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Resumen

El objetivo de este estudio ha sido analizar el d@omiento Implicito (Colm) de
algunas regularidades del lenguaje escrito en pidinlacon dislexia. Participaron 36
escolares de 5° y 6° de Educacion Primaria deedifes colegios de la ciudad de
Granada; 18 participantes con dislexia y 18 siitdifides lectoras. Se aplicd una tarea
de Colm, una tarea control, pruebas cognitivasrg paaluar la lectura. Los resultados
mostraron que el grupo de dislexia muestra unitléiicel Colm tanto de la frecuencia
de los grupos consonanticos como de algunas reglagraficas. Se analiza si los
problemas en el Colm en alumnos con dificultades debidos a un déficit en
aprendizaje implicito o a una menor exposicion aldetura y se discuten las

implicaciones educativas de estos resultados.
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ortograficas, dificultades de aprendizaje.

Agradecimientos: Este trabajo ha sido posible gracias al apoyoad®dlegacion
Territorial de Educacion, Cultura y Deporte de Gy a la colaboracion de los
profesores, padres y nifios de los colegios CristtadYedra, Caja Granada, Gomez

Moreno, Emilio Carmona, Sierra Elvira y Compafiaviiia.



Introduccion

La adquisicion de la lectura es un proceso commaj@l que estan involucrados
multitud de factores como son los psicolinglistigdss referidos al ambiente en el que
se desarrolla el aprendigDefior, 1996). Con respecto a los factores paiggiisticos,
se ha demostrado la gran influencia en el aprejedidal lenguaje escrito de las
habilidades de procesamiento fonoldgico, en coacdst la conciencia fonoldgica y de
la velocidad de denominacion. La conciencia fonick@s la habilidad metalinglistica
que permite manipular las unidades linguisticamn@@kez, Lopez, Cuetos, Rodriguez-
Lépez, 2009). Por otro lado, la velocidad de demawibn es la capacidad de nombrar
tan rapidamente como sea posible estimulos visualtesnente familiares, como
digitos, letras, colores u objetos (Defior y Sema2011). La investigacién ha
demostrado que las dos habilidades mencionadasc@nede forma significativa el
rendimiento en las habilidades de lectoescritufasyposibles dificultades (Jiménez,
Rodrigo, Ortiz y Guzman, 1999).

Los factores ambientales también son muy imporsantedecisivos en la
adquisicion del lenguaje escrito, de modo que yeftuvariables como el método de
ensefianza de la lectura del docente (Gonzalez &, RG08), el contexto familiar
(Querejeta, Piacente, Marder, Resches y Urruti@sR@ la propia transparencia del

idioma (Caravolas, Lervag, Defior, Seidlova, y Ha|r2013).

El estudio de dichos factores se ha centrado labiante en aquellos que se
relacionan con la ensefianza explicita del lengesgeito, no obstante, en los ultimos
afos se esta enfatizando la importancia de loeposcde aprendizaje para la adecuada
adquisicién de la lectura (Gombert, 2003).

Conceptualizando el Aprendizaje Implicito y el Gmimiento Implicito

Mientras que el Aprendizaje Explicito (AE) se céediza por ser intencional y
producirse con el propdsito del aprendiz de apneatigin contenido, el Aprendizaje

! Siguiendo las recomendaciones de la “Guia del Lajeguo Sexista de la Universidad de Granada”, en
este texto se han usado, en la medida de lo ppsilg&antivos genéricos (p.e.: docente). No obstant
otras ocasiones se ha optado por el uso del masa@énérico en lugar de las formas dobles
(maestro/maestra; nifio/nifia) para evitar sobrecdadactura.



Implicito (Al) permite la adquisicion de la inforigi@an de forma incidental, es decir,
sin intencion ni consciencia de aprender (Schact®g2). Ademas, presenta la
caracteristica de generar un conocimiento que poiesge explicar verbalmente (Reber,
1993).

Para que se pongan en funcionamiento los proasosl es necesario que la
estimulaciéon cumpla dos condiciones: la existem®areglas o regularidades y la
presentacion repetida (Jiménez-Fernandez, 2010;erReld993). Por tanto,

presentaciones aisladas o estimulos sin reglasdrégm dar lugar a procesos de Al.

El término "Aprendizaje Implicito” se origind coosl estudios de Reber (1967) a
través del paradigma denominado Graméticas AdlBsi En esta tarea, se presentan al
participante de forma repetida, cadenas de letdegibles como XXVQ o TXPWX.
Aunque no se informa al individuo, estas cadenaketdas siguen unas reglas de una
gramatica inventada. Tras la primera fase de ptasién repetida de las cadenas de
letras, se informa de la existencia de unas rdglasque no se le especifican) y se les
pide que clasifiguen nuevas cadenas de letras gpamopaticales o0 no gramaticales, en
funcidn de si creen que siguen o no las reglasggmeraron las cadenas presentadas
previamente. El resultado que se observé fue que plarticipantes consiguen
discriminar las cadenas de letras que cumplenrk@a®ajicas pero no son capaces de
verbalizar las reglas. Por tanto, se evidencialgudabido Al de las regularidades a

pesar de no haber intencion por parte del aprgrada adquirirlas.

