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zacion semantica: implicaciones sobre la existencia de uno o varios procesadores
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Resumen: El presente estudio aborda la influencia de la modalidad de
presentacion de los estimulos en una tarea de aprendizaje procedimiental
para analizar en qué medida pueden existir uno o varios procesadores
semanticos para palabras y dibujos. Se administré una tarea de categoriza-
cién semantica a 256 participantes, manipulando la modalidad de presenta-
ci6én de los estimulos, asi como los conceptos a categorizar. Los resultados
muestran cémo los tiempos de reaccién (TR) disminuyen significativamen-
te con la practica. Existen también diferencias en los TR entre las modali-
dades de presentacién: entrenar con palabras y luego categorizar dibujos
produce una mejora significativa, hecho que no ocurre cuando se entrena
con dibujos y luego se categorizan palabras. A su vez, cambiar los concep-
tos a categorizar en la fase de prueba produce ralentizaciones significativas
en ambas modalidades. Los resultados sugieren la existencia de un tnico
almacén semantico al que los dibujos acceden directamente, mientras que
las palabras, al requirir un procesamiento léxico afiadido, consumen un
mayor tiempo en su procesamiento.

Palabras clave: memoria semantica; memoria implicita; aprendizaje pro-
cedimental; facilitacién perceptiva; facilitacion semantica; modalidad esti-
mular.

Title: Effects of stimulus modality in the procedural learning of semantic
categorization: implications for the existence of one or more processors.
Abstract: This study examines the influence of stimulus modality in a
procedural learning task to analize to what extent there may be one or
more semantic processors for words and pictures. A semantic categoriza-
tion task was administered to 256 participants manipulating both stimuli
modality and concepts to categorize. Results show how reaction times
(RT) decreased significantly with practice. There are also differences in RT
between stimulus modality: training with words and then categorizing pic-
tures produce significant improvement, fact that does not occur training
with pictures and then categorizing words. In turn, the change of concepts
to categorize in the test phase results in significant slowdowns in both
modalities. Results suggest the existence of a single semantic store that is
accessed directly by pictures, while words require an added lexical process-
ing that consumes more time in processing.

Key words: semantic memory; implicit memory; procedural learning; per-
ceptive priming; semantic priming; stimulus modality.

Introduccion

El presente estudio pretende aportar nuevos datos acerca de
algunos aspectos que siguen siendo fuente de debate en la
investigacion basica sobre psicologia cognitiva de la memo-
ria y el lenguaje. En concreto, pretende abordar la influencia
de la modalidad de presentacion de los estimulos - palabras
o dibujos - en el aprendizaje procedimental de una tarea de
categorizacién semantica (Arroyo-Anllé, 2002; Knopman y
Nissen, 1987). Existen dos tipos de modelos explicativos del
procesamiento diferencial que realiza el sistema al categori-
zar palabras y dibujos. Por un lado, los que defienden la exis-
tencia de dos subsistemas independientes encargados de
procesar las dos modalidades (Beauvois, 1982; Beavuois y
Saillant, 1985; Paivio, 1971, 1986, 1991; Shallice, 1987, 1988;
Warrington, 1975; Warrington y Shallice, 1984). Por otro la-
do, los que defienden la idea de un solo sistema semantico
capaz de procesar diferentes entradas de informaciéon en el
sistema, ya sean palabras o dibujos (Caramazza, Hillis, Rapp
y Romani, 1990; Humphreys y Riddoch, 1987; Nelson, Reed
y McEvoy, 1977; Potter y Faulconer, 1975). El primer grupo
de autores se basa en los estudios con participantes normales
que han mostrado cémo los tiempos de reaccion en la cate-
gorizaciéon semantica son mas rapidos cuando los estimulos
a procesar son dibujos que cuando son palabras (Irwin y
Lupker, 1983; Paivio, 1971, 1983, 1986; Potter y Faulconer,
1975; Smith y Magee, 1980; Te Linde, 1982). A este hecho se
le conoce como el ¢fecto de superioridad de los dibujos (Paivio,
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1986). El segundo grupo de autores asumen un acceso o una
representacioén diferenciada de los dos tipos de material en
un mismo sistema para explicar el mismo efecto.

