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Resumen
El objetivo de este trabajo ha sido explorar las relaciones 
entre el desarrollo de la flexibilidad cognitiva y de la me-
moria de trabajo en un grupo de niños de 6 a 9 años de 
edad de una escuela de gestión privada de Mar del Plata, 
Argentina. Los resultados mostraron una correlación signifi-
cativa entre la flexibilidad cognitiva y la memoria de trabajo, 
pero sólo en la tarea de dígitos en progresión. Los niños 
de 9 años mostraron mejorías significativas respecto de los 
niños de 6 años, lo cual aporta evidencia a favor de que el 
período clave para el desarrollo de estas capacidades es entre 
los 6 y los 9 años de edad. Se discute la tarea de dígitos en 
regresión y la relación entre memoria de trabajo y memo-
ria a corto plazