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_Resumen

Unadimensxongognitwadeiosprooesosdeco-
dificacion en la adquisicion lectora se refiere a las
. propiedades de ia memona de rabajo en térmi-
nosdecapamdadyestrategiasderepaso Se
presentan dos experimentos para evaluar estas
propiedades en 80 nifios de primero a cuarto de
EGB (40 buenos y 40 malos lectores), Primero,
seapﬁeéunatamadeﬁmwn%smmodiﬁc&-
da con dibujos familiares como estimulos
teg regres;vocomodxsiractmytareahﬁeﬂyeﬂdo-

“ra. No se encontraron diferencias entre buenos 'y

malos lectores en capacidad debido a que el dis-
tractor no fue ung buena tarea interferidora. El
experimento 1l es una tarea de memoria para ol
orden(espacialytemporal)eonfigwasgeamém—
cas. simples . como. estimulos. 1os* resultados
muestran.una peor ejecucion en el recuerdo del
orden. temporal. en malos lectores debido. a un
ingfectivo uso de las estrategias de repaso. Los
resultados ge discuten como evidencia
detasteariasde!anmonadetraba:oyenfah—
zando el mayor papel det procesamiento activo y
menor de los factores estructurales de la memo-
ria de trabajo en la adquisicién lectora. .. .

introduccion

Tal como muestra la evidencia acumulada mediante
la investigacién experimental cognitiva sobre la lec-
tura, el aprendizaje de dicha habilidad es un proceso
muy complejo, que requiere bastante tiempo, con el
concurso de medios institucionalizados de ensefian-
za y la intervencion de diversos componentes cogni-
tivos. Ademas, es un aprendizaje que implica la par-
ticipacion selectiva e interactiva de varios procesos
y estructuras cognitivas por parte del nifio (Lesgold
y Perfetti, 1981; Perfetti, 1985), todo lo cual, y a tra-
vés de una serie de etapas, permite que vayan apa-
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greaterrctcfacnvepmcessmgthanstructura!
factors of working memory in reading acquisi-
tion.

reciendo e integrandose una serie de subhabilidades
o subcomponentes de la lectura, fundamentaimente
codificacion y comprension (Aaron, 1989).

Los diversos entoques que se han centrado en la
adquisicion de la habilidad lectora coinciden en se-
nalar el gran papel que juega la actividad de codifi-
cacion o desciframiento del texto impreso (que debe
ir automatizandose con la practica a fin de favorecer
la intervencion de los procesos de comprension).

Los procesos cognitivos implicados en la codifica-
cion se han venido estudiando desde tres dimensio-
nes o perspectivas (Lesgold, 1983; Lesgold, Res-
nick y Hammond, 1985; Resnick y Weaver, 1979;
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Stanovich, 1985, etc.), las cuales, situadas en una
escala de macroanadlisis a microandlisis (De Vega,
1984), es decir, de un nivel de analisis molar a mole-
cular, son las siguientes:

1. Subhabilidades de la codificacion, sobre todo
las de segmentacion fonoldgico-silabica.

2. Estado o nivel de funcionamiento de las rutas
de acceso al léxico (y su nivel de automaticidad),
principalmente de las rutas indirectas fonoldgicas.

3. Propiedades o nivel de eficacia del sistema
cognitivo, sobre todo de la memoria a corto plazo en
términos de memoria de trabajo (working memory) o
procesador central (Baddeley y Hitch, 1974; Badde-
ley, 1976, 1986; Schwartz, 1984).

Precisamente el papel de la memoria de trabajo
en el aprendizaje inicial de la lectura, asi como en las
dificultades o trastornos en dicho aprendizaje, es
uno de los mas destacados por la investigacion (Ato
y Navaldon, 1983; Bowers, Steffy y Tate, 1988;
Brady, 1986; Daneman y Carpenter, 1980; Dixon,
LeFevre y Twilley, 1988; Holligan y Johnston, 1988;
Jorm, 1983; Navaldn, 1987; Navalon, Ato y Raba-
dan, 1989; Shankweiler y Crain, 1986; Stanovich,
1982; Torgesen, 1985, etc.). Se piensa que un nivel
adecuado de competencia lectora solo se adquiere
automatizando la codificacion, lo cual ocurre una
vez que se ha logrado con la practica optimizar el
rendimiento de las estrategias y la capacidad del
procesador central, contribuyendo asi a aumentar ia
eficacia y la velocidad de activacion de las rutas indi-
rectas de acceso al léxico, asi como de la subhabili-
dad de segmentacion fonologico-silabica (intervi-
niendo asi decisivamente en las otras dos funciones
mencionadas).

Evaluar, pues, el estado de la memoria de trabajo
en cuanto a su capacidad y sus procesos —su fun-
cionalidad o estrategias activas de memorizacion
(por ejempio, mediante la estrategia de repaso)—
puede resultar critico, en términos predictivos y co-
rrectivos, para el aprendizaje de la lectura y sus difi-
cultades.

Exponemos, en primer lugar, los principales as-
pectos sobre ia memoria de trabajo que nos sirven
de base para escoger, dentro del amplio abanico de
indicadores o tareas experimentales (véase San-
chez Meca, Rabadan y Romero, 1990), aquellas que
mejor sirvan a nuestros propositos (la investigacion
sobre el papel de la memoria de trabajo en los pro-
cesos de codificacion en la adquisicion lectora).

En cuanto a la memoria a corto plazo, la investiga-
cién basica actual nos permite perfilar dos grandes
propiedades de dicho aimacén temporal: su capaci-
dad y sus procesos.

Las investigaciones sobre la capacidad, amplitud
y duracion de la memoria a corto plazo son las mds
antiguas y tienen su auge inicial en los trabajos inde-
pendientes de Brown (1958) y Peterson y Peterson
(1959). Estos autores encontraron que los sujetos
llegaban a olvidar secuencias de tan sdlo tres ele-
mentos cuando se pedia la evocacion 20 segundos
después de su presentacion e impidiendo el repaso
durante el intervalo de retencion. Otra cuestion ha
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sido intentar determinar cuantos elementos pueden
ser retenidos en condiciones de recuerdo inmediato,
y asi se ha establecido que los limites estructurales
de la memoria a corto plazo se situan entre cinco y
nueve items, grupos de items o chunks de informa-
cion (Miller, 1956) en adultos y muy poco menos en
nifos (Case, 1978, Chi, 1976; Dempster, 1981; Hut-
tenlocher y Burke, 1976).