Las tareas de tiempo de reaccion serial constituyen un méto-
do clasico para estudiar el aprendizaje procedimental en la
medida en que los participantes deben ejecutar respuestas
rapidas y continuas a un juego de estimulos dados que se re-
piten en forma de bloques o series (Nissen y Bullemer,
1987). De esta manera, se cuantifica el aprendizaje como el
decremento en los tiempos de reaccién a medida que se en-
trena en cada serie. Knopman y Nissen (1987) utilizaron esta
tarea para estudiar el aprendizaje implicito en pacientes con
demencia de tipo Alzheimer, presentando asteriscos en las
esquinas de un monitor y solicitando a los patticipantes que
seleccionaran en un dispositivo de cuatro pulsadores la posi-
ci6én en la que habia sido presentado dicho asterisco. La se-
cuencia de diez posiciones se repetia hasta en diez ocasiones
configurando cuatro bloques de entrenamiento de cien res-
puestas. Tras las cuatrocientas respuestas se presentaba un
ultimo bloque de cien estimulos aleatorizados con el fin de
valorar la presencia de aprendizaje procedimental en la tarea.
El aprendizaje procedimental se evaluaba con el decremento
en los tiempos de reacciéon entre el primer bloque de cien
ensayos y el cuarto. Por otro lado, aunque se suponia un
aumento de los tiempos de reaccién entre el cuarto bloque y
el quinto, se mostraba como los tiempos de éste quinto eran
menores que los del primero (Knopman y Nissen, 1987,
1991; Knopman, 1991).

A partir de esta tarea se desarrollé una prueba similar
usando material verbal (Arroyo-Anllé, Gil, Esperet, Ingrand,
Neau y Perea, 1996; Arroyo-Anll6, Gil, Rosier y Barraquer i
Bordas, 1999). Asi, los participantes debfan clasificar seman-
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ticamente los estimulos (animales) en una de las cuatro cate-
gorfas propuestas: mamiferos, aves, peces e insectos. Mas
tarde, Arroyo-Anllé (2002) utilizé de nuevo esta tarea cam-
biando las categorias de los estimulos a categorizar (ropa,
objetos de la escuela, instrumentos de musica y utensilios de
cocina) encontrando resultados similares.

En los trabajos de Fernandez Guinea, Gonzalez Mar-
qués, Mufiiz, Ruiz Sanchez de Ledn, Olivera, Osuna, Solano
y Del Rosal (2004) y Ruiz Sanchez de Le6n, Mufiiz, Fernan-
dez Guinea, Osuna, Solano, Olivera y Gonzalez Marqués
(2000) se utiliz6 una modificacién de dicha tarea (con anima-
les, vegetales, prendas de vestir y herramientas como cate-
gorfas) comparando la ejecucién de mayores sanos con la de
pacientes con enfermedad de Parkinson. Posteriormente,
Ruiz Sanchez de Ledn, Fernandez Guinea y Gonzalez Mar-
qués (2010) utilizaron el mismo procedimiento para valorar
en qué medida el aprendizaje procedimental puede verse in-
fluido por el tipo de categoria — de estimulos biolégicos o no
biologicos - al que pertenezcan los estimulos empleados.

En el presente trabajo, al utilizar una tarea similar a la
que propusieran Arroyo-Anllé (2002) y Ruiz Sanchez de
Leén et al. (2010), se pretende analizar los efectos de la mo-
dalidad durante el desarrollo de la destreza para categorizar
estimulos. Asi, y de acuerdo con los hallazgos previos, si se
presentan cuatro series de cuarenta estimulos (palabras o di-
bujos) para ser categorizados y a continuacion se presenta
una quinta serie de cuarenta estimulos que hacen referencia a
los mismos conceptos pero en la otra modalidad (dibujos o
palabras), entonces, los tiempos de reaccién de la quinta se-
rie serain menores que en la primera serie pero mayores que
en la cuarta. Del mismo modo, si se presentan cuatro series
de cuarenta estimulos para ser categorizados y a continua-
cién se presenta una quinta serie de cuarenta estimulos que
hacen referencia a conceptos diferentes, entonces, los tiem-
pos de reaccion de la quinta serie seran menores que los de
la primera serie pero mayores que los de la cuarta. De esta
manera, también pretende aportar informacién acerca de si
existe uno o mas sistemas de memoria semantica en funcién
de la modalidad de los estimulos (Beauvois, 1982; Biggs y
Marmurek, 1990; Glaser y Glaser, 1989; Humphreys y Rid-
doch, 1987; Mayor y Gonzalez Marqués, 1996; Paivio, 1986;
Shallice, 1987; Snodgrass, 1980; Virzi y Egeth, 1985).

Método

Participantes

La muestra estd compuesta por 256 alumnos de la Facul-
tad de Psicologia de la Universidad Complutense de Madrid
(34 varones y 222 mujeres) con una edades comprendidas
entre los 21 y los 39 afios (media de 23 aflos y 2 meses y una
desviacion tipica de 2 afios y 5 meses).