Los procesos de Al dan lugar a un tipo de conocitoigue no es accesible a
consciencia pero que se evidencia a través de oand@ comportamiento, juicios y
actitudes. Este tipo de conocimiento se denomingliégito (Colm) y tiene como
principal caracteristica no ser verbalizable (L6B@mon, Introzzi y Richard’s, 2009).
Asimismo, Reber (1993) define como Colm el produtéb Al, que se manifiesta a
través de la conducta del individuo, sin que elviddo pueda informar sobre el

momento de adquisicion del mismo.

Los procesos implicitos en el aprendizaje del leajguescrito: conocimiento

implicito sobre regularidades linguisticas

A pesar de la evidente importancia del AE en lauggicjon de la lectura y la
escritura, los procesos implicitos también represerun importante papel para

aprender a leer y escribir (Gombert, 2003; Jimérarnandez, 2010). Esta afirmacion
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esta basada en que el lenguaje escrito preserdasagquisitos para que se pongan en
marcha los procesos de Al, es decir, tener unaiagsta con regularidades y una
presentacion repetida. Ademas, muchas regularidddedenguaje escrito no son
explicitadas en la formacién de los escolares waséson aprendidas debido a la
frecuente exposicion a la lectura, probablementeddea procesos de Al (Jiménez-
Fernandez, 2010).

En los dltimos afios, algunos estudios han mostiadxistencia de Colm sobre
regularidades del lenguaje escrito en diferentgermias ortograficos, como el francés
(Pacton, Fayol y Perruchet, 2005; Pacton, Perru€lagbl y Cleeremans, 2001), inglés
(Arciuli y Simpson, 2011; Cassar y Treiman, 199pprtugués (Kessler, Pollo,
Treiman, y Cardoso-Martins, 2012) y espafiol (QargilAlegria, 2013; Vera, Jiménez-
Fernandez y Defior, 2013).

El procedimiento mas usado para evidenciar Colrfaeanayoria de los estudios,
ha consistido en la presentacién de un par de ppalabras que solo se diferencian en
gue una de ellas contiene una regularidad propisistema lingtiistico y en la otra, no
respecta dicha regularidad. El participante tieme ejegir la pseudopalabra del par que
le parece mas real. Se evidencia Colm cuando lbgipantes eligen la pseudopalabra
gue respecta la regularidad aunque no son capaceslohlizar las razones que les han

llevado a realizar esa eleccion.

El primer estudio que utilizé esta metodologia flerealizado por Cassar y
Treiman (1997) con nifios de Educacion Infantil quiem no habian recibido una
ensefianza formal de la lectura. La pareja utilizadaia una pseudopalabra con letras
dobles finales que si son usadas en inglés (@) Y la otra pseudopalabra estaba
formada por letras dobles al principio no usadamglés (p.e.: bbaf). Los resultados
mostraron que los nifios, a pesar de no haber decédnsefianza formal de la lectura,
elegian como mas reales las pseudopalabras queaimdetras dobles finales. En la
misma linea, el estudio de Pacton et al. (2001)eeniié que nifios de 1° a 5° de
Educacion Primaria, seleccionaban como mas reasepdeudopalabras que contenian
letras dobles frecuentes en francés frente a las igqauian letras dobles poco

frecuentes.

La evidencias de Colm no solo se han evidenciadoregularidades ortogréaficas

sino también con reglas morfologicas (Pacton et2805) y sintacticas (Kidd, 2012).
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Ademas, la magnitud de los efectos observados aabwena medida que aumentaba la
edad, es decir, conforme la experiencia repetitdiaettenguaje escrito se iba haciendo

mayor.

En el caso concreto del espafol, también se haradostque existe una
sensibilidad a las regularidades ortograficas, conmuestra el estudio de Carrillo y
Alegria (2013) con alumnos de 2°, 4° y 6° de Eddoaerimaria (EP). Los resultados
de la investigacion mostraron que los nifios elegiara escribir el bigrama mas
frecuente (por ejemplai es mas frecuente qbey vu es menos frecuente ghbe), por
lo tanto, los errores ortograficos dependian, an gnedida, de la frecuencia relativa de
bigramas. Este tipo de conocimientos no son enssfide forma explicita en clase, por
lo que se puede inferir, que se han adquirido pocgsos de aprendizaje implicito a

través de presentaciones repetidas con el material.

