras estas evaluaciones de confirmacion, tres nifios con desarrollo tipico (grupo
control) tuvieron que ser eliminados de la muestra por presentar dificultades de lectura (valores lento o muy
lento en decodificacion lectora).

Asi, la muestra final se compuso de 15 participantes (5 ninas), divididos en tres grupos: 5 participantes en el
grupo TDL, 4 participantes en el grupo de dislexia y 6 participantes en el grupo de desarrollo tipico (control).
Todos los alumnos cursaban segundo ciclo de educacion primaria, distribuidos entre cuarto (n = 7) y sexto
curso (n = 8). Como se puede ver en la Tabla 1, las comparaciones no-paramétricas con la U de Mann-Whitney
y la distribucion > muestran que la edad, curso y género eran equivalentes entre los distintos grupos. El grupo
TDL puntudé mas bajo en lenguaje oral, en comprension oral y escrita (medidos mediante las pruebas de Es-
tructuras gramaticales, Comprension de textos y Comprension oral del PROLEC-R) y en el CI no verbal. El
grupo con dislexia obtuvo puntuaciones menores en decodificacion lectora (medido por la ratio entre aciertos
en lectura de palabras y su velocidad para completar la prueba) respecto a los otros dos grupos (TDL y nifios
con desarrollo tipico) antes de la intervencion.

Tabla 1. Datos de los participantes.

Variables Co(j:::};(z 0) G;ll;go dis(lil;:;zl:(zD) Diferencias entre grupos
M(DT) M(DT) M(DT) C-TDL C-D D-TDL

N 6 5 4
Edad (aiios) 10.56(0.81) 10.90(1.36) 10.52(0.63) | U=15.0| U=9.0 | U=8.0
Curso escolar

Cuarto de primaria 3 2 2

Sexto de primaria 3 3 2 x7=0.134.p=0935
Género | |

Masculino 4 3 3

Fomenino 5 5 | x=0.225.p=0.894
Test Raven (CI) 109.33(3.67) | 87.2(13.08) | 111.25(5.62) | U=0.5% | U=10.0 | U=1.0*
CELF-4

Percentil puntuacion principal 72(9.9) 19.2(8.84) 52(22.19) U=0.0*| U=5.0 | U=0.0*%
PROLEC-R

Aciertos lectura letras / Velocidad | 127.27(34.64) | 107.9(17.82) | 98.04(30.5) | U=9.0 | U=7.0 | U=9.0

Aciertos lectura palabras / Velocidad | 109.39(21.83) | 102.57(21.7) | 48.11(21.72) | U=10.0 | U=0.0* | U=0.0*

Estructuras gramaticales 14.83(1.17) 10.8(1.79) 13.25(2.75) | U=0.5* | U=8.0 | U=45

Comprension Textos 7.17(1.17) 4.6(1.82) 8.0(0.0) U=3.0%| U=6.0 | U=0.0*

Comprension oral 5.33(1.21) 1.6(0.89) 5.50(1.29) | U=0.0¥| U=11.0 | U=0.0*

M: media; DT: desviacion tipica; CI: cociente intelectual; C: control; D: dislexia; TDL: trastorno del desarrollo del lenguaje; * p <. 05.
Instrumentos

Se administraron diversos instrumentos para evaluar el lenguaje oral y escrito, la fluidez verbal, la memoria
fonologica, la cognicion y la capacidad inhibitoria.

Para evaluar el lenguaje oral, se usaron las cuatro pruebas de la puntuacién principal del lenguaje (Core
language) de la Evaluacion Clinica de los Fundamentos del lenguaje CELF-4 (Semel et al., 2006). En la prueba
de “Conceptos y siguiendo direcciones” (CySD), el participante tenia que senalar en el cuaderno de estimulos
los objetos en el orden que determinaba el examinador. En la prueba de “Recordando oraciones” (RO), el par-
ticipante debia repetir la oracion que le leia el evaluador. En la prueba de “Formulacion de oraciones” (FO), el
examinador decia una palabra, o un conjunto de palabras, mientras mostraba un dibujo, y el participante tenia
que producir una oracion usando la palabra, o palabras, dada relacionada con el dibujo que estaba viendo. En
los ultimos tres items, no se aportaba un dibujo. Por ultimo, la prueba de “Clases de palabras 2” (CP2) tenia
dos partes: en primer lugar, la tarea de lenguaje receptivo, en la cual se le leian cuatro palabras y el participante
debia indicar qué dos estaban relacionadas semanticamente. En la tarea de lenguaje expresivo, el participante
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debia explicar cudl era la relacion existente entre las dos palabras relacionadas. Si el alumno se equivocaba
en la tarea receptiva, se le informaba de cuales eran las palabras relacionadas y se le preguntaba cual era la
relacion que tenian en la parte expresiva.

Para evaluar la lectura, se aplicaron cinco de las pruebas de la Bateria de Evaluacion de los Procesos Lec-
tores-Revisada PROLEC-R (Cuetos, Rodriguez, Ruano, & Arribas, 2014). La prueba de “Lectura de letras”
consistia en la lectura de 20 letras, mencionandolas por su nombre o produciendo el fonema que representa la
letra. La “Lectura de palabras” consistia en la lectura de 40 palabras. Estas dos pruebas se cronometraron con
el fin de medir la velocidad lectora y poder establecer dos ratios entre aciertos y velocidad. En la prueba de
“Estructuras gramaticales”, al participante se le presentaban cuatro dibujos y una oracion en el centro, y debia
sefialar el dibujo que representaba exactamente el sentido de la oracion. En la prueba de “Comprension de tex-
tos”, el participante debia leer un texto y después responder a cuatro preguntas, con un total de cuatro textos.
En este caso, solo se aplicaron dos de los cuatro textos, velando por la longitud de la sesion. Finalmente, se ad-
ministré uno de los dos textos de la prueba de “Comprension oral”, en la cual se le leia un texto al participante
y, al acabar, tenia que responder cuatro preguntas acerca del mismo.

Para evaluar la fluidez verbal y la memoria fonologica, se usaron las pruebas de “Repeticion de palabras sin
sentido” y de “Fluidez verbal” de la Bateria de Evaluacion del Desarrollo Neuropsicologico NEPSY (Kork-
man, Kirk, & Kemp, 1998), en su version en espaiol (Aguilar-Alonso, Torres-Vifials, & Aguilar-Mediavilla,
2014). En la prueba de Repeticion de palabras sin sentido, el participante debia repetir las pseudopalabras que
escuchaba en una grabacion. En la prueba de “Fluidez verbal” el participante debia decir todas las palabras
que pudiera en un minuto a partir de una clave diferente en cada ronda: fluidez semantica de animales y, pos-
teriormente, de comida/bebida; y fluidez fonoldgica a partir de palabras que empiecen, primero, por el sonido
[f] y, después, [s].

En cuanto a la inteligencia no verbal, se utilizo el Test de Raven — Matrices progresivas (Raven et al., 1995),
en concreto, la escala de color. Con esta prueba se estimo6 el CI no verbal de los participantes de la muestra.

Finalmente, se aplicod una tarea experimental computarizada de control inhibitorio, basada en la tarea de
flancos (“Flanker task”; Eriksen & Eriksen, 1974). En concreto, la tarea consistié en que los participantes
indicaran la direccion hacia la que miraba el pez central de una fila de cinco peces, dispuestos de forma ho-
rizontal en la pantalla (ver Figura 1 para descripcion grafica de la tarea). Cuando aparecia unicamente el pez
central, se trataba de un estimulo neutro (sin informacion irrelevante que inhibir). Cuando todos los peces de
la fila apuntaban en la misma direccion, el estimulo era congruente (sin informacion irrelevante que suprimir).
La tercera alternativa consistia en que el pez central apuntara hacia un lado y los otros cuatro de la fila hacia
el lado contrario, desencadenando la condicién incongruente (en la que era necesario inhibir la informacion
irrelevante del resto de peces mirando en la direccion contraria al pez central). Con esta prueba, se obtuvo in-
formacion relativa al coste de la inhibicion a partir de los tiempos, y los errores entre los ensayos congruentes
e incongruentes.

Figura 1. Representacion grafica de la tarea de flancos administrada.
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Procedimiento

La presente investigacion se llevo a cabo en tres fases, con un disefio cuasi-experimental pre-post in-
tervencion. En la primera fase, se aplico una bateria de pruebas con las que se obtuvieron resultados
relativos a todas las dimensiones del lenguaje, capacidad cognitiva (CI), fluidez verbal, memoria fo-
nolédgica e inhibicion. Las pruebas fueron administradas individualmente a todos los participantes en
una sala tranquila en la propia escuela, en dos sesiones. En la primera sesion, se administro el CELF-4
(Semel et al., 2006), el PROLEC-R (Cuetos et al., 2014), y el Test de Raven (Raven et al., 1995). En
la segunda sesion se aplico la tarea de flancos y las tareas del NEPSY (Aguilar-Alonso et al., 2014;
Korkman et al., 1998).

La siguiente fase consistio en aplicar la intervencion en control inhibitorio. Esta segunda fase tuvo un total
de 8 sesiones realizadas durante un periodo de 4 semanas, a razoén de dos sesiones por semana. Cada sesion
tuvo una duracion de 10 minutos y se llevaron a cabo en horario escolar. En las sesiones se realizaba una tarea
de inhibicion de una duracion aproximada de 10 minutos. Ademas, a mitad de la intervencion, entre la semana
2 y la 3 se programo6 una sesion de intervencion mas larga, de una hora de duracion. Todas estas tareas se di-
seflaron en base a la presencia, la participacion y el progreso de todos los participantes, como principios de la
inclusion (Muntaner, 2014), en grupo clase o grupo pequeio heterogéneo.

Las primeras intervenciones se basaron en la tarea de flancos (Eriksen & Eriksen, 1974), en las que se tra-
bajo la supresion de la interferencia, en este caso viso-espacial. Concretamente, la primera intervencion estuvo
basada en la clasica “Simon Task” (Davidson, Amso, Cruess, & Diamond, 2006) y la siguiente fue basada en la
tarea “plots task” (Davidson et al., 2006). Estas intervenciones se repitieron dos veces en cada curso, siempre
con una metodologia inclusiva, ya que todo el alumnado participé de las intervenciones en el aula indepen-
dientemente de si eran participantes del presente estudio o no (ver Tabla 2 para una descripcion de las tareas
de intervencion).

Tabla 2. Explicacion de la intervencion “Simon Task™ y la intervencion “Plots task™.

Simon Task
Si aparece la mariposa | Si aparece la rana, se | Si aparece la rana, se | Si aparece la mariposa,
Instrucciéon | se debe levantar la mano | debe levantar la mano | debe levantar la mano | se debe levantar la mano
derecha. izquierda. izquierda. derecha.
Estimulo
visual w = Qs.’.‘ w
Plots task
Si la bola lila aparece | Si la bola de colores | Si la bola lila aparece | Si la bola de colores
.. | en la derecha, se debe | aparece en la derecha, se | en la izquierda, se debe | aparece en la izquierda,
Instruccion .
levantar la mano dere- | debe levantar la mano | levantar la mano iz- | se debe levantar la mano
cha. izquierda. quierda. derecha.
Estimulo — -
¢ |@
visual . -
|

Adicionalmente a estas sesiones, se programo la intervencion de una sesion de una hora, en la que se
trabajo la inhibicion en el aula mediante grupos heterogéneos en cuatro ‘estaciones’. En cada estacion se
trabajo una tarea relacionada con la inhibicién. En una de ellas, se realizaron tareas basadas en la prue-
ba de “Stroop” (Stroop, 1935) en la que se estimulaba el mismo componente de la inhibicion, al mismo
tiempo que la supresion de la interferencia. En otra, se trabajoé con un material educativo mediante un
juego, el “Rummikub” (Hertzano, 1940), que se relacionaba con el control ejecutivo al tener que hacer
combinaciones de series por numero o color de las fichas que tiene el jugador (Allee-Herndon & Sherron
Killingsworth, 2018). En la tercera estacion, se pusieron cinco laminas del tipico juego “;Dodnde esta
Wally?”, donde también se trabajo la atencion selectiva y la supresion de la interferencia. En la Gltima
estacion se jugo6 a “Tab0”, donde se debian inhibir cuatro palabras y sus derivados para poder describir
otra y que el resto del grupo las adivinara.
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Una vez realizada esta intervencion mas larga, se volvio al sistema de sesiones de 10 minutos (interven-
ciones equivalentes a las descritas anteriormente). Durante tres sesiones se intervino basandose en la tarea
“Arrows task” (Davidson et al., 2006), pero incrementando la dificultad progresivamente en cada sesion, bien
haciendo con las mismas figuras tareas con mayor informacion distractora o bien con mayor carga de memoria

de trabajo (ver Tabla 3).