En cuanto a los procesos o estrategias, las teo-
rias modales (Baddeley, 1976) o etapicas de memo-
ria posteriores, sobre todo modelos multialmacén
tales como los de Atkinson y Shiffrin (1971), resalta-
ron el papel de la memoria a corto plazo, esencial
para el ingreso de informacion y para la recupera-
cion de la misma de la memoria a largo plazo, todo
ello merced a una serie de «procesos de control» o
estrategias cognitivas entre las que el repaso (re-
hearsal) era el mas simple y efectivo para la reten-
cién. El enfoque posterior de Baddeley y colabora-
dores (Baddeley, 1986; Baddeley y Hitch, 1974) re-
salta aun mas este papel central de la memoria a
corto plazo, entendida como «procesador central»
del sistema cognitivo, es decir, como una memoria
operativa 0 memoria de trabajo, sede de los proce-
sos de control y de la actividad consciente, tendria
un «ejecutivo central» (central executive) responsa-
ble del procesamiento de informacion y almacena-
miento temporal de los productos de sus procesos y
dos sistemas «esclavosy, relativamente indepen-
dientes, en los que delega funciones (Daneman,
1987): el «bucle articulatorio» (articulatory loop), es-
pecializado en mantener el material verbal por repa-
so subvocal rutinario, y un «mecanismo viso-espa-
cialy (visual scratch-pad), especializado en informa-
cidn analogica por imagenes.

Esta investigacion se inscribe en este marco ge-
neral, y para su desarrollo se han realizado dos ex-
perimentos dedicados a investigar las implicaciones
de las mencionadas propiedades de la memoria de
trabajo en las fases iniciales del aprendizaje de la
lectura.

EXPERIMENTO L.
Capacidad de la memoria
de trabajo

Uno de los primeros aspectos tratados en cuanto a
la relaciéon entre memoria a corto plazo y habilidad
lectora ha sido el de la influencia de la «capacidad»
de la memoria de trabajo en el aprendizaje de la lec-
tura, y la evidencia experimental es contradictoria al
respecto, dependiendo en muchos casos del tipo de
tarea experimental utilizada. Estas tareas han sido,
o bien de amplitud, tales como Ia tarea de digitos de
la Escala WISC, o bien tareas de interferencia del
repaso, basadas sobre todo en la tarea de Brown y
Peterson y Peterson.

Para algunos, la capacidad tiene gran importancia
en la comprension lectora (Kintsch y Van Dijk, 1978;
Kintsch y Vipond, 1979; Norman, 1972; Perfetti,
1985). En efecto, segun el modelo de Kintsch y Van



Dijk, el lector procesa el texto en ciclos, integrando
proposiciones precedentes con las que se van le-
yendo para formar una interpretacion coherente del
texto. Esta interpretacion sera mas facil si las pro-
posiciones relevantes se mantienen activas en la
memoria de trabajo, lo cual requiere una adecuada
capacidad de dicho almacén temporal. Estos plan-
teamientos sobre la capacidad se suelen contrastar
mediante procedimientos que estiman la capacidad
a través de tareas de «amplitud» de digitos o pala-
bras y relacionando esta ejecucion con el nivel de
habilidad lectora segun su evaluacion a través de
tests estandarizados. Los resultados, por 1o gene-
ral, sefalan en los malos lectores una reducida am-
plitud de memoria. Asi, Ruge! (1974) y Byrne y Ar-
nold (1981) encontraron una pobre ejecucion en fa
tarea de Digitos del WISC en malos lectores, pero
otros autores (Aaron, Baxter y Lucenti, 1980; Guyer
y Friedman, 1975; Hunt, Frost y Lunneborg, 1973;
Hunt, Lunneborg y Lewis, 1975; Perfetti y Good-
man, 1976; Torgesen y Houck, 1980) no han encon-
trado tales diferencias en capacidad. Baddeley y
Hitch (1974), sin embargo, nos indican que esa con-
tradiccion es mas aparente que real. La cuestion no
radica en la importancia de la capacidad del almacén
temporal, sino en la propia teoria sobre la memoria a
corto plazo. Para estos autores, la capacidad de al-
macenamiento temporal es mas funcional que es-
tructural. Los sujetos no difieren tanto en la capaci-
dad estructural como en el numero de slots que la
memoria posee para almacenar pasivamente items
o chunks de informacion, es decir, la cantidad de ca-
pacidad que efectivamente queda libre para el aima-
cenamiento temporal una vez que se han satisfecho
los requerimientos para los aspectos computaciona-
les y de procesamiento de la tarea (Perfetti y Les-
gold, 1977). En otras palabras, y como dice Dane-
man (1987, p. 61), la mayor fuente de diferencias in-
dividuales reside en el balance o equilibrio entre las
funciones de procesamiento y almacenamiento,
quedando lo mds importante en el componente de
procesamiento, aungue la ineficiencia en el mismo
conduce a una menor capacidad funcional de alma-
cenamiento puesto que «un individuo que necesita
mas capacidad para ejecutar los procesos tendra
menos capacidad residual para el almacenamiento
temporal intermedio de los productos de esos pro-
cesosy.

De hecho, las pruebas de amplitud no son capa-
ces de delimitar Ja influencia de la capacidad inde-
pendientemente del repaso y por ello otras investi-
gaciones (Daneman, 1987; Bauer, 1977; Springs y
Capps, 1974; Torgesen y Goldman, 1977) parecen
demostrar que los malos lectores no tienen déficits
en la capacidad de fa memoria a corto plazo, sino
mas bien en la eficiencia de la estrategia de repaso.
Algunos inciuso concluyen que los déficits en capa-
cidad son una funcion directa de los déficits en el re-
paso (Morrison, 1987; Chi, 1976).

Una de las tareas experimentales que mejor mi-
den los aspectos estructurales (capacidad y dura-
cién de la informacion) interfiriendo o impidiendo el
repaso es la ya citada tarea de Brown-Peterson

(Brown, 1958; Peterson y Peterson, 1959). Basica-
mente consiste en presentar un conjunto de estimu-
los que deberan ser evocados tras un tiempo de de-
mora variable, incluyendo una tarea distractora con
el fin de impedir que el sujeto active estrategias de
repaso. De esta forma se consigue una tarea capaz
de medir lo mas precisamente posible la duracion y
capacidad de la huella de la memoria de trabajo
(Baddeley, 1976, 1978), o sea, su capacidad estruc-
tural.

Se han realizado diversas investigaciones con
esta tarea o modificaciones de la misma. Asi, Bauer
(1977), en un experimento sobre recuerdo de nom-
bres monosilabicos evocados con o sin demora y
con o sin tarea distractora (contar mentaimente nu-
meros), encontro que efectivamente la interferencia
del repaso afecta a buenos y malos lectores. Done y
Milles (1978) estudiaron el efecto del repaso en bue-
nos y malos lectores adolescentes utilizando como
tarea principal la reproduccion directa 0 demorada
de siete digitos en el mismo orden, con o sin interfe-
rencia (la interferencia consistia en repetir el articulo
the); los resultados fueron que con evocacion inme-
diata y sin interferencia de repaso los buenos lecto-
res recordaban mas que el otro grupo, mientras que
en evocacion demorada e interferida la ejecucion
era peor, pero no diferian los dos grupos. Por otra
parte, una conclusién de Aaron (1989, p. 100) sobre
estos estudios es muy interesante, pues sugiere
que la evocacion o recuerdo de los lectores norma-
les se ve mas afectada por la interferencia que el de
los malos lectores, puesto que estos ultimos apenas
hacen uso 0 no hacen un uso correcto de la estrate-
gia de repaso como los buenos lectores; por tanto,
cuando no se impide el repaso, la ejecucion de ios
buenos lectores es mejor, pero cuando se interfiere
o bien no hay diferencias entre grupos empeora la
ejecucion en los buenos lectores.

Cuando se utilizan otros métodos para impedir el
repaso, tales como presentar muy rapidamente los
items exigiendo evocacion inmediata, los resultados
siguen esta linea. Asi, Torgesen y Houck {1980) pre-
sentaban por via auditiva cuatro digitos por segundo
a ninos malos lectores con mal rendimiento en la
prueba de amplitud de digitos del WISC, a malos
lectores con rendimiento normal en amplitud de digi-
tos y a buenos lectores; el primer grupo presentaba
peor ejecucion que los otros dos. Resultados de
este tipo hacen concluir a Dempster (1981) que qui-
za los problemas en capacidad no proceden tanto
de los problemas en estrategias de repaso como en
la velocidad de identificacion de items; esta veloci-
dad normalmente se incrementa con la edad y hace
aumentar la «capacidad funcional» de la memoria de
trabajo.

investigaciones recientes (Besner y Davelaar,
1982; Glanzer, Fischer y Dorfman, 1984) han utiliza-
do la tarea de Brown-Peterson en este contexto y
aungue en general la evidencia es contradictoria res-
pecto a la relacion entre problemas de lectura y de
capacidad de la memoria de trabajo, sin embargo,
un estudio meta-analitico (De Torres, 1987) junto
con otras investigaciones de este equipo de investi-
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gacion (Ato y Navalon, 1983; Navalon, 1987; Nava-
I6n, Ato y Rabadan, 1989) y de otros autores (Hunt
y Badawi, 1985; Nelson y Warrington, 1980) que
han usado dicha tarea con nifios normales y ninos
con retraso especifico en lectura, han puesto de ma-
nifiesto que se aprecia una deficiente ejecucion de
éstos comparados con los primeros.

Por otra parte, hay que tener en cuenta que al
aplicar esta tarea experimental, o bien se han utiliza-
do estimulos verbales (con el consiguiente sesgo
que impone el nivel lector si hay presentacion visual
de los estimulos: en efecto, los malos lectores lee-
ran peor los estimulos verbales que los buenos lec-
tores), o bien se ha aplicado a nifios cuya edad se
aleja de los primeros momentos del aprendizaje lec-
tor. Por ello, algunos experimentos se han adaptado
a estos ninos utilizando como tarea principal la de
recuerdo de dibujos familiares. Otra investigacion
anterior (Navalon et al., 1989) también empleé dibu-
jos familiares (véase experimento lll), pero los resul-
tados no fueron concluyentes en cuanto a diferen-
cias en nivel lector, tal vez por ser escasas las de-
mandas de la tarea (tarea principal con evocacion de
solamente tres dibujos y tarea interferidora de repe-
ticion de una palabra o conteo serial).

Asi pues, se disefi¢ una tarea adaptada de la de
Brown-Peterson con objeto de investigar, interfirien-
do el repaso, las posibles diferencias estructurales
de la memoria de trabajo entre buenos y malos lec-
tores de cursos iniciales de aprendizaje de la lec-
tura.

Nuestra hipdtesis de trabajo suponia que si real-
mente los ninos malos lectores presentan un déficit
en su capacidad de memoria a corto plazo, enton-
ces rendiran pobremente en la tarea de interferencia
del repaso, en relacion con el grupo de lectores nor-
males. Si, por el contrario, no tienen tal deficiencia,
su rendimiento en la tarea sera similar al de dicho

grupo.

Método

Sujetos

Las pruebas se pasaron a un total de 80 nifios y ni-
fas de primero, segundo, tercero y cuarto de EGB,
habiendo por curso igual nimero de lectores norma-
les (20 nifos y 20 nifas) que lectores con retraso es-
pecifico en lectura (25 nifos y 15 nifas), es decir, ni-
fios con nivel intelectual normal y sin retrasos en
otras dreas escolares ni déficits sensoriales o neuro-
i6gicos. Por cada curso de EGB habia 10 lectores
normales y 10 malos lectores. La seleccion de esta
muestra se hizo en un colegio publico de Murcia ca-
pital (extraccion social de nivel medio) sobre un total
de 360 nifios y ninas (tres grupos de unos 30 nifos
por curso).

El nivel de lectura se evalué mediante la aplicacion
del Test de Andlisis de la Lectura y Escritura (TALE,
Cervera y Toro, 1980) y la asignacion a grupos se-
gun el nivel lector se realizo combinando las puntua-
ciones en lectura del TALE y la informacién del pro-
fesor.