Del mismo modo, la investigacion de Vera, Jiménem&ndez y Defior (2013),
basada en los estudios del grupo de Pacton, hastl@ato que nifios y adultos
espafioles son sensibles a las regularidades ditagralel sistema escrito espafiol.
Utilizando la tarea de presentacion de pares dedppalabras, se evidencié que los
participantes de 2°, 4° 6° de EP, 3° E.S.O y witeeios elegian como mas reales
aguellas pseudopalabras que contenian grupos corisms de alta frecuencia y reglas
ortograficas. Ademas, se observé un incrementoideadsensibilidad a medida que
avanzan los cursos, y llevaron a cabo una targaofl@ que incluyé dos condiciones
experimentales, reglas ortograficas y frecuencia gtapos consonanticos. El
conocimiento mostrado se considera implicito ya e pudieron explicar los

principios para justificar su seleccién.
Déficit en Al en la Dislexia Evolutiva

La definicibn méas aceptada de dislexia es la prstpugorinternational Dyslexia
Association (IDA) en 2002 que la entiende comana dificultad especifica de
aprendizaje que tiene un origen neurobioldgico.d8t&ermina por dificultades en la
fluidez, reconocimiento con precision de palabygsor unas deficientes habilidades
de decodificacidon y escritura (ortografia) aun heddo recibido una buena ensefianza
sobre el lenguaje escrito. Estos obstaculos suggmnnormalidad de un déficit en el
componente fonoldgico del lenguaje mientras quasotte las habilidades cognitivas

estan intactas. Las consecuencias secundarias ie puede conllevar, son
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dificultades en la comprension lectora y una reddccen la experiencia con la
lectura. Esto impide que haya un incremento enoekbulario del sujeto y de los

conocimientos generales”.

Aunque las causas de la dislexia son multifacesiakn los ultimos afios ha
tomado especial relevancia la hipétesis del défigitAl. En ese sentido, son diversas
las investigaciones que han puesto de manifiesdagpoblacién con dislexia (nifios y
adultos) presenta una dificultad para adquirir con@nto de forma incidental, es
decir, muestran un déficit en Al (ver revision eani, Ullman, y Conti-Ramsden,
2013). Este hecho se ha demostrado utilizando edifes paradigmas para inducir
aprendizaje implicito, como son el aprendizajeatriencias (p.e.: Jiménez-Fernandez,
Vaquero, Jiménez & Defior, 2011; Vicari, MarottagMyhini, Molinari, y Petrosini,

2003) o las gramaéticas artificiales (p.e.: PavlidMiliams, y Kelly, 2009)

Por lo tanto, si los individuos con dislexia praaenun déficit en los procesos de
Al, es probable que también el Colm que generennse@or que el observado en
poblacién sin dificultades. Un estudio que muesésultados en este sentido es el
propuesto por McNamara y Wagner (2001), donde ptasmn pseudopalabras
bisilabas que construyeron con una serie de reglaatadas. Estas reglas se referian a
qgue la lectura de la primera silaba dependia @sttactura de la segunda silaba de la
pseudopalabra. En una primera fase del estudigsksdopalabras eran leidas por los
investigadores y, en una segunda fase, se pididagueyeran un grupo de nifios con
dificultades y otro con un rendimiento lector med@ada vez que leian un item, el
investigador corregia la lectura sin explicar lagnmas inventadas. Los resultados
indicaron que el nimero de correcciones que necesilos alumnos con dificultades
fue mayor y, ademas, terminaban leyendo con masesrnuevas pseudopalabras. Ya
que la gran mayoria de los participantes de losgiogos no pudieron comentar las
reglas en las que se basaban las pseudopalabmsgdeapoyar la idea de que la tarea
fue realizada a través de procesos implicitostdtdo, indicaria que los individuos con

dislexia podrian presentar carencias en este g@duisicion.

No obstante, hasta nuestro conocimiento, no exe&te espafiol ninguna
investigacion centrada en estudiar el Colm sobmgulagidades ortograficas en
poblacién con dislexia, por lo que ese es el olmetie la presente investigacion. Para
examinar el Colm en escolares con esta dificuladpmlendizaje se empleara la tarea
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disefiada en el estudio de Vera et al. (2013), eudase presentan dos pseudopalabras
y el alumno tiene que seleccionar la que mas egadtezca. La manipulacion realizada
consistié en que solo una pseudopalabra del ppetasa una regularidad del espafiol.
Segun la literatura que muestra un déficit en Apehlacion con dislexia, esperamos
observar un menor Colm sobre regularidades ortiogiatle! esparfiol en la muestra de

escolares con dislexia.