Tabla 3.

Explicacion la intervencion “Arrows task”™.

Arrows Task

Instruccion

Si aparece la flecha se-
fialando el lado iz-
quierdo, se levanta la
mano izquierda. (Apa-
rece tanto a la derecha
como a la izquierda de

Si aparece la flecha se-
flalando hacia arriba en
el lado derecho de la
pantalla, se levanta la
mano derecha.

Si aparece la flecha se-
fialando hacia arriba en
el lado izquierdo de la
pantalla, se levanta la
mano izquierda.

Si aparece la flecha se-
fialando el lado derecho,
se levanta la mano dere-
cha. (Aparece tanto a la
derecha como a la iz-
quierda de la pantalla)

la pantalla)

Estimulo visual

La ultima parte de la intervencion, se basé en trabajar el componente de inhibicidon de la respuesta, con una
tarea del estilo “Stop Signal Task” o “Go/No Go” (Dupuis et al., 2019). Concretamente, se usé el software de
PEBL (The PEBL Project, 2019) con el médulo de la tarea “Go/No Go” (Bezdjian, Baker, Lozano, & Raine,
2009). Dicha tarea se proyect6 en una pantalla digital para poder aplicarla a toda la clase. En la pantalla apare-
cia un cuadrado grande dividido en cuatro cuadrados iguales mas pequenios. Dentro de cada cuadrado aparecia
una estrella azul, después una de estas estrellas desaparecia y aparecia una P o una R. Cuando aparecia la P, la
clase tenia que decir el nombre de la letra (P). Cuando aparecia una R no se debia decir nada, por tanto, se tenia
que inhibir la respuesta (ver Tabla 4).

Tabla 4. Explicacion de la intervencion “Go/No Go”.
Tarea Go/No Go incluida en la plataforma PEBL

Decir el nombre de la letra P

Inhibir la respuesta (No decir nada)

Una vez realizada la intervencion, la ultima fase del estudio fue de evaluacion post-intervencion tras las 4
semanas transcurridas, que consistié en la aplicacion de las mismas pruebas que se usaron en la primera fase
para evaluar la inhibicion con la tarea experimental informatizada de flancos (Eriksen & Eriksen, 1974), la
fluidez verbal y la memoria fonologica con el NEPSY (Aguilar-Alonso et al., 2014; Korkman et al., 1998).

Analisis de datos

Para la tarea de flancos (tanto pre— como post-intervencion) se calculo la puntuacidon de eficiencia inversa
(del inglés “inverse efficiency score”, o IES) para los ensayos congruentes y los incongruentes, dividiendo el
tiempo de respuesta medio (RT) por la proporcion de respuestas correctas de cada condicion. Posteriormente
se calculo el efecto de interferencia restando el IES de los ensayos incongruentes del IES de los ensayos con-
gruentes. Asi, valores altos del Efecto Interferencia del IES (EI-IES) indicaban peor capacidad para inhibir
informacion irrelevante para la tarea, mientras que valores bajos implicaban mejor capacidad de inhibicion
(Bruyer & Brysbaert, 2011). Para la fluidez verbal se sumaron todas las palabras producidas para las cuatro
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condiciones (animales, comida, [s] y [f]). Para la repeticion de pesudopalabras (memoria fonoldgica) se suma-
ron el total de silabas producidas correctamente.

En cuanto a los analisis estadisticos, dado el tamafio reducido de la muestra, se optd por aplicar pro-
cedimientos no paramétricos. Primero, se realizaron pruebas de Kruskal-Wallis de grupos independientes
sobre todas las variables dependientes para comprobar las diferencias entre grupos en el momento de la
pre-intervencion y en el de la post-intervencion. En los casos en que se encontraron diferencias entre los
tres grupos (Control, TDL, Dislexia), se exploraron mediante las comparaciones post hoc de Dunn. En
segundo lugar, se llevaron a cabo pruebas de los rangos con signo de Wilcoxon con el objetivo de estu-
diar las posibles diferencias entre las puntuaciones obtenidas antes y después de la intervencion sobre las
variables dependientes: Total de Fluidez Verbal (FV), Total de Repeticion de Pseudopalabras (RP) y el
EI-IES de la Tarea de Flancos.