Instrumentos

Se utilizaron 96 de los 290 dibujos baremados para po-
blaciéon espafiola por Pérez y Navalon (2003), escogidos
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atendiendo a, i) que tuvieran los valores mas altos en el por-
centaje de acuerdo en la denominacién del dibujo, ii) que la
frecuencia de uso de las palabras quedara controlada al em-
parejar las listas (segin el LEXESP de Sebastian, Marti, Ca-
rreiras y Cuetos, 2000) y, iii) que la tipicidad segun Algarabel
(1996) no tuviera valores extremos. Asi, se crearon 2 listas
paralelas de 40 estimulos (A y B) en las que cada estimulo de
la lista A se emparejaba con uno en frecuencia de uso de la
lista B. De los 40 estimulos, 10 eran vegetales, 10 animales,
10 prendas de vestir y 10 utensilios creados por el ser huma-
no. Se comprobé con pruebas no paramétricas que las listas
fueran paralelas de manera global y también en funcién del
tipo de categorfa. Los 16 estimulos sobrantes, 4 de cada ca-
tegorfa, se utilizaron para representar las categorfas en la
pantalla y realizar ensayos de practica.

Los estimulos, con un tamafio de 424x424 pixeles, se
presentaban en el monitor de un ordenador. En ellos los di-
bujos aparecian en tinta negra sobre fondo blanco, quedan-
do centrados tanto vertical como hotizontalmente. Se crea-
ron ademas 96 estimulos de idéntico tamafio en los que pod-
fa leerse, centrada vertical y horizontalmente, la denomina-
cién mas comun (segun Pérez y Navalon, 2003) para cada
uno de los dibujos seleccionados en tinta negra sobre fondo
blanco, minusculas y tipogratia Comic Sans MS con un ta-
mafio de 46 puntos. Se crearon, ademds, un dispositivo de
cuatro pulsadores dispuestos en las esquinas manteniendo la
correspondencia visoespacial con el monitor y el software
necesario para llevar acabo la investigacion.

Procedimiento

Las variables independientes son: i) la modalidad del ma-
terial en la fase de estudio (palabras o dibujos), ii) la modali-
dad del material en la fase de prueba (palabras o dibujos) y
iif) los conceptos a categorizar en la fase de prueba, ya fue-
ran los mismos (usando las listas de estimulos A-A o B-B) o
diferentes (usando las listas A-B o B-A). Asi, se trata de un
disefio experimental AxBxC, con dos condiciones por varia-
ble, que se combinan configurando los 8 grupos experimen-
tales a los que se asignaron aleatoriamente los participantes
(32 por grupo). La variable dependiente es el tiempo de re-
accion (TR) en la categorizacion, medido a lo largo de las
cinco series que configuran la tarea en cada grupo: las cuatro
series de cuarenta estimulos que forman la fase de estudio
(160 ensayos) y la quinta serie de cuarenta estimulos que
forman la fase de prueba (40 ensayos).

La tarea, en ultima instancia, consiste en clasificar, utili-
zando un dispositivo de cuatro pulsadores, el estimulo que
aparecen en el centro de una pantalla — ya sea palabra o di-
bujo - dentro de alguna de las cuatro categorfas representa-
das en las esquinas por algunos elementos representativos:
vegetales, animales, prendas o utensilios. A continuacién,
aparece otro nuevo estimulo y asf sucesivamente hasta finali-
zar la presentacion de todos ellos. Los estimulos se mostra-
ban durante 500 ms. y el soffware desarrollado para su presen-
tacién y la recogida de datos aleatorizaba el orden de presen-
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tacion intersujetos pero conservaba el orden de presentacion
de las secuencias intrasujetos (para una descripcién exhausti-
va de este procedimiento en otra investigacién consultar
Ruiz Sinchez de ILedn, 2009; Ruiz Sinchez de Ledn et
al.,2010).

Resultados

En la Tabla 1 se muestra el analisis de los resultados obteni-
dos por los participantes en la fase de estudio (de la serie 1 a
la serie 4) en funcién de la modalidad de presentacion de los
estimulos. En primer lugar, existen diferencias significativas
en los TR entre las modalidades de presentacion (F =
38.742, p < .001) en la primera serie (ensayos del 1 al 40),
con lo que los dibujos (574 ms.) son categorizados con mas
rapidez que las palabras (618 ms.). Este hecho se repite en
para el resto de las series (IF = 44.229 para la serie 2; F =
43.622 para la serie 3; y FF' = 36.118 para la serie 4, con p <
.001 en todos los casos).

Tabla 1. Resultados en la fase de estudio en funcion de la modalidad.