Método
Participantes

Para la realizacion de esta investigacion, hancgaato 36 nifios y nifias de
quinto y sexto de Educacién Primaria con edadegpoemdidas entre los 11 y 12 afios.
Como se puede observar en la Tabla 1, el grupoisiiexih estaba formado por 18
escolares previamente diagnosticados (en invegliges previas 0 en su centro). Los
nifios de este grupo presentaban un rendimientor Isignificativamente por debajo de
su grupo de referencia en cuatro medidas de ldarde lectura PROLEC-R (exactitud
en lectura de palabras, velocidad de lectura dabpad, exactitud en lectura de
pseudopalabras, velocidad de lectura de pseudopgjaBdemas, sus puntuaciones en
el test de inteligencia RAVEN SPM son medias (€ritre 90 y 110). El grupo sin
dificultades (SD) estaba compuesto por 18 nifiossgudiferenciaban Unicamente del
grupo de dislexia en que presentaban unas puntgsciadecuadas en las cuatro
medidas de rendimiento lector. El resto de caristiesis son similares (C.1.,

escolarizacion, ambiente sociocultural...).



Tabla 1. Descripcion de la muestra de participantes

5°/6° C.I. Lectura de palabras Lectura de pseudopabras
. Velocidad . Velocidad
(El\jl‘sgltg“ 9 (Media de (E,\jl‘ggltg“ 9 (Mediade
Tiempo de Tiempo de
palabras pseudopalabras
Lectura en Lectura en
correctas) correctas)
segundos) segundos)
Grupo
. : 38,1 47,4 34,7 66,3
Dislexia 7/11 96,4 ; ’ : '
(N=18) (12) (95) (28) (12,8)
Grupo Sin
. 39,9 24,2 37,4 36,9
Dificultades 7/11 97,4 ’ : ’ ’
(N=18) (2,4) (4.8) (2,6) (6.4)
n.s. p< .0001 p< .0001 p< .004 p< .0001

El curso de escolarizacion de todos los alumnogquéeiparon en este estudio,
era el correspondiente a su edad, los cuales pederm seis colegios de diferentes

zonas de la provincia de Granada.

Instrumentos
Inteligencia. Se utilizo el test RAVEN, en la vérsiSPM (Raven, 1995).

Evaluacion de la lectura. Para obtener una estémadel rendimiento lector, se
aplicé el test PROLEC-R (Cuetos, Rodriguez, Ruanrnbas, 2007). Esta prueba

estandarizada permite obtener un indice normalizledtas habilidades lectoras. Esta

compuesta por 40 palabras y 40 pseudopalabrasfelerde frecuencia, longitud y
dificultad. Permite obtener una medida tanto deréeision lectora como del tiempo de

lectura en palabras como en pseudopalabras (aunatimlas de rendimiento lector).

Tarea de Conocimiento Implicit®/era et al., 2013)EIl objetivo fue evaluar la

existencia de Colm sobre algunas regularidadesidiEma escrito espafiol. La tarea
consistié en la presentacion en cada ensayo depskslopalabras y el participante
debia elegir aquella que le parecia mas real. dtauiccion que se le dio al participante
fue: “A continuacion vas a ver dos palabras inventadasnds que leerlas con
atencion y sefalar cual de ellas parece mas realdecir, mas parecida a las que
usamos de verdad'Los alumnos utilizaron la tecla Z del ordenadauedtada con el

namero 1, para seleccionar la pseudopalabra @elgerda y la tecla M, etiqguetada con
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el nimero 2, para la pseudopalabra de la dereahapr&sentaron 32 parejas de
pseudopalabras, repartidas en dos condiciones:itkd rde ellas para la condicidon
Grupos Consonanticos y el resto para la de Regiasyi@ficas .Para la de GC, se
eligi6 como regularidad la frecuenciaa seleccion de esta regularidad vino motivada
porque la frecuencia no es un contenido incluidtaemsefianza explicita por lo que su
conocimiento puede inferirse que es implicito. €@etamente, se eligieron tres grupos
consonanticos muy frecuentes (pre-, pro- y trafey muy poco frecuentes (dru-, dri-,
gle-) en posicion inicial. Por otra parte, se sgtmtaron tres de alta frecuencia en
posicion final (-ble, -tro y -plo) y otros tres conuy poca frecuencia en la misma
posicion (-gli, -gru, -flu). Para la seleccién d#os grupos consonanticos se emple6 el
estudio estadistico de la frecuencia de silabadldarez, Carreiras y de la Vega
(1990). El resto de las silabas de las pseudopalaienian formada una estructura

consonante-vocal y eran iguales para ambas.

En la Figura 1 se presenta un ejemplo de la cdmiceC. La primera
pseudopalabra (bamiflu) incluye un grupo consogangoco frecuente en posicion
final y la segunda (bamitro) un grupo consonantisoy frecuente en la misma
posicion. El resto de silabas que componen la pgalabra son iguales (ver en Anexo

| el listado completo de parejas utilizadas).

bamiflu bamitro

Figura 1. Ejemplo de presentacion de un ensayo en la cami@&C.