Resultados

Las puntuaciones medias obtenidas por los participantes en la pre-intervencion y post-intervencion para la
fluidez verbal, la repeticion de pseudopalabras y la tarea de flancos se pueden observar en la Tabla 5.

Tabla 5. Estadisticos descriptivos pre— y post-intervencion de las pruebas de “fluidez verbal”,
“repeticion de pseudopalabras” y la “tarea de flancos” separados por grupo.

Grupo Control Grupo TDL Grupo Dislexia
Tarea
pre post pre post pre post
Fluidez Verbal Total 52.66 (18.9) 59.33 (13.83) 43.6 (12.4) 35.2(7.49) 58.25(8.92) 52.5(8.58)

Repeticion de
Pseudopalabras Total
Tarea de flancos EI-IES 60.52 (24.7) 60.92 (41.3) |929.97 (1316.7) | 1828.1 (3683) 154.69 (89.4) | 87.54 (97.14)

EI-IES: Efecto Interferencia de la eficiencia inversa (valores altos indican mayor interferencia); Los datos de la tabla muestran las medias y las desvia-
ciones tipicas entre paréntesis.

3433(3.8) | 35.17(3.65) 27.8 (3.7) 35.16 (3.65) 28.5(5.44) | 33.75(5.85)

La comparacion de los grupos mediante pruebas de Kruskal-Wallis para la ejecucion de las tareas en la pre-
intervencion mostré una tendencia a que los grupos rindieran de forma diferente en la tarea de Repeticion de
Pseudopalabras, H(2) = 5.77, p =. 056, n?, =. 177. Los analisis post hoc evidenciaron, en comparacion con el
grupo Control, peor rendimiento del grupo TDL (p =. 012) y del grupo con Dislexia (p =. 042), sin diferencias
entre estos dos Ultimos (p =. 359) (véase la Figura 2A). Por otro lado, la comparacion de los grupos para la
ejecucion de las tareas en la post-intervencion mostrd que los grupos rindieron de forma diferente en términos
de Fluidez Verbal, H(2) = 8.62, p =. 013, n?, = 0.463, y en su capacidad inhibitoria (EI-IES), H(2) = 6.19, p =.
045,n?,=. 219. Como se puede apreciar en la Figura 2B, las comparaciones post hoc de Fluidez Verbal mos-
traron que el grupo Control obtuvo mejores puntuaciones que el grupo TDL (p =. 006) en medidas de Fluidez
Verbal, pero no respecto al grupo de Dislexia (p =. 102), ni éstos en comparacion con los participantes con TDL
(p =. 615). Ademas, las comparaciones post hoc del IE-IES Post-intervencion (véase la Figura 2C), mostraron
el mismo patron: el grupo Control evidencié una mejor capacidad inhibitoria que el grupo TDL (p =. 025),
pese a que el grupo Dislexia no se diferencio ni del grupo Control (p =. 998) ni del TDL (p =. 12). Ningun otro
contraste resultd significativo para ninguna tarea ni comparacion entre grupos, antes (Fluidez Verbal: H(2) =
2.25, p =. 325; IE-IES: H(2) = 4.06, p =. 131) o después de la intervencion (Repeticion de Pseudopalabras:
H(22)=1.95,p=.377).
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Figura 2. Diagramas de caja y bigotes para (A) la tendencia del efecto de Grupo antes de la intervencion para la variable
Pseudopalabras, (B) el efecto de Grupo después de la intervencion para la variable de Fluidez Verbal, (C) la habilidad
de Inhibicion, y (D) el efecto de la intervencion sobre la variable de Pseudopalabras. Los asteriscos indican niveles de

significacién menores a .05.

(A) Pseudopalabras Pre-intervencion (B) Fluidez verbal Post-intervencion
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Las pruebas de rangos con signo de Wilcoxon solo resultaron significativas para la tarea de Repeticion de Pseudopalabras, 7= 94.5,z=-1.97, p =. 049,
r=-.508, evidenciando que, en general, los participantes hicieron mejor la tarea después de la intervencion (Md = 33) que antes (Md = 30) (véase la
Figura 2D). Ningun otro contraste resulto significativo (Fluidez Verbal: T = 49, z =—-0.625, p =. 532; IE-IES: T' = 54,z =-0.341, p =. 733).