N Media DT F_ p

Seric 1 Dalabras 128 6183 587 38742 .001
Dibujos 128 574.1 55

Setic2 Dalabras 128 576.7 628 44229 001
Dibujos 128 5274 55.7

Setic3 Dalabras 128  556.1 69.9  43.622 .001
Dibujos 128 499.8 66.3

Setic4 Dalabras 128 5402 772 36118 .001
Dibujos 128 4843 71.5

Ademas, como se observa en la Figura 1, los TR van
disminuyendo significativamente (FF = 80.667 para las pala-
bras y F'= 109.321 para los dibujos, p < .001) a medida que
los participantes practican en la tarea. Realizando el analisis
por pares se encuentra que el TR de la serie 2 es menor que
el de la serie 1 (p < .001), el de la serie 3 menor que el de la
serie 2 (p < .001), y el de la serie 4 menor que el de la serie 3
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(p < .001), con independencia de la modalidad de presenta-
cién. Por extension, los TR obtenidos en la serie 1 son dife-
rentes a los obtenidos en la serie 4 (p <.001).
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Figura 1. Resultados de los ocho grupos experimentales en la tarea.

Considerando la disminucién total de los TR durante la
fase de estudio, es importante destacar que no se observan
diferencias significativas entre las modalidades de presenta-
ci6n de los estimulos (disminucion de 77 ms. para las pala-
bras y de 85 ms. para los dibujos). Tampoco son significati-
vas las disminuciones de los TR en cada serie entre las mo-
dalidades. Se observa como, tanto para las palabras como
para los dibujos, la mejora en cada serie va siendo progresi-
vamente menos acusada (disminucién media entre la serie 1
y la 2 de 44 ms., entre la serie 2 y 3 de 24 ms., y entre la serie
3y4de15ms.).

En la Tabla 2 se muestran los TR medios de la fase de
prueba y las diferencias de estos TR con los obtenidos en la
serie 1 y en la serie 4, tanto para los grupos que entrenan con
palabras, como para los grupos que entrenan con dibujos.

Tabla 2. Resultados en la fase de prueba en funcién de la modalidad durante la fase de estudio.

FASE DE ESTUDIO CON PALABRAS

Diferencia entre Diferencia entre

TR Serie 5 Setie 1 — Serie 5 Serie 4 — Serie 5
FASE DE PRUEBA N Media DT Media DT Media DT
Palabras (P-P) 32 536.6 69.8 87 49.3 7.7 31.8
Dibujos (P-D) 32 519.1 76.5 99.2 58.4 33 25.5
Palabras Diferentes (P-P*) 32 552.5 90.3 56.6 80 -25.1 42.6
Dibujos Diferentes (P-D*) 32 528.1 70 94 55.6 9 40.3

FASE DE ESTUDIO CON DIBUJOS

. Diferencia entre Diferencia entre

TR Serie 5 Setie 1 — Serie 5 Serie 4 — Serie 5
FASE DE PRUEBA N Media DT Media DT Media DT
Dibujos (D-D) 32 483.5 63.8 109.1 50.3 11.6 37.3
Palabras (D-P) 32 546.2 82.3 15.4 55.8 -64.6 344
Dibujos Diferentes (D-D¥) 32 496.7 66.4 77.1 71.6 -24.4 35.3
Palabras Diferentes (D-P*) 32 580.2 79.5 -12.2 56.2 -92 42.3
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Para estudiar los efectos del cambio de modalidad en la
fase de prueba (Figura 1) se analizan los datos de los grupos
control, que categorizan estimulos de la misma modalidad en
la serie 5 (Palabras-Palabras, P-P, y Dibujos-Dibujos, D-D) y
los grupos experimentales que categorizan en la serie 5 esti-
mulos de otra modalidad (Palabras-Dibujos, P-D, y Dibujos-
Palabras, D-P). El grupo P-P obtiene un mejora global de 87
ms. (de 623 ms. a 536 ms.) una vez acabada la prueba. Dicha
diferencia de medias es significativa con 7 (31) = 9.990, p <
.001. No obstante, la mejora encontrada entre la serie 4 y la
serie 5 es de 7 ms. (de 544 ms. a 537 ms., no significativa).
Por otro lado, el grupo D-D muestra una mejora global de
109 ms. (de 592 ms. a 483 ms., con # = 12.268, p < .001). Al
igual que ocurre con el grupo P-P, el grupo D-D, no obtiene
mejorfa significativa entre la serie 4 y la serie 5 (11 ms., de
495 ms. a 484 ms.).

El grupo P-D muestra una mejora total de 99 ms. (de
618 ms. a 519 ms., con # = 9.616, p < .001). Sin embargo, la
mejora encontrada entre la serie 4 y la serie 5 es de 33 ms.
(de 552 ms. a 519 ms.) y dicha diferencia es significativa (z =
7.312, p < .001). De esta manera, los grupos P-P y P-D se
diferencian en la mejora entre la serie 4 y la serie 5 a favor
del grupo al que se le cambia la modalidad de presentacion
en la fase de prueba de palabras a dibujos (Figura 1). Por
otro lado, el grupo D-P no muestra mejorfa desde la serie 1
hasta la serie 5, en la medida en que sus TR se diferencian en
15 ms. (de 561 ms. a 546 ms.). Con respecto a la diferencia
entre la serie 4 y la serie 5, los participantes enlentencen sus
TR 65 ms. (pasando de categorizar en 481 ms. a hacerlo en
546 ms.) y dicho empeoramiento es estadisticamente signifi-
cativo (7= -10.611, p < .001). De esta manera, los grupos D-
D y D-P se diferencian en que los segundos empeoran signi-
ficativamente su ejecucion entre la serie 4 y la serie 5 como
resultado del cambio de modalidad de presentacion en la fa-
se de prueba de dibujos a palabras (Figura 1).