Para controlar el efecto de la edad (no debia ha-
ber diferencias de edad entre buenos y malos lecto-
res de un mismo curso) y de la inteligencia (tampoco
debia existir diferencias de Cl entre buenos y malos
lectores por curso ni globalmente) se realizaron dos
ANOVAs factoriales intersujetos (nivel lector x cur-
s0). La tabla 1 muestra las medias en edad e inteli-
gencia para cada grupo. Los resultados indicaron si-
milar edad entre buenos y malos lectores, es decir,
inexistencia de diferencias significativas en edad se-
gun el nivel lector [(F(1, 72) = 0,355, p = 0,553],
asi como ausencia de interaccion entre el nivel lector
y el curso [F(3, 72) = 1,283, p = 0,287], aunque l6-
gicamente ambos grupos difirieron en sus edades
por cursos. Por otra parte, tampoco se observaron
diferencias significativas en cuanto a Cl entre bue-

TABLA 1

Caracteristicas de la muestra de 80 nifios que intervinieron en los dos experimentos. Se presentan
fas medias (y desviaciones tipicas) en edad y en inteligencia

Curso Nivel lector N Edad Inteligencia Sexo
Buenos lectores 10 6,758 85,50 5 nifos
10 (0,549) (11,65) 5 nifas
: Malos lectores 10 6,567 85,50 8 nifos
(0,466) (10,12) 2 ninas
Buenos lectores 10 7,892 79,50 5 nifos
20 (0,381) (15,36) 5 ninas
. Malos lectores 10 7,558 85,20 7 nifos
(0,524) (7,25) 3 ninas
Buenos lectores 10 8,692 93,00 6 ninos
3.0 (0,423) (4,83) 4 ninas
; Malos lectores 10 8,825 87,00 6 nifos
(0,534) (11,83) 4 ninas
Buenos lectores 10 9,583 88,50 4 ninos
40 (0,430) (7,47) 6 nifas
' Malos lectores 10 9,725 81,50 4 nifos
(0,423) (8,51} 6 ninas
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nos y malos lectores {F(1, 72) = 0,651, p = 0,422},
ni a lo largo de los cursos [F(3, 72) = 1,697,
p = 0,175}, encontrandose todos los grupos dentro
del margen de la normalidad.

En cuanto al sexo, tampoco se observaron dife-
rencias significativas en edad ([t(78) = 1,444,
p = 0,153], ni en inteligencia [1(78) = 0,538,
p = 0,592].

Aparatos y material

Para la elaboracion de esta tarea se utilizaron 16 di-
bujos simples y familiares a los nifos. De éstos, 4
eran figuras antropomorfas (bebé, profesor, mons-
truo, payaso), 4 medios locomotores (coche, avion,
tren, barco), 4 animales (perro, gato, caracol, pajaro)
y 4 objetos comunes (piano, martillo, teléfono,
casa). Los dibujos se presentaban en pantalla de or-
denador dentro de un marco que subtendid un an-
gulo visual de 3,82 horizontales x 5,15 verticales.
E! fondo de la pantalla se presentd en color magen-
ta, el fondo del marco se presenté en color blanco y
el dibujo se expuso en varios colores.

El angulo visual que subtendid cada exposicion
tue de 16,87 horizontales x 5,23 verticales para ex-
posiciones de 3 dibujos, y 16,87 horizonta-
les x 12,92 verticales para exposiciones de 6 dibu-
jos. La secuenciacion de los 12 ensayos fue siempre
la misma para todos los sujetos, pero las seis com-
binaciones posibles de los dos factores manipula-
dos fue aleatorizada.

Estos dibujos fueron incluidos en un programa de
ordenador (en lenguaje GW-Basic) para 1BM PS/2
modeto 30. Dicho programa controlaba la presenta-
cion estimular y el controf experimental.

Procedimiento

La duracion total de la tarea fue de unos 15 minutos
para cada niho, aproximadamente. En este tiempo
se incluye un periodo de familiarizacion con los esti-
mulos, las instrucciones y las 6 condiciones experi-
mentales que conternpld la tarea segun la combina-
cion de dos factores: a) el tamafio del conjunto de
dibujos presentados (3 6 6), y b) el tiempo de demo-
ra transcurrido desde la desaparicion de los estimu-
los hasta el comienzo de su reporte (5, 10 6 20 se-
gundos). Las 6 condiciones experimentales se pre-
sentaron aleatoriamente en un mismo bloque de 12
ensayos, con dos réplicas de cada condicién.

En primer lugar, el nifio era familiarizado con los
16 dibujos posibles que podian ser presentados.
Cada figura se presentaba individuaimente dos ve-
ces y debia ser nombrada correctamente por el
nifo. A continuacion, se le explicaban las instruccio-
nes y se iniciaban los ensayos experimentales.

Cada ensayo comenzaba con una senal auditiva
que avisaba al nifio de la inminente aparicion de las
figuras en la pantalla. A continuacién se presenta-
ban tres o seis de las 16 figuras posibles simulta-
neamente sobre la pantalla durante un tiempo de
expasicion de 3 y 6 segundos, respectivamente (es

decir, se afadid un segundo de tiempo por cada di-
bujo expuesto). Una vez desaparecidos los dibujos,
el nino tenia que realizar una tarea subsidiaria cuyo
objetivo era interferir el repaso de los dibujos ex-
puestos. Dicha tarea tenia que ser distractora, es
decir, que demandara la atencién del nifo y no pu-
diera ejecutarse automaticamente. Para ello se utili-
26 como tarea distractora el conteo alternado regre-
sivo cuya dificultad se adecud a las edades de los
nifios. Los ninos de primero de EGB, por ejempio,
tenian que contar hacia atras de uno en uno a partir
de una cantidad variable determinada por el experi-
mentador; los ninos de segundo de EGB tenian que
contar hacia atras de dos en dos, y los ninos de ter-
cero y cuarto de EGB tenian que contar hacia atras
de tres en tres. Tras un tiempo de duracion variable
(de 5, 10 6 20 segundos), el nifio tenia que recordar
en voz alta las figuras expuestas. De esta forma, el
experimentador introducia en el ordenador la preci-
sion de las respuestas del sujeto de cada ensayo in-
dividual. Se contemplaron tres tipos de respuestas:
a) respuesta correcta: el nino pronunciaba el nombre
correcto de uno de fos dibujos presentados; b) res-
puesta errdnea: el nino pronunciaba el nombre de al-
gun dibujo no expuesto, y ¢) omisidn: el nino da me-
nos respuestas que dibujos presentados.

El programa registrd y almacené los tres indices
de precision para cada sujeto y para cada combina-
¢ién de tamafo del conjunto x tiempo que demora,
asi como las respuestas individuales a cada ensayo.

Diseio

Se aplicaron tres ANOVAs factoriales mixtos (uno
para cada tasa de respuesta) con los siguientes fac-
tores: Nivel lector (buenos vs. malos lectores), curso
(primero, segundo, tercero y cuarto de EGB), tama-
no del conjunto estimular (3 vs. 6 items) y tiempo de
demora (5, 10 y 20 seg), siendo los dos ultimos de
medidas repetidas. Se aplico la transformacion arco
seno sobre las proporciones de respuesta para es-
tabilizar las varianzas. Todos los analisis se efectua-
ron con el paquete estadistico SYSTAT 4.0 (Wilkin-
son, 1988; Sanchez Meca, Ato, Ldpez Pina y Velan-
drino, 1989).