Discusion y Conclusiones

El objetivo de este estudio consistio en evaluar la eficacia de una intervencion en control de la inhibicidon en
alumnado con TDL, dislexia y sin dificultades, llevada a cabo dentro del aula en un ambiente escolar inclusivo
y bilingiie. Los objetivos especificos fueron comprobar si se producia mejora en el control inhibitorio de los
participantes y también en dos componentes del lenguaje que son nucleares en las dificultades lectoras y del
lenguaje oral: la memoria fonoldgica (medida aqui mediante una tarea de repeticion de pseudo-palabras) y la
fluidez verbal.

Los resultados han mostrado que, antes de comenzar la intervencion, todos los grupos mostraban un ren-
dimiento similar en fluencia verbal y capacidad inhibitoria. Sin embargo, en memoria fonologica, a pesar de
que las comparaciones globales mostraban solo una tendencia a las diferencias, las comparaciones del grupo
TDL y dislexia con el grupo control mostraron un peor rendimiento de estos dos grupos respecto a los nifios
sin dificultades. Estos resultados coinciden con estudios previos que sefalan las dificultades de memoria fo-
nologica como una caracteristica de los nifios con TDL y dislexia (Bishop & Snowling, 2004; Conti-Ramsden
et al., 2001). Sin embargo, nuestros resultados antes de la intervencion son contrarios a los estudios previos
que han mostrado, en general, dificultades de fluencia verbal (Henry et al., 2012; Lukacs, Ladanyi, Fazekas,
& Kemény, 2016) y de control inhibitorio en nifios con TDL (Krzemien, Thibaut, & Maillart, 2020; Laloi, de
Jong, & Baker, 2017; Marton et al., 2007; Pauls & Archibald, 2016).

Respecto al efecto que la intervencion en inhibicion tuvo sobre la fluidez verbal, la memoria fonoldgica y la
capacidad inhibitoria en los tres grupos, los resultados mostraron que la intervencion no tuvo efectos aprecia-
bles estadisticamente ni sobre la fluidez verbal ni sobre el control inhibitorio. Sin embargo, la intervencion si
parecié mostrar un efecto general de mejora sobre la memoria fonoldgica. Curiosamente, tras la intervencion
las comparaciones entre grupos mostraron que los nifios con TDL tenian peor fluidez verbal que el grupo con-
trol y peor control inhibitorio que los nifios sin dificultades y con dislexia, diferencias que no existian antes de
la intervencion.

En este sentido, como se ha comentado ya, otros estudios previos han evidenciado que los nifios con TDL
muestran dificultades de fluencia verbal (Henry et al., 2012; Lukacs, Ladanyi, Fazekas, & Kemény, 2016) y
control inhibitorio (Krzemien et al., 2020; Laloi et al., 2017; Marton et al., 2007; Pauls & Archibald, 2016).
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Mas concretamente, trabajos previos donde los participantes eran bilingiies (en un contexto catalan-castellano)
han indicado que los nifios con TDL que muestran alteraciones en esta capacidad tienen mas afectada la
comprension lectora, como es este caso, dado que las puntuaciones de comprension lectora del grupo TDL
eran inferiores a las de los otros grupos (Aguilar-Mediavilla, Buil-Legaz, Pérez-Castello, Rigo-Carratala, &
Adrover-Roig, 2014; Buil-Legaz et al., 2015). También estos resultados van en consonancia con los obtenidos
en otros estudios, que encuentran un peor control inhibitorio en nifilos con TDL (Krzemien et al., 2020; Laloi
et al., 2017; Marton et al., 2007; Pauls & Archibald, 2016). Mas aun, parece que estas dos habilidades cogni-
tivas (fluencia verbal e inhibicién) muestran cierta relacion entre si (Henry, Messer, & Nash, 2015). De esta
manera, es esperable que su evolucidon vaya, hasta cierto punto, aparejada y funcione de forma parecida en
un proceso de intervencion. Por lo tanto, es probable que la intervencion haya producido mejoras leves en las
capacidades de los nifios de los grupos control y dislexia, manteniéndose las dificultades inherentes del grupo
con TDL. En otras palabras, es plausible que los nifios con TDL hayan mostrado un peor rendimiento después
de la intervencion porque los otros dos grupos han mejorado levemente (lo suficiente para hacer aparecer las
diferencias estadisticas) sin que haya habido efectos en los nifios con TDL (cuyas capacidades se han mante-
nido o empeorado).

Por tanto, excepto en la mejora en memoria fonoldgica que, dado que no teniamos un grupo de control
sin intervencion para descartar que la mejora fuera debida a la propia evolucion natural de los nifios, la in-
tervencidn tuvo un escaso efecto, especialmente en el grupo con TDL. La escasa eficacia de la intervencion
puede haber sido debida a diversos factores. En primer lugar, la falta de eficacia puede estar ligada al tipo de
intervencion, es decir, basada en un concepto de inclusividad que prima la presencia a la participacion y el
progreso, por lo que solo ofrece apoyos dentro del aula para todo el grupo clase. Probablemente, la falta de fe-
edback individualizado, debido a que la aplicacion se produjo siempre en grupos heterogéneos (nifios con y sin
dificultades), ya fuera en el grupo clase o en grupos mas pequeiios, no ayudd a que los nifios con mas dificul-
tades experimentasen mejoras. En este sentido, estudios previos ya han sefialado la necesidad de una atencion
individualizada en nifios con TDL para conseguir un efecto positivo de la intervencion en el vocabulario o la
lectura (Acosta Rodriguez, Ramirez Santana, & Axpe Caballero, 2020; Linan-Thompson, Vaughn, Prater, &
Cirino, 2006; Loftus & Coyne, 2013; Loftus, Coyne, McCoach, Zipoli, & Pullen, 2010; Marulis & Neuman,
2010). Asi, es necesario adoptar un modelo de Response to Intervention (RTI, o Respuesta a la intervencion;
RTI Action Network, 2017) que tenga en cuenta la atencidn inclusiva de las dificultades del lenguaje en la es-
cuela (Muntaner, 2019), al mismo tiempo que los niflos que necesitan mayor atencién progresan y mejoran sus
habilidades (Acosta Rodriguez, 2012; Acosta Rodriguez et al., 2020). En el modelo RTI se trabaja siguiendo
tres niveles (Acosta Rodriguez, 2005; Moreno Santana, Axpe Caballero, & Acosta Rodriguez, 2012). En el pri-
mer nivel, se trabaja en el aula y la intervencion la hace el tutor asesorado por el resto de profesionales dando
apoyo a todos los nifos, tengan o no dificultades del lenguaje. Los nifios que no progresaran suficiente pasarian
al nivel 2 en el que se trabaja el lenguaje de manera mas intensiva y mediante la estimulacion focalizada. Para
los nifios que no progresan en el nivel 2, se planifica el nivel 3 de intervencion, que implica un trabajo mucho
mas intensivo y se lleva a cabo fuera del aula ordinaria, siempre por el especialista.

En segundo lugar, cabe destacar el poco tiempo de intervencidon (aproximadamente un mes), que parece
haberse mostrado insuficiente para producir mejoras en el control inhibitorio, aunque no asi para otros compo-
nentes de las funciones ejecutivas como la memoria fonoldgica (Correa, Fernandez-Alcantara, Pérez-Garcia,
Laynez-Rubio, & Cruz-Quintana, 2017). Asi, pese a que existen evidencias de que la intervencion en nifios con
dificultades de lenguaje puede tener efectos positivos en varios componentes cognitivos y lingiiisticos (Vugs,
Hendriks, Cuperus, Knoors, & Verhoevena, 2017; Vugs, Knoors, Cuperus, Hendriks, & Verhoeven, 2017),
parece que el impacto sobre estos procesos requiere que la intervencion se dilate mas en el tiempo de lo que se
ha podido mantener en este estudio.

En tercer lugar, el reducido tamafio de la muestra es una de las principales limitaciones de este trabajo,
contando con un total de 15 participantes divididos en tres grupos, ha desembocado en grupos de estudio dema-
siado pequeios que hacen dificil desentrafar estadisticamente las relaciones entre las variables, disminuyen la
potencia estadistica y la subsiguiente generalizacion de los resultados obtenidos. A raiz de este inconveniente,
tan comun en este tipo de estudios clinicos, se tuvieron que emplear procedimientos estadisticos no paramé-
tricos que, por su propia naturaleza, impiden establecer adecuadamente cémo interaccionan las diferentes
medidas. Por esta razon, resulta complicado inferir los motivos por los que, pese a no haber un efecto de la in-
tervencion sobre las habilidades de fluidez verbal e inhibicion cognitiva, si que se encontraron diferencias entre
los grupos para estas medidas después de la intervencion (pese a que no las habia en los momentos previos a
¢ésta). Se recomienda, por tanto, precaucion al tener en cuenta las conclusiones.