Para estudiar los efectos del cambio de concepto de los
estimulos en la fase de prueba se analizaron, de nuevo, los
datos de los grupos control (P-P y D-D) y los grupos expe-
rimentales que categorizan en la serie 5 estimulos en la mis-
ma modalidad pero que hacen referencia a otros conceptos
(Palabras-Palabras Diferentes, P-P*, y Dibujos-Dibujos Di-
ferentes, D-D*). El grupo P-P* muestra un aumento de los
TR entre la serie 4 y la serie 5 de 25 ms. (de 527 ms. a 552
ms.) y dicha diferencia es significativa (# = -3.334, p < .05).
De esta manera, como se observa en la Figura 1, los grupos
P-P y P-P* se diferencian en que el segundo empeora signi-
ficativamente en la serie 5 con motivo del cambio de con-
cepto de los estimulos aunque muestra una mejora total, con
respecto a la serie 1, de 57 ms. (de 609 ms. a 552 ms., con ¢
=3.999, p <.001).

El grupo D-D muestra unos resultados paralelos entre la
serie 4 y la serie 5 (aumento de los TR en 24 ms., de 473 ms.
a 497 ms.) y dicha diferencia es significativa (# = -3.9006, p <
.001). Al igual que para los grupos P-P y P-P*, los grupos D-
D y D-D* se diferencian en que el segundo enlentece signi-
ficativamente su TR en la serie 5 al cambiar los conceptos
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que categoriza, aunque de nuevo, se observa una mejora to-
tal de 77 ms. con respecto a la serie 1 (de 574 ms. a 497 ms.,
con 7= 6.096, p <.001).

Para estudiar ambos efectos, el del cambio de modalidad
y del cambio de concepto de los estimulos, se analizaron por
separado los grupos que en la fase de estudio categorizan pa-
labras y los que categorizan dibujos. En la Figura 1 se pue-
den observar los resultados del grupo Palabras-Dibujos Di-
ferentes (P-D*). Este grupo muestra una mejora total de 94
ms. (de 622 ms. a 528 ms., con # = 9.557, p < .001). A su
vez, se muestra una mejora entre la serie 4 a la serie 5 de 9
ms. (de 537 ms. a 528 ms.) que, aunque no es significativa, si
es importante destacar que es mayor que la mejora mostrada
por el grupo control (P-P).

Por otro lado, el grupo Dibujos-Palabras Diferentes (D-
P*) muestra un empeoramiento con respecto al de la serie 1
de 12 ms. (de 568 ms. iniciales a 580 ms., no significativo).
De esta manera, el hecho de categorizar cuatro series de cua-
renta dibujos y posteriormente categorizar una serie de cua-
renta palabras diferentes, produce unos TR finales similares
a los que obtuvieron los participantes antes de empezar a en-
trenar. En la misma medida, se muestra un enlentecimiento
significativo entre la serie 4 a la serie 5 de 92 ms. (de 488 ms.
a 580 ms., 7 = -12.303, p < .001). Este empeoramiento es
mayor y estadisticamente significativo al del resto de los
grupos experimentales (p <.001).

Discusion

Los resultados muestran cémo al presentar series de estimu-
los para ser categorizados los TR van disminuyendo progre-
sivamente desde la primera serie hasta la cuarta. Estos
hallazgos coinciden con otros anteriores (Arroyo-Anllo,
2002; Arroyo-Anllé et al., 1996, 1999; Fernandez Guinea et
al., 2004; Nissen y Bullemer, 1987; Knopman y Nissen,
1987, Ruiz Sanchez de Ledn et al., 2000; 2010). Este hecho
se interpreta, en primer lugar, asumiendo que los participan-
tes desarrollan implicitamente un sistema de ejecucion para
la destreza visomotora especifica de la tarea que antes no
posefan (Arroyo-Anll6, 2002; Knopman y Nissen, 1987). En
segundo lugar, se asume que aparecen efectos de facilitaciéon
de tipo priming en la medida en que cada estimulo es proce-
sado hasta en cuatro ocasiones en un plazo de tiempo relati-
vamente corto. Podrfa decirse que, en alguna medida, los
participantes se han ido beneficiando de un priming combi-
nado, perceptivo y semantico (priming de repeticion), durante
toda la fase de estudio. Asi, el descenso de los TR reflejaria
una mayor habilidad para identificar y clasificar estimulos
por la previa exposicion a dichos estimulos (Schacter, Dob-
bins y Schnyer, 2004) dado que entrarfa en juego el sisterma de
representacion perceptiva (Tulving y Schacter, 1990).