Resultados

Al comparar la ejecucion de los dos grupos de habili-
dad lectora, los buenos lectores presentaron una
tasa de aciertos algo superior (61,7 por 100} a la de
los malos lectores (58,7 por 100). Pero las mayores
discrepancias se obtuvieron en la tasa de errores,
siendo los malos lectores los que cometieron mas
errores (22,1 por 100) que los buenos lectores (17,3
por 100). Los ANOVAs aplicados refiejaron, efecti-
vamente, diferencias significativas en errores, F (1,
72) = 4,566, p = 0,036; diferencias sdlo marginal-
mente significativas en aciertos, p = 0,080, y au-
sencia de diferencias en omisiones, p = 0,348.
Continuando con el factor curso, la figura 1 refleja
un claro efecto evolutivo de la tarea, observandose
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un incremento de la tasa de aciertos con el curso,
acompanado de un descenso en la tasa de errores,
mientras que las omisiones se mantienen constan-
tes. Este equilibro quedo corroborado por ios resul-
tados de los ANOVAs, en los que se encontro un
efecto significativo del curso en la tasa de aciertos,
F(3, 72) = 14,294, p = 0,000, y en la de errores,
p = 0,003, pero no en la de omisiones, p = 0,584.
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Figura 1. Porcentajes de aciertos, errores y omisiones
registrados en la tarea de interferencia del repaso para
cada curso o grupo de edad.

La tarea de interferencia debia resultar mas facil
cuando se presentaran solo tres ftems en lugar de
seis. Efectivamente, la tasa de aciertos fue mayor
para exposiciones de tres items (65 por 100) que
para las de seis (56 por 100), manteniéndose cons-
tantes las tasas de errores (21 y 28 por 100, respec-
tivamente), y siendo las omisiones las que reflejaron
el equilibrio con los aciertos {14 y 26 por 100, res-
pectivamente). Estos resultados se confirman con
los obtenidos en los ANOVAs, observandose dife-
rencias significativas en la tasa de aciertos, F(1,
72) = 49,872, p = 0,000, y en la de omisiones,
p = 0,000, pero no en la de los errores, p = 0,428.

En cuanto al efecto ejercido por la demora del re-
porte, se obtuvieron tasas de aciertos del 55, 62,9 y
63,1 por 100 para demoras de 5, 10 y 20 seg, res-
pectivamente, y tasas de error del 24, 17 y 18,5 por
100; las omisiones se mantuvieron constantes. Se-
gun los resultados de los ANOVAs, se obtuvo un
efecto altamente significativo del tiempo de demora
sobre los aciertos, F(2, 144) = 12,917, p = 0,000,
sobre los errores, p = 0,000, y un efecto mas le-
ve sobre las omisiones, p = 0,046.

Segun nuestros analisis, cuanto mas tiempo tu-
vieron que dedicar los sujetos a la tarea interferido-
ra, mejor fue el recuerdo de los elementos. Por tan-
to, la tarea distractora realmente no interfirid el uso
de las estrategias de repaso. Este resultado se con-
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tradice con la evidencia experimental anterior y sera
explicado mas adelante.

Seguidamente comentaremos otros resultados in-
teresantes. En primer lugar, ia interaccion entre el
nivel lector y el curso arrojo resultados significativos
en la tasa de aciertos, F(3, 72) = 3,165, p = 0,030,
y en la de errores, p = 0,031, pero no en omisiones,
p = 0,259. La figura 2 presenta estos resultados y
permite explicar las dos interacciones significativas
atendiendo a la inversion de la tendencia entre bue-
nos y malos lectores en segundo curso. No obstan-
te, comparaciones post hoc efectuadas con el méto-
do de Tukey no arrojaron diferencias significativas al
comparar buenos y malos lectores en cada curso
(p > 0,05).
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Figura 2. Tasa de aciertos alcanzada por cada grupo de

habilidad lectora (BL: Buenos lectores; ML: Malos lectores)

a través de los cuatro grupos de edad, en la tarea de inter-
ferencia del repaso.

Por otra parte, se pudo comprobar que ambos
grupos de habilidad lectora se vieron afectados de
igual forma por la manipulacion del tamano del con-
junto de elementos a recordar, no observandose in-
teracciones significativas ni en la tasa de aciertos, ni
en la de errores, ni en la de omisiones (p > 0,05).
Un resultado similar se obtuvo en la interaccion en-
tre el nivel lector y el tiempo de demora, no regis-
trandose resultados significativos en ninguna de las
tres tasas de respuesta (p > 0,05).

Discusion

La presencia de una tasa de errores superior en los
ninos malos lectores podria llevarnos a concluir que
éstos poseen un déficit de capacidad en la memoria
de trabajo. Sin embargo, esta interpretacion no es
plausible si tenemos en cuenta el sorprendente
efecto positivo que el tiempo de demora ejercid so-



bre el rendimiento tanto de los buenos como de los
malos lectores. Es decir, si la tarea distractora hu-
biera interferido con efectividad el recuerdo de los
iterns, el tiempo de demora hubiera hecho empeorar
la ejecucion. Al ocurrir justo lo contrario, es de supo-
ner gue los ninos fueron capaces, a pesar de todo,
de utilizar estrategias de repaso. Por ello, aunque
nuestra tarea pretendia interferir el repaso para eva-
luar la capacidad de fa memoria de trabajo, realmen-
te refleja, al resultar inoperante nuestra tarea inter-
feridora, una combinacion de dicha capacidad con el
uso eficiente de las estrategias de repaso.

Una interpretacion a este resultado la podemos
encontrar en la distincion propuesta por Baddeley y
Hitch (1974) entre los mencionados mecanismos o
procesos relativamente independientes dentro de la
memoria de trabajo, el bucle articulatorio y el meca-
nismo viso-espacial. En nuestro experimento, la ta-
rea principal consistia en recordar imagenes, siendo
el mecanismo viso-espacial el encargado de esta ac-
tividad, mientras que la tarea interferidora implico
posiblemente el bucle articulatorio, ya que consistia
en contar hacia atras. Asi pues, las dos tareas requi-
rieron la actividad de mecanismos diferentes, dificul-
tandose asi el efecto interferidor.