Para la eleccion de la pseudopalabra en la comdR{© se procurd disminuir la
probabilidad de ensefianza explicita de las reglagtobjetivo de que el conocimiento

resultante de las mismas fuera implicito en gradidae Para ello, se seleccionaron:

1. Reglas que no se incluyan con normalidad de raaexplicita sobre las reglas

ortograficas en el aprendizaje de los alumnos. df@mplo, se elimind la regla
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"después de p y b se escribg la cual es adquirida por los alumnos normalmente

desde primer curso de EP.

2. Reglas que no tuvieran excepciones, por tangrph quitadas algunas conise
escribe con g los verbos terminados en -ger y @icepto tejer y crujir'de esta

forma se asegura la exposicion repetida a pal@orata regla de la forma adecuada.
Por tanto, los cuatro criterios seleccionados fuero
1) “Las palabras que empiezan con el preflijs- se escriben cog”. Por ejemplo:
disyuncion.
2) “Las palabras que comienzan con la secuesgjar- se escriben cox”. Por
ejemplo: exprimir.
3) “Las palabras que empiezan mg@st-se escriben cog’. Por ejemplo: gestacion.

4) “Las palabras que empiezan con el preéipp se escriben con”. Por ejemplo:

adverso.

Teniendo en cuenta estos criterios se realizamriaparejas, donde una de las
pseudopalabras del par cumplia la regla y la airéEn la Figura 2, se puede observar
un ejemplo de ensayo donde la primera pseudopatabpeta la regla 4 mencionada
anteriormente. El listado completo de pseudopasatieala condicion RO se puede ver

presentado en el Anexo II.

advepi adbepi

Figura 2. Ejemplo de presentacion de un ensayo en la dondreglas Ortogréficas

Al finalizar la tarea se intent0 detectar la exista de conocimiento explicito sobre
las regularidades presentes en las dos condici®wesello se les preguntd sobre los

criterios en los que se habian basado para eleigé las dos palabras inventadas.

Tarea ControlEl propésito fue conseguir una medida que permaitéirmar que

la eleccion de la tarea de Colm se fundamentalda aeparicién de regularidades. Se
10



incluyeron 16 parejas de pseudopalabras (8 traslgiB cuatrisilabas) que se presentan
en el Anexo lll. Por ejemplo: se usé el parcfipa-pamofi donde ambas contienen las
mismas silabas pero el orden establecido de lamasi®s diferente, controlando a su

vez que ambas fueran equivalente en su total(&églra 3).

La presentacion de los estimulos fue precediddapgiguiente instrucciorfAhora
vas a seguir viendo palabras inventadas de dososnydtiienes que elegir la palabra
que te parece mas reallas teclas del ordenador para elegir la pseudofzalaim

cambiaron, fueron iguales para las dos tareas.

mofipa pamofi

Figura 3. Ejemplo de presentacion de un ensayo en la aondi@rea Control

La presentacion de las parejas tanto en la targaotte como en la control, fue
aleatorizada sin repeticiones, por lo que cadacgahte las realiz6 con un orden
diferente. De este modo, tanto el orden de losspdee pseudopalabras, como la
posicion de ellas eran diferentes para cada ingvidCon esto se buscaba que una
explicacion alternativa a los resultados no pudssrala posicion y/u orden en el que

iban apareciendo.

La tarea de Colm como la control fueron programagasiministradas con el
programa informatico E-PRIME (Schneider, Eschma#dugcolotto, 2002) que usoé
como base un ordenador portatil con pantalla d¢'an alta resolucién. Ademas para

la lectura de palabras y pseudopalabras se utitiaggrabadora.
Procedimiento

La primera fase del estudio consistid en realizarsaguimiento de nifios con
dislexia con los que ya se tenia contacto por hadmicipado en estudios anteriores de
la Universidad de Granada. Se contactd, en pringar] con el equipo directivo de los
centros, a continuacién con los tutores de lossfieccionados y, por ultimo, con los
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padres que firmaron el consentimiento de partioipaen el estudio. De ese modo, se
obtuvo el 70% de la muestra total de nifios del @ dislexia y también del grupo
sin dificultades.

Este grupo de nifios completo la prueba de leciathbras y pseudopalabras del
PROLEC-R para confirmar que seguian presentandbfitaltad lectora. Todos los
nifios continuaban manifestando problemas, excemonifia que mostrdé una lectura
adecuada por lo que se eliminé de la muestra.

Tanto la tarea de Colm, la tarea control y la paued lectura se administraron de
forma individual y en una sesion a los alumnosodediferentes centros. Se procuré un

ambiente tranquilo en una sala facilitada por etroeescolar.

La segunda fase del estudio consistié6 en compketaruestra, tanto de nifios con
dislexia como de controles, a través de la evabmade escolares propuestos por sus
maestros. En una primera sesion se evaluo la &egtla inteligencia de los escolares
seleccionados, y solo se incluyeron en la muegtrdislexia aquellos que presentaron
un CI a partir de 90 y un rendimiento lector coficditades en las cuatro medidas de
lectura registradas.