Los resultados de este estudio también coinciden con las
ideas que Paivio (1971, 1986) describiera, en su wodelo de codi-
Jficacion dual, en la medida en que la modalidad de presenta-
cién de estimulos influye en la categorizacién semantica, ob-
servandose TR menores al clasificar dibujos que al clasificar
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palabras. Dicho modelo propone que existen dos sistemas
de procesamiento: uno encargado de la informacién lingiids-
tica y los conceptos abstractos y otro de la informacién vi-
sual y los conceptos concretos. Asi, el ¢fecto de superioridad de
los dibujos se produce porque los dibujos tienen representa-
cién en ambos sistemas mientras que las palabras sélo en
uno (salvo si son muy concretas; Bajo, 1988; Bajo y Canas,
1991).

No obstante, los resultados con respecto al efecto prin-
cipal de la modalidad de presentacién en una tarea de cate-
gorizacion hacen pensar que, o bien existen almacenes dife-
rentes para palabras y dibujos como también afirmaran Sha-
llice (1987) y Beauvois (1982), o bien el acceso de los dibujos
a un unico almacén semantico es mas rapido al evitar el pro-
cesamiento léxico (Biggs y Marmurek, 1990; De Houwer y
Randel, 2004; Glaser y Glaser, 1989), o bien el formato de la
respuesta, que es visoespacial, beneficia el procesamiento de
los dibujos (Virzi y Egeth, 1985). Para aportar datos a favor
de una u otra postura es importante analizar los resultados
obtenidos por los grupos experimentales a los que se varia
durante la fase de prueba, o la modalidad de presentacion de
los estimulos, o los conceptos a categorizar, 0 ambos.

Se muestra cémo la modalidad de presentacion de esti-
mulos con la que los participantes entrenan influye en la des-
treza para categorizar esos mismos estimulos en otra moda-
lidad. Los resultados muestran cémo aquellos participantes
que entrenan categorizando palabras no obtienen TR mayo-
res al cambiar a categorizar dibujos, sino menores. Sin em-
batrgo, aunque los participantes que entrenan categorizando
dibujos obtienen TR mayores al cambiar a categorizar pala-
bras, su ejecucion se enlentece de manera que no se puede
afirmar que sean menores que los obtenidos al empezar a
entrenar. Este hallazgo es relevante en la medida en que el
efecto de superioridad de los dibujos es consistente tras el entre-
namiento.

Entre otros procesos cognitivos, los participantes tienen
que, i) procesar perceptivamente el estimulo, ii) acceder a la
semantica del concepto al que hace referencia, iii) decidir a
cudl de las cuatro categorias pertenece vy, iv) activar el pro-
grama motor que desencadena la respuesta en el dispositivo
de cuatro pulsadores. El disefio experimental del presente
trabajo controla por constancia el ultimo subproceso, dado
que no se varfan entre las fases ni las categorias, ni su posi-
cién, ni la correspondencia visomotora.

Con ello, las diferencias encontradas a favor de los dibu-
jos pueden explicarse, bien desde el procesamiento percepti-
vo de los estimulos, bien desde el acceso a su contenido
semantico o desde el proceso de decision de a qué categoria
pertenece. Si asumimos que el contenido de la memoria
semantica es unico e independiente de la modalidad del
estimulo, entonces, el mecanismo de decisién acerca de la
categorfa apropiada serfa similar para las palabras y los dibu-
jos vy las diferencias se deberfan, o al procesamiento percep-
tivo, o al acceso a la memoria semantica. Glaser y Glaser
(1989) y Biggs y Marmurek (1990) defienden que las pala-
bras, al requerir procesamiento de tipo léxico, acceden mas
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tarde al almacén y eso produce las diferencias en el proce-
samiento entre ambas modalidades.

Si suponemos que i) el aprendizaje procedimental de la
destreza implicada en la tarea ha sido el mismo para palabras
y dibujos (los descensos de los TR durante la fase de estudio
son paralelos para ambas modalidades) y, ii) la categoriza-
ci6én de dibujos es mas rapida que la categorizacion de pala-
bras, entonces, al cambiar la modalidad de presentacién du-
rante la fase de prueba (P-D), los dibujos se beneficiarfan de
su acceso privilegiado a la memoria semadntica, sin procesa-
miento léxico, que junto al hecho de haberse entrenado la
habilidad visomotora, mostrarfan TR aun menores que los
observados durante la fase de estudio. Por otro lado, aun
habiendo entrenado dicha habilidad visomotora, la categori-
zacion de palabras en la fase de prueba (D-P) tendria que
afladir el procesamiento léxico de las mismas, produciéndose
asi el aumento de los TR.