Resumiendo, aunque la tarea consigue discrimi-
nar entre buenos y malos lectores, sin embargo no
nos ha permitido aislar suficientemente el compo-
nente de capacidad de la memoria de trabajo y, por
tanto, su influencia en los procesos de codificacion
lectora es una cuestion que queda abierta. No obs-
tante, la ausencia de interaccion del nivel lector con
el tamano del conjunto estimular, asi como en el
tiempo de demora, inducen a pensar que un déficit
en la capacidad de la memoria de trabajo no consti-
tuye una de las caracteristicas mas importantes del
retraso especifico en lectura. Posiblemente el uso
eficiente de las estrategias de repaso sea un factor
mas relevante, y con este objeto se disefié el segun-
do experimento de este trabajo.

EXPERIMENTO il.
Eficiencia de las estrategias
de repaso

Una de las estrategias cognitivas basicas mas ele-
mentales para transferir la informacion de la memo-
ria de trabajo a la memoria a largo plazo es la estra-
tegia de repaso. Su funcidén en la lectura inicial es
importante, puesto que permite retener la informa-
cion proveniente de la recodificacion fonoldgica que
se produce al segmentar palabras desconocidas o
nuevas para el nino.

Un buen indicador de la eficiencia de esta estrate-
gia consistiria en realizar una tarea de memoria con
evocacion ordenada del material sin impedir el repa-
so. Si el repaso es eficiente, el material podra ser
evocado en el mismo orden espacial o temporal en
que se presentd, y si no lo es, una exigencia de evo-
cacién ordenada serd un indicador mas sensible de
deficiencias en el repaso que una evocacion libre.

Por otra parte, su adecuacion o similitud con la lec-
tura es obvia: las letras o silabas han de recordarse
y evocarse —mediante el repaso implicito en la re-
codificacion fonoldgica— en una secuencia espacial
ordenada (de izquierda a derecha y de atriba abajo,
en castellano); no asi el habla cuya secuencia orde-
nada es temporal (los fonemas se suceden entre si).
De hecho, estudios relacionados con la capacidad
verbal general han puesto de manifiesto la importan-
cia del orden de la informacion en las diferencias in-
dividuales. Asi, Hunt, Frost y Lunneborg (1973) re-
cogen un experimento de Nix en el cual los sujetos
con elevada aptitud verbal eran mas eficientes en la
retencion de informacion ordenada que aquéllos con
menor aptitud de este tipo. Schwartz y Wiedel
(1978) hallaron resultados analogos. Mas reciente-
mente Naveh-Benjamin (1990), en un trabajo sobre
la automaticidad de la codificacion del orden tempo-
ral de la informacion, recoge investigaciones tales
como las de Zacks, Hasher, Alba, Sanft y Rose
(1984) en que se muestra que grupos de sujetos
con rendimiento académico alto tienen mejor ejecu-
cion que los sujetos de bajo rendimiento académico
en tareas de orden temporal. De igual modo, Michon
y Jackson (1984) muestran diferencias entre jos in-
dividuos en dichas tareas en funcion de las estrate-
gias que adoptan.

Hay también una amplia evidencia sobre la rela-
cion entre la memoria secuencial 0 memoria para el
orden de eventos en la memoria de trabajo y la habi-
lidad lectora (Bakker, 1970; Brady, 1986; Jorm,
1983; Koppitz, 1975; Lunzer, 1978; Murray y Ken-
nedy, 1988; Schwartz, 1984), en cuanto que los ma-
los lectores presentan déficits en la memoria se-
cuencial de estimulos (normalmente digitos, letras o
dibujos). Asi, cuando a los malos lectores se les en-
sefia estrategias de repaso, mejoran sustancialmen-
te su rendimiento en cuanto al recuerdo det orden
de la informacion (Wong, 1978).

Parte de esta evidencia proviene de las menciona-
das tareas de amplitud de memoria, sobre todo
cuando en éstas se exige el recuerdo serial ordena-
do. Asi, en un trabajo previo (Navalon et al., 1989,
experimento H) se llevo a cabo una prueba de ampli-
tud de memoria con dibujos familiares, con presen-
tacion de 2 a 7 items de forma conjunta o serial. No
se hallaron diferencias entre grupos de nivel lector.
El problema es que este experimento se dirigio a es-
timar la amplitud o capacidad y no la eficacia del re-
paso. Por otra parte, ambos factores aparecen con-
fundidos en dicho procedimiento, y aungue evalie el
orden de evocaciéon, no llegan a precisar si es un
orden espacial o temporal.

Asi pues, la eficacia del repaso se puede evaluar
a partir de tareas de evocacion ordenada tanto en
orden espacial como temporal. Para ello este experi-
mento emplea como material estimular cuatro figu-
ras geométricas sencillas (cuadrado, triangulo,
circulo y cruz) de las que solo se presentaban suce-
sivamente tres en cada ensayo. Al sujeto se le pide
que reproduzca los items en tres posibles secuen-
cias: orden temporal (momento en que aparece
cada estimuio dentro de un ensayo, 0 sea, cudl se
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ve primero, cual después y cual el ltimo), orden es-
pacial (lugar en que aparece cada estimulo sobre un
espacio determinado) y orden inespecifico (orden
temporal o espacial).

Método
Sujetos

Participaron los mismos sujetos del experimento I.

Aparatos y material

Con idéntica infraestructura informatica que en el
experimento |, se implementd en GW-Basic un pro-
grama que contenia los mencionados cuatro estimu-
los y que controlaba su presentacion y registro de
respuestas. Teniendo en cuenta que el sujeto se
sentaba a una distancia de 60 cm de la pantalla,
cada figura subtendid un angulo visual de 3,43 hori-
zontales x 4 verticales. A su vez, las figuras se pre-
sentaron dentro de un marco de tres ventanas. El
marco subtendié un anguto visual de 15,18 horizon-
tales x 5,62 verticales. Los estimuios se presenta-
ron en color blanco sobre fondo de color magenta.

Procedimiento

Cada ensayo se componia de los siguientes even-
tos: en primer lugar, sonaba un tono auditivo para
llamar la atencion del nifo; un segundo después co-
menzaban a aparecer secuencialmente tres de las
cuatro figuras geométricas que podian presentarse:
cuadrado, circulo, cruz y triangulo. Cada figura era
expuesta durante un segundo desapareciendo an-
tes de la presentacion de la siguiente. Inmediata-
mente después de la desaparicion de la ultima figu-
ra, el nifo tenia que dar su respuesta presionando
en el teclado del ordenador aquellas zonas de teclas
previamente senalizadas con adhesivos correspon-
dientes a las figuras presentadas. El orden de apari-
cion de los estimulos en las tres ventanas fue alea-
torio, de tal modo que el nifio desconocia a priori el
orden temporal y espacial de aparicion de los es-
timulos en el marco.