Una vez determinados los nifios del grupo de dis)ese seleccionaron a los del
grupo sin dificultades. Los criterios fueron quegantaran las mismas caracteristicas
de edad, sexo, escolarizaciéon y Cl pero con unasgapacidad lectora. Tanto los
participantes del grupo control como a los del grde dislexia completaron en primer

lugar la tarea de Colm seguida de la tarea coetraina sola sesion.

Resultados

La Tabla 1 muestra los datos demograficos y loslteetos de las pruebas de
inteligencia y rendimiento lector de los dos grufdislexia y sin dificultades). Como
se puede observar, los grupos son similares en edau existen diferencias en la
medida de inteligencia. Los resultados confirmdasndiferencias significativas en las
cuatro medidas de lectunas& .0001).

Se consideré como respuesta correcta la selecabrestimulo con el grupo
consonantico frecuente (en el caso de la condi@@) y la que respetaba la regla

ortogréfica (para la condicion RO). Con respectta darea control, donde no hay
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ninguna regularidad, se midi6 el porcentaje de cédec a una de las dos

pseudopalabras.

El ANOVA unifactorial del total de las respuestasrectas en la tarea de Colm, es
decir, el porcentaje medio de precision de lasawgliciones (GC y RO), mostré un
efecto significativo de Grupd;(1, 34) = 26.393p< .0001, de modo que el grupo de
nifos sin dificultades tuvo un mayor porcentajerelpuestas correctas que los nifios

del grupo de dislexia.

El analisis en cada una de las condiciones indicafecto significativo tanto en la
condicion de Grupo Consonantide(l, 34) = 18.101p< .0001 como en la de Reglas
OrtograficasF(1, 34) = 21.126,p< .0001. De este modo se confirma en ambas
condiciones, la mayor precisién de los nifios delpgrcontrol frente al grupo de
dislexia. Como se puede observar en la Tabla 2,nibes del grupo de dislexia
muestran un porcentaje alrededor del azar en ldi@on del RO (50% por tratarse de
dos opciones de respuesta), o que indica auseteiaonocimiento sobre esta
regularidad. En el caso de la condiciéon GC, sigms conocimiento ya que supera lo
esperable por azar. No obstante, es significatiméeneenor que el que se observa en

los nifos sin dificultades.

El ANOVA en la tarea control, no muestra diferescsggnificativas con respecto a
la seleccion de una de las dos pseudopalab(hs34) = .846p= .364. De este modo,

ambos grupos muestran un porcentaje de seleccitorrenal 50% esperable por azar.

Tabla 2. Porcentaje medio y desviacion tipica éeparéntesis) de la precision total
y por condiciones (GC y RO) del grupo de dislexgrydificultades en la tarea de
Colm y Control.

TOTAL Grupo Reglas CONTROL
Consonantico  Ortograficas
Grupo 61.3% 70.7% 51.5% 54.7
Dislexia (13.03) (13.9) (16.6) (10.8)
Grupo Sin 82% 87.3% 76.2% 51.17%
Dificultades (11.01) (9.04) (15.6) (11.4)
p< .0001 p< .0001 p< .0001 n.s.
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Con respecto al analisis del Tiempo de Reaccion,(IbR resultados sobre el Total
del tiempo de la tarea de Colm, indican diferensigaificativas de Grupd;(1, 34) =
12.024,p< .001, es decir, el tiempo empleado para respguateel grupo de nifios SD
es menor que el utilizado por el grupo de dislexian respecto al andlisis por
condiciones, se observan diferencias significatieasla condicion GCF(1, 34) =
13.262,p< .001 y en la de R®(1, 34) = 8.32%< .007. También en la tarea control se
observa que los niflos con dislexia invierten unandyR en seleccionar una de las dos
pseudopalabrag(1, 34) = 6.619p< .015.

Tabla 3. Tiempo de reaccion medio en milisegunddesyiacion tipica (entre
paréntesis) del grupo de dislexia y control eratad de Colm y Control.

TOTAL Grupo Reglas CONTROL
Consonantico  Ortograficas
Sg‘g(?a 7560 8010 7109 8187
(2659) (3091) (2334) (3436)
szgﬁft’a%'gs 5171 5130 5212 5801
(1211) (1303) (1526) (1916)
p<.001 p<.001 p< .007 p<.015

En lo que respecta a la pregunta realizada parduagvda posibilidad de
conocimiento explicito sobre las regularidades gmeglas, los resultados indican que
ningun nifio pudo verbalizar ninguna regla con re&gpa los Grupos Consonanticos (ni
en el grupo de Dislexia ni en el de Sin Dificults}deCon respecto a las Reglas
Ortogréficas, solo un 10% de la muestra consigerbalizar alguna regla pero nunca
de forma completa. No hubo diferencias entre lagp@gs y sus respuestas solian ser
como"las he elegido porque me sonaban mas'porque se parecian a algunas que

conozco".
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Discusion

El objetivo de esta investigacion ha sido examigsialos nifios con dislexia
presentan un menor conocimiento implicito de alguregularidades del lenguaje
escrito. Para ello, se ha utilizado una tarea denGyootra control disefiadas y validadas
en el estudio de Vera et al. (2013). Los resultadodirman las hipotesis propuestas ya
gue se ha evidenciado un menor conocimiento delamdmdes del sistema escrito
espafiol en el grupo de dislexia, siendo el por@ntaedio de precision
significativamente menor (61.3% frente a un 82%ekmgyrupo control). Este menor
conocimiento puede ser explicado por un déficitlem procesos de aprendizaje
implicito que otras investigaciones han evidenciaao nifios con dislexia (p.e.:
Jiménez-Fernadndez et al, 2011; Lum et al., 2018tidea et al., 2009; Vicari et al.,
2003). Por tanto, una de las consecuencias deay#un funcionamiento limitado de
los mecanismos de Al seria la generacion de un mmrmcimiento implicito sobre
regularidades. Este hecho, a su vez, repercutiri@l eénadecuado rendimiento en

lectura y escritura que muestran los nifios.

Por otro lado, es importante destacar la auserecieodocimiento explicito sobre
las regularidades presentadas, tanto en los n&lagapo control como en el grupo de
dislexia. Ninguno de ellos consiguié hacer ningueferencia a las reglas que
presentaban las pseudopalabras ni en las que a®igmra su seleccién. Este hecho
permite apoyar la idea de que la seleccion de seadwpalabra frente a otra, se ha

realizado basandose en conocimiento implicito slatsreegularidades ortogréaficas

La ausencia de diferencias entre los grupos eneldida de precision en la tarea
control, permite asegurar que no existen sesgoegfguesta en ningln grupo que
pudieran estar explicando los resultados observdeos tanto, confirmaria que las
diferencias entre grupos en la tarea de Colm ser@@ba una menor sensibilidad del

grupo de dislexia a las regularidades incluidasste trabajo.

En lo que se refiere al analisis de las condicid®®®@sy GC de la tarea de Colm, se
han observado diferencias significativas entre dos grupos pero cada condicion
presenta un perfil diferente. En el caso de la wdid GC, los participantes con
dislexia muestran menor conocimiento que el grupoddicultades, no obstante, su
porcentaje de precision es de 70.7%, lo que inglieahan conseguido desarrollar algun

conocimiento implicito. Este dato se confirma carcdmparacién con la tarea control,
15



cercana al 50% esperable por azar. No obstantespscialmente destacable el
resultado en la condicion RO, ya que los partidigarcon dislexia la realizaron de

forma similar a la tarea control; es decir, en asndlaporcentaje de precision ronda el
50%. Este hecho coincide con algunas investigasigne sefialan que el déficit en Al

de los individuos con dislexia se manifestaria &mdntalmente en el aprendizaje de
materiales complejos (Hedenius et al., 2013). Eprégente investigacion, la condicidn
de RO es mas compleja que la de GC ya que loswdetimresentados en la primera
son fonoldgicamente similares (por ejemplo: disydfallefa) y solo se diferencian en

un grafema. Por el contrario, los estimulos deoladicion GC tienen menor grado de
semejanza y son fonoldgicamente diferentes (pon@je protefi/gletefi); por ello, los

participantes tienen mas informacion en la quersagzara hacer la discriminacion.

Una posible explicacion alternativa de los resida seria que los nifios con
dislexia, como consecuencia de su propia dificulégdexponen en menos ocasiones y
tiempo al material escrito. Este hecho tendria coomsecuencia que no se cumpliera
uno de los requisitos necesarios para que se pargamcionamiento los procesos de
Al (Reber, 1993), esto es, la exposicion repefda.tanto, el menor conocimiento del
grupo con dislexia seria una consecuencia del iptomento de uno de los requisitos
del Al y no de un déficit en este tipo de adquéiciNo obstante, las diferencias
observadas entre las dos condiciones, supone utheneia a favor de la existencia de
un alteracion en el mecanismo de Al, especialmemémdo los materiales a aprender
son complejos. Un futuro estudio que podria arrbjarsobre esta posibilidad seria
aquel que incluyera un grupo control lector, esrdedios sin dificultades con edad
lectora igual a las de los nifios con dislexia y, @iser mas pequefos, se han expuesto
menos al material escrito. De este modo, se pdiltieidar si el menor conocimiento
observado se debe a una menor exposicion al lengsayito o a un déficit en los

procesos de Al.