Podria pensarse que esta postura no explica que el ren-
dimiento del grupo que categoriza palabras en la fase de
prueba, habiendo entrenado con dibujos que hacen referen-
cia los mismos conceptos, sea similar al de los primeros en-
sayos de la fase de estudio, dado que dichos conceptos de-
berfan estar, al menos, facilitades semanticamente. No obstan-
te, Shiffrin y Schneider (1977) mostraron cémo los sujetos
invierten en modificar un automatismo tres veces el tiempo
que invirtieron en aprender dicho automatismo. De esa ma-
nera se puede pensar que los participantes que han entrena-
do con dibujos tendrfan que inhibir algunas de sus reglas de
produccién ya establecidas para incluir el procesamiento
léxico de las palabras, aumentando con ello sus TR por en-
cima de lo esperable con el cambio.

Al introducir la variable cambio de concepto (conser-
vando la modalidad de presentacién) se observa que los TR
de la fase de prueba son menores que los encontrados al
empezar a entrenar pero mayores que los encontrados una
vez adquirida la destreza. Si suponemos que el descenso de
los TR durante la fase de estudio esta relacionado con el
aprendizaje procedimental de la tarea y la existencia de pri-
ming de repeticion que, para estos grupos, desaparece al cam-
biar de conceptos a categorizar, entonces, i) los TR son me-
nores que al inicio de la tarea porque se ha procedimentali-
zado la destreza vy, ii) los TR son mayores que al haberla en-
trenado por la eliminacién de dicho priming de repeticion. En la
medida en que, para los dos grupos experimentales (P-P* y
D-D*) el efecto es paralelo, dichos fen6menos parecen afec-
tar de la misma manera con independencia de la modalidad
de presentacion, reflejando en alguna medida que los meca-
nismos de aprendizaje procedimental y priming subyacentes
son los mismos

Al analizar los resultados de los grupos a los que se les
cambia la modalidad de presentacion y los conceptos a cate-
gorizar se encuentra, de nuevo, como la categorizacion de
dibujos es mas rapida con independencia de la direccion de
los cambios. Por un lado, el grupo que entrena con palabras,
y durante la fase de prueba categoriza dibujos que hacen re-
ferencia a conceptos diferentes, se beneficia del cambio. Es-
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to ocurre porque en este grupo (P-D*) se elimina el proce-
samiento léxico de las palabras, se conserva la procedimenta-
lizacién de la destreza visomotora y los dibujos, per se, son
categorizados mas rapido. Por otro lado, el grupo que entre-
na con dibujos y durante la fase de prueba categoriza pala-
bras que hacen referencia a conceptos diferentes (D-P*) ob-
tiene TR similares a los que obtuvo al principio de la prueba.
Esto se debe a la necesidad de incluir un procesamiento léxi-
co de las palabras que antes no se realizaba y consume tiem-
po de procesamiento, amén de la supresion del efecto de

Ln
n
n

cistencia de nno o varios procesadores

priming de repeticion.

Con ello, puede decirse que, en general, los dibujos son
categorizados mas rapido que las palabras incluso cuando, i)
la categorizacion de los dibujos no ha sido entrenada y la de
las palabras si y, i) la categorizacion se realiza sobre estimu-
los novedosos en la tarea. En la Figura 2 se muestran los re-
sultados en la fase de prueba para los grupos que entrenan
categorizando dibujos junto a la explicacion tedrica de los
hallazgos.

o wn i
[ s )
n [=] o

Tiempos de Reaccion (en milisegundos)

Ln
]
[=
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Figura 2. Explicacion de los resultados de los grupos que entrenan con dibujos (n.s., no significativo).

Se observa cémo el grupo control (D-D) obtiene los TR
inferiores en la fase de prueba dado que continua clasifican-
do el mismo material que clasificé en la fase de estudio. En
grupo experimental cambio de concepto (D-D*) obtiene un TR
medio similar estadisticamente pero superior al del grupo
control, porque en ultima instancia continia categorizando
dibujos y la supresion del priming de repeticion apenas afecta al
rendimiento en la tarea. Sin embargo, en la condicion cambio
de modalidad, el grupo que categoriza palabras en la fase de
prueba (D-P) obtiene unos TR significativamente superiores
a los del grupo control dado que se introduce un procesa-
miento léxico que antes no se realizaba. Por dltimo, el grupo
que categoriza en la fase de prueba palabras que hacen refe-
rencia a conceptos diferentes (D-P*) obtiene los TR mas
lentos, en la medida en que, ademas de afiadirsele un proce-
samiento 1éxico, se le suprimen los efectos del priming de repe-

ticion.