Asi pues, las tres condiciones que componen la
tarea de memoria para el orden se diferenciaron en-
tre si segun el tipo de orden solicitado: 1)orden
inespecifico: el nifio podia dar su respuesta utilizan-
do tanto el orden espacial como el temporal; 2) or-
den temporal: el nifo tenia que responder atendien-
do al orden temporal de presentacion de los estimu-
los, y 3) orden espacial: el nifio es instruido para que
responda segun el orden espaciali de presentacion
de los estimulos, teniendo que reportar los estimu-
los de izquierda a derecha.

Cada condicién experimental se componia de 8
ensayos, de tal modo que el numero total de ensa-
yos experimentales gque recibid cada nifo fue de 3
condiciones x 8 ensayos = 24 ensayos. El progra-
ma de la tarea usaba una rutina para el calculo de
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los indices de precisién (por 100 de aciertos) para
cada una de las tres condiciones, asi como las res-
puestas individuales a cada ensayo para un posible
analisis mas fino de las tres condiciones.

Disefio

Para analizar ios resultados de la tarea de memoria
para el orden, se defini6 como variable dependiente
el numero de aciertos obtenidos por cada sujeto en
cada una de las tres condiciones u o6rdenes de re-
porte (ordenes inespecifico, temporal y espacial). La
puntuacién mas alta posible seria, pues, 3
items x 8 ensayos = 24 aciertos. Sobre este indi-
cador se aplicé un ANOVA factorial mixto con los
factores nivel lector (buenos vs. malos lectores),
curso (1.°, 2., 3.2y 4.° de EGB) y orden de resorte
(inespecifico, temporal y espacial), siendo este ulti-
mo de medidas repetidas.

Resultados

El rendimiento manifestado por el grupo de lectores
normales en la tarea (media: 4,975) fue significativa-
mente superior al de los malos lectores (media:
3,580), F(1, 72) = 19,654, p = 0,000. El bajo nivel
medio de rendimiento de los sujetos refleja el alto in-
dice de dificultad de la tarea para nifios de edades
comprendidas entre loz 6 y los 9 afos. Otro resulta-
do importante fue el efecto significativo def curso, lo
que demostro el caracter evolutivo de la tarea, F(3,
72) = 9,163, p = 0,000. Estos dos resultados, jun-
to con la ausencia de interaccion entre el nivel lector
y el curso, se pueden observar en la figura 3, F(3,
72) = 1,157, p = 0,332.

Por otra parte, las tres condiciones de recuer-
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Figura 3. Tasa media de aciertos obtenida en la tarea de
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curso.



do reflejaron diferencias significativas, F(2,
144) = 6,263, p = 0,002, siendo la condicién «or-
den temporal» la mas sencilla (media: 4,550), segui-
da del «orden inespecifico» (media: 4,438) y del «or-
den espacial» (media: 3,763). Parece ser, pues, que
globaimente la condicion de recuerdo mas dificil fue
la que requirio recordar ios elementos expuestos se-
gun su posicion de izquierda a derecha. Sin embar-
go, en fa figura 4 puede apreciarse que el comporta-
miento de los dos grupos de habilidad lectora no fue
el mismo en las tres condiciones de recuerdo, y ello
a pesar de no haber encontrado un etecto de inte-
raccion significativo, F(2, 144) = 1,084, p = 0,341,
La condicion mas facil para los buenos lectores fue
la de orden temporal (media: 5,475), mientras que
en los malos lectores lo fue la de orden inespecifico
{media: 3,775), aunque muy préxima a la de orden
temporal (media: 3,625). Por tanto, a pesar de no
haber obtenido una interaccion significativa entre
estos dos factores, resulta digno de destacar este
resultado, ya que favorece la hipoOtesis relativa a la
importancia de los aspectos temporales en la expli-
cacion del déficit lector, atendiendo a que la mayor
distancia entre buenos y malos lectores se dio en la
condicion temporal.
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Figura 4. Tasa media de aciertos registrada en la tarea

de memoria para el orden por cada grupo de habilidad

lectora (BL.: Buenos lectores; ML: Malos lectores) segun la
condicion de recuerdo.

Por uitimo, resulta también de interés comentar la
ausencia de interaccion entre el nivel lector y el cur-
so (Fig. 3). Este resultado pone en evidencia que el
déficit lector manifestado por los nifios con retraso
especifico en lectura se mantiene constante, al me-
nos durante los cuatro primeros anos escolares.

Discusion
La tarea, por tanto, resulta util tanto discriminativa

(buenos vs. malos lectores) como evolutivamente (al
menos entre los cursos de Ciclo Inicial de EGB).

En cuanto al aspecto evolutivo, estos resultados
son similares a los obtenidos por otros autores tales
como Mathews y Fozard (1970), Von Wright (1973)
con ninos de 5 a 8 afos, aunque con poca mejora
en ninos mayores y adultos.

Estos resultados apoyan las hipotesis acerca de
la relevancia de las estrategias de repaso para la ad-
quisicion de ia habilidad lectora, asi como las conclu-
siones aportadas por los estudios de Corkin (1974),
Mason, Pilkinton y Brandau (1981), Singer (1979) y
Tallal (1980), de que los malos lectores muestran un
uso deficiente de las estrategias de repaso de
items. No es, pues, un problema de capacidad,
como apunta Koppitz (1970, 1973, 1975), sino de
estrategias de procesamiento.

Estas estrategias de procesamiento, sobre todo
el repaso, resultan fundamentales en el recuerdo se-
cuencial de la informacion y precisamente los maios
lectores presentan serias deficiencias en ello.

El recuerdo de los items en orden espacial fue el
mas dificil, tanto para los buenos como para los ma-
los lectores. Sin embargo, las mayores discrepan-
cias en ejecucion entre ambos grupos se dio en el
recuerdo del orden temporal. Es decir, los malos lec-
tores exhibieron un pésimo rendimiento del orden
temporal de los items, en comparacion con los bue-
nos lectores. Este resultado confirma la hipotesis de
autores como Bakker (1967, 1970, 1972) y Blank,
Weider y Bridger (1968), que enfatizan la importan-
cia de una buena asimilacion de los patrones tempo-
rales para alcanzar un buen nivel de adquisicién lec-
tora. Este dato sigue también en la misma linea de
los resultados de un estudio meta-analitico previo
(Sanchez Meca, 1985), segun los cuales las tareas
experimentales que implican la presentacion sucesi-
va de estimulos reflejan claras diferencias en ejecu-
cion entre buenos y malos lectores en ejecucion.