Con respecto al andlisis de la medida de tiemporedecion, se observan
diferencias significativas en todas las tareasndmiones, de modo que el tiempo es
siempre mayor en el grupo de dislexia. Este pati®mesultados concuerda con los
trabajos que sefalan que el tiempo de respuedtss dedividuos con dislexia es mas
alto en tareas de diferente tipologia debido a éficil en la automatizaciéon de
habilidades (Nicolson, 1994). Especificamente, lecaso de la lectura, se considera
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que la baja velocidad es la manifestacion mas dada dislexia en espafiol (Serrano y
Defior, 2008).

Los resultados de esta investigacion pueden ayadarejorar la intervencion
educativa y el progreso de los nifios con dislexagye el maestro, al conocer la
limitacion en Al y en Colm que presentan los alusnpodra llevar a cabo una
ensefianza mas adaptada, individualizada y compeiasdEn ese sentido, se puede
hacer especial énfasis en la explicitacion de dgtas ortograficas para que los nifios
con dislexia compensen su déficit en Al y puedaeragerlas y aplicarlas como el resto

de sus compaiieros.

En definitiva, este trabajo ha evidenciado por premvez hasta el momento, un
menor conocimiento sobre las regularidades delulgegescrito en nifios con dislexia.
Es fundamental que se sigan desarrollando estediiss objetivos se centren en las
razones explicativas de las dificultades de apeapelipara poder disefiar y elaborar
mejores intervenciones educativas que permitanrafegorado ayudar a superar su
dificultad.
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ANEXOS

Anexo |. Listado de pseudopalabras de la condici6Brupos Consonanticos (GC)

Silaba Posicidon Frecuencia

prefate /drufate Pre In!c!al 146
dru Inicial 0
GC frecuentes y no protefi/gletefi plro :n!c!a: 232
frecuentes en posicion ge In!c!al 97
inicial (trisilabas) trafule drifule fra___lnicia
dri Inicial 0
. pro Inicial 242
prolaco/ drilaco dri Inicial 0
L . dri Inicial 0
dribadite/prebadite ore Inicial 146
GC frecuentes y no glepulani/trapulani ?rl: :2:2:2: 57
frecuentes en posicion —
inicial (cuatrisilabas) drunifasi/pronifasi dru In!c!al 0
pro Inicial 242
N N gle Inicial 0
glelojina/ tralojina tra Inicial 97
. ble Final 34
papeble/papeqgli g Final 0
GC frecuentes y no bamitro/bamiflu ;{3 E:Ez: ?(’)3
frecuentes en posiciéon olo Final 15
inicial (trisilabas) baleplo /balegru aru Final 0
. plo Final 15
gafuplo/gafugli gl Final 0
dubateflu/dubateplo Sllg e o
GC frecuentes y no gli Final 0
frecuentes en posicion macumogli/macumoble ble Final 34
inicial (cuatrisilabas) aru Final 0
tanibagru /tanibatro o Final 33
. gli Final 0
mepolagli / mepolable ble Final 34
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Anexo Il. Listado de Pseudopalabras de la condiciéReglas Ortograficas (RO)

Contiene la No contiene

regla la regla
Regla ortogréfica 1
disyata /disllata disyata Disllata
"Se escriben con y las disyefa /disllefa disyefa Disllefa
pal(f:)bnr aesl qru e?igozlr;gpzan disyetabe /dislletabe disyetabe Dislletabe
Pret disyimasi /disllimasi  disyimasi Disllimasi
Regla ortografica 2
advati/ adbati advati Adbati
"Se escriben con v las advepi /adbepi advepi Adbepi
palgé)rrla:l qg;if:(;)g]ﬁ.nzan advitume / adbitume advitume Adbitume
Pretl advifape / adbifape  advifape Adbifape
Regla ortogréfica 3
gestuli / jestuli gestuli Jestuli
"Se escriben con g las gestedo / jestedo gestedo Jestedo
palabras que comienzan  gestibefa/ jestibefa  gestibefa Jestibefa
por gest-" gestusepi/ jestusepi
gestusepi Jestusepi
Regla ortografica 4
exprapo /esprapo exprapo Esprapo
"Se escriben con x las exproli/ esproli exproli Esproli
palabras que empiezan - . . -
con la secuencia expr-" exprigome/esprigome exprigome  Esprigome
exprufelo /esprufelo  exprufelo Esprufelo
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Anexo lll. Listado de pseudopalabras de la tarea curol

TRISILABAS CUATRISILABAS
necuti/tinecu bodujale/dujalebo
pesini/sinipe mosodibe/dibesomo
golebo/lebogo fanasula/lasufana
lepifi/filepi bufoguju/gujubufo
mogadi/dimoga selaneme/menesela
mofipa/pamofi fibedati/tidalobe
nubafi/bafinu jabetumu/bemujatu

fudagu/dagufu macudepa/pademacu