Por otro lado, aunque los grupos que entrenan categori-
zando palabras no obtienen TR estadisticamente diferentes
en la fase de prueba, se observa que la explicaciéon anterior
también da cuenta de los resultados. En la Figura 3 se mues-
tran los resultados en la fase de prueba para los grupos que
entrenan categorizando palabras.

De nuevo, el grupo experimental cambio de concepto (P-P*)
obtiene un TR medio superior al del grupo control (P-P) da-
da la eliminacion del priming de repeticion. Sin embargo, se ob-
serva como en la condicion cambio de modalidad, en este caso,
el cambio a categorizar dibujos, produce en ambos casos TR
inferiores dado que se elimina el procesamiento 1éxico nece-
sario para categorizar palabras (P-D y P-D*). En la Figura 3
se muestra también como la eliminacion del priming de repeti-
cidn actia de manera similar al caso anterior.
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Figura 3. Explicacion de los resultados de los grupos que entrenan con palabras (n.s., no significativo).

Aunque los hallazgos con respecto a las variables nodali-
dad en la fase de prueba 'y cambio | no cambio de concepto no falsan
la postura que defiende la existencia de multiples sistemas
semanticos (Beauvois, 1982; Shallice, 1987), sugieren la exis-
tencia de un unico almacén encargado de procesar ambas
modalidades estimulares al que los dibujos acceden directa-
mente sin procesamiento léxico (Biggs y Marmurek, 1990;
Glaser y Glaser, 1989) y al que los mecanismos de aprendi-
zaje procedimental y priming afectan por igual.

Algunos autores han puesto en duda la independencia
entre los mecanismos que producen el priming y los que se
ejecutan durante el aprendizaje procedimental (Brown y Mit-
chell, 1994; Mitchell, 1989; Shimamura, 1986). Sin embargo,
Schwartz y Hashtroudi (1991) afirmaron que el el aprendiza-
je procedimental se caracteriza por extraer regularidades de
los aspectos invariables de la tarea. El priming, por otro lado,
esta menos afectado por el perfeccionamiento que aporta la
practica y depende mas de las caracteristicas especificas de
los estimulos (Ruiz Sanchez de Ledn, Fernandez Guinea y
Gonzalez Marqués, 2006; Schwartz y Hashtroudi, 1991).

Los hallazgos de este trabajo apoyan la opinién de
Schwartz y Hashtroudi (1991), en la medida en que el apren-
dizaje procedimental observado se conserva a pesar de los
cambios de material en las fases de prueba. Willingham
(1999) manipulé la correspondencia dispositivo-monitor en-
tre las fases en una tarea similar a la propuesta, encontrando
que los participantes aprenden dénde hay que responder con
independencia del estimulo particular (Knee, Thomason,
Ashe y Willingham, 2007). Asi, el hecho de mantener inva-
riables algunas regularidades durante la tarea favorece la ex-
presion del aprendizaje. En este caso, se mantuvieron cons-
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tantes los tiempos de presentacion, los pulsadores del dispo-
sitivo y su correspondencia visomotora, la configuraciéon de
los estimulos en el monitor o el formato de la respuesta. Por
otro lado, la apariciéon de efectos de facilitacién de tipo pri-
ming depende mds de la conservaciéon o no del material pro-
cesado entre las fases tal y como Schacter, Dobbins y
Schnyer (2004) afirmaron con respecto a los tres tipos de
especificidad de los efectos de facilitacion: del estimulo, de la
asociacion y de la respuesta.

Conclusiones

En conclusion, los resultados han mostrado cémo no exis-
ten diferencias en el aprendizaje procedimental de la catego-
rizacién semantica de palabras y dibujos. Los grupos que en-
trenan categorizando palabras y los que lo hacen con dibujos
mejoran en la misma medida. Los descensos de sus TR du-
rante la fase de estudio para ambas modalidades son simila-
res. A su vez, el posible priming de repeticién que pudiera
observarse por la presentacién sucesiva de los estimulos,
afecta de la misma manera al procesamiento de palabras y
dibujos.

Por otro lado, las diferencias en el procesamiento de las
palabras y los dibujos afectan al aprendizaje procedimental
en una tarea de categorizacion, de manera que influye decisi-
vamente el haber entrenado con una modalidad en la catego-
rizacién posterior de esos mismos estimulos en la otra mo-
dalidad. En especial, se muestra un importante efecto de su-
perioridad de los dibujos, en la medida en que, i) el grupo
que entrena categorizando palabras y durante la fase de
prueba categoriza dibujos mejora su ejecucion vy, ii) el grupo
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que practica con dibujos y después categoriza palabras la
empeora.

El hecho de cambiar los conceptos a categorizar durante
la fase de prueba muestra como se conserva la destreza ad-
quirida durante la practica. Asi, los TR durante dicha fase de
prueba son menores a los que se observaron al inicio de la
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