Discusion general

Hemos analizado, pues, las influencias de las dos
grandes propiedades tradicionalmente consideradas
de la memoria a corto plazo —capacidad y proce-
sos— en las primeras fases del aprendizaje de la
lectura. Cuando se compara la ejecucion de nifos
buenos y malos lectores de igual edad y curso en ta-
reas destinadas a evaluar los mencionados aspec-
tos def almacén temporal, nos encontramos con una
serie de hallazgos interesantes.

Con respecto a la capacidad, los malos lectores
reflejan una peor retencidon temporal de la informa-
cion que los buenos lectores. Sin embargo, la demo-
ra en la evocacion no ha representado una disminu-
cién de la ejecucion, como era previsible al interferir
el repaso, sino un aumento en la ejecucién. El repa-
S0 creemos que ha sido posible porque las dos ta-
reas, principal y distractora, poseen formatos de re-
presentacion diferentes (analdgico por imagenes vi-
suales concretas la primera y proposicional verbal la
segunda) y mecanismos de codificacion diferencia-
dos en fa memoria de trabajo (mecanismo viso-
espacial para la primera y bucle articulatorio para la
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segunda), con lo cual la capacidad de procesamien-
to es mucho mayor y permite un aceptable procesa-
miento en paralelo, tanto en buenos como en malos
lectores.

Por otra parte, tampoco se cumple la citada con-
clusion de Aaron (1989, p. 100) referente a que la
demora en la evocacion con interferencia del repaso
afecta mas a los buenos lectores, puesto que estos
si la utilizan y los malos lectores, apenas lo hacen. Si
fuese asi, al no interferir la tarea distractora en
nuestro experimento | y permitir el repaso, si éste
funcionase mal en los malos lectores la ejecucion
seria peor que en los buenos lectores con demora
en la evocacion y, sin embargo, esto no ha ocurrido.
Y no es gque en general no haya diferencias entre
buenos y malos lectores en el uso eficiente de las
estrategias de repaso, pues la evidencia empirica y
nuestro experimento !l si muestra tales diferencias.
Creemos, mas bien, que con este experimento | se
llega a una matizacion respecto a la influencia de ia
estrategia de repaso en la habilidad lectora, puesto
que aqui lo que ha ocurrido es que no hay diferen-
cias en el repaso de material viso-espacial. Es decir,
no esta afectado el mecanismo viso-espacial de la
memoria de trabajo en los malos lectores.

Ahora bien, ;qué ocurre cuando se obliga a un
determinado tipo de repaso? Ya hemos visto en el
experimento | lo que pasa cuando el repaso viene
condicionado por el formato o tipo de informacion.
Pero cuando se evalua el mecanismo de repaso obli-
gando a una evocacion ordenada espacial o tempo-
ralmente, aun dentro del material viso-espacial los
malos lectores presentan problemas, sobre todo en
la evocacion temporalmente ordenada.

Aqui probablemente se dé un problema de interfe-
rencia de aprendizaje debido al procedimiento expe-
rimental. En efecto, la informacion visual suele se-
guir un orden espacial (izquierda-derecha, arriba-
abajo, etc.), mientras que la auditiva sigue una suce-
sion temporal. En el orden temporal, la evocacion
(que necesariamente es sucesiva en orden tempo-
ral) es igual que la presentacion. El orden espacial
fue lo mas dificil, tal vez porque los estimulos apare-
cen en lugar aleatorio (no de izquierda a derecha) y,
por tanto, el orden temporal de la presentacion en la
condicion de evocacion espacial difiere del orden
temporal de evocacion y mas bien interfiere.

Pero, a fin de cuentas, las diferencias mayores
entre buenos y malos lectores se dan en el orden
temporal, lo cual si que estad en la linea de Aaron
(1989) de un mayor problema en el repaso temporal
forzado.

En cualquier caso, los malos lectores también tie-
nen una ejecucion global en el experimento Il peor
que los buenos lectores, pero difieren mas que és-
tos en lo mas facil: el orden temporal. El paralelismo
con la lectura es evidente. El sujeto, en la lectura,
tiene que descifrar el texto impreso (presentacion vi-
sual) de izquierda a derecha y la evocacion inmedia-
ta es temporal sucesiva. Cuando el acceso léxico es
directo y la codificacion automatica no hay proble-
ma, pero con la via indirecta de recodificacion fono-
logica, en la que interviene el repaso forzado con
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evocacion temporal, los problemas en los malos lec-
tores son importantes, tal y como refleja nuestro ex-
perimento Il.

En definitiva, nuestra investigacion apoya otras
previas en cuanto a una clara diferencia en la capa-
cidad y estrategias de repaso en los malos lectores,
pues aungue no se impida el repaso, el recuerdo o
evocacion inmediata (o demorada en pocos segun-
dos) es siempre peor en malos lectores.

Un hallazgo colateral interesante es que tanto los
malos como los buenos lectores pueden realizar si-
multaneamente dos tareas, siempre que los estimu-
los posean formatos diferentes (viso-espacial y ver-
bal, respectivamente), que el repaso de material vi-
so-especial no se ve afectado por una tarea verbal
simultanea, ni en buenos ni en malos lectores, pero
el repaso no interferido de dicho material cuando se
realiza para una evocacion o respuesta ordenada
espacial o temporal, es precisamente en el orden o
sucesion temporal de respuesta donde mas dificul-
tades tienen los malos lectores.

Por tanto, diferencias entre buenos y malos lecto-
res han aparecido en nuestra investigacion en lo si-
guiente: en el recuerdo demorado e interferido de di-
bujos familiares, en el recuerdo inmediato ordenado
de figuras geométricas y, sobre todo, en la condi-
cion de sucesion temporal.

Seria conveniente replicar algunos de estos ha-
llazgos en base a un planteamiento experimental
que incluyera, respecto al tema de la capacidad, una
tarea interferidora de formato viso-especial y esti-
mulos verbales simples (letras, silabas sencillas)
como otra tarea principal. Respecto al repaso, seria
conveniente incluir una condicién de demora en la
evocacion y otra relativa a la ampliacion del tamaro
del conjunto estimular.

Nota: Este trabajo ha sido subvencionado por una beca
de la CAICYT, ref. PA85-0258.
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