Finalmente, otra limitacion que cabe discutir en este estudio es que la muestra estd compuesta exclusiva-
mente por participantes bilingiies al no ser posible disponer de un grupo de comparacion monolingiie perte-
neciente a las mismas aulas que permita establecer la posible influencia del bilingliismo sobre la interven-
cion. Hay que tener en cuenta que el uso cotidiano y mantenido de dos idiomas puede afectar a algunos de
los componentes cognitivos estudiados en este trabajo (Martin-Rhee & Bialystok, 2008). Aunque el debate
de la ventaja bilingiie se encuentra en un punto de inflexion (Sanchez-Azanza, Lopez-Penadés, Buil-Legaz,
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Aguilar-Mediavilla, & Adrover-Roig, 2017), y parece que cada vez mas estudios ponen en duda los beneficios
extralingiiisticos del bilingliismo en nifios (por ejemplo, Dick et al., 2019), hay varios aspectos diferenciales
entre bilinglies y monolingiies en las medidas tratadas en este estudio. En particular, la fluidez verbal parece
ser una de las habilidades en que los nifios y adultos bilingiies muestran una ventaja respecto a los monolingiies
(Friesen, Luo, Luk, & Bialystok, 2015). No obstante, esta ventaja parece desaparecer como consecuencia del
TDL y de la dislexia, de manera que los nifios bilingiies con TDL y con dislexia puntuan mas bajo que sus
pares monolingiies en tareas que miden fluidez verbal (Jalali-Moghadam & Kormi-Nouri, 2017; Westman,
Korkman, Mickos, & Byring, 2008). Respecto a la memoria fonologica, los estudios previos han mostrado que
los nifios bilingiies con TDL muestran peores resultados que nifios normotipicos bilingiies, pero obtienen re-
sultados similares o incluso mejores comparados con nifios monolingiies con TDL, por lo que sus dificultades
de procesamiento parecen estar relacionadas con su dificultad del lenguaje y no con el bilingiiismo (Armon-
Lotem & Meir, 2016; Elin-Thordardottir & Brandeker, 2013; Kohnert, 2010; Kohnert, Windsor, & Pham,
2009). Algo similar parece suceder en el caso de los nifios con dislexia que suelen presentar dificultades al ser
comparados con niflos neurotipicos en tareas de repeticion de pseudopalabras, sin embargo, no parece haber
un rendimiento muy diferencial entre nifios con dislexia bilingiies y monolingiies (Vender, Delfitto, & Melloni,
2020). Respecto al componente de inhibicion de las funciones ejecutivas, los nifios con TDL monolingiies
suelen obtener peores puntuaciones que sus pares (Pauls & Archibald, 2016), motivo por el que el analisis de
grupo en este componente antes de la intervencion podria haber estado cerca de la significacion, mostrando
diferencias apreciables después de la misma para este grupo en concreto. Al contrario, los nifios bilingiies con
dislexia no suelen mostrar diferencias con los nifios monolingiies (Arizmendi et al., 2018). En resumen, a pesar
de no contar con un grupo de referencia monolingiie, no se esperarian diferencias destacables en los resulta-
dos de este estudio entre bilingilies y monolingiies si se hubieran incluido grupos apareados de los ultimos, ya
que, presumiblemente, los patrones de diferencias entre grupos habrian sido similares independientemente del
numero de idiomas que manejaran con soltura los nifios. La tinica excepcion parece ser el caso de la fluidez
verbal, en el que se podria esperar un mejor rendimiento en los bilingiies neurotipicos, pero se desconoce el
potencial impacto de la intervencion en este grupo.

En conclusion, la intervencion en control inhibitorio ha tenido un escaso efecto, especialmente en el grupo
de nifios con TDL. Por tanto, futuras investigaciones deberian implementar esta intervencion en inhibicién con
una muestra mayor y durante un periodo de tiempo superior (por ejemplo, de 6 meses), ademas de emplear
un modelo RTI en el que se establezcan intervenciones en grupos mas pequeios ¢ incluso individuales para
aquellos nifios con mas dificultades y mas lenta progresion. Ademas, seria adecuado afiadir un grupo sin inter-
vencion similar al grupo con intervencion para evaluar con mayor precision la eficacia de la misma.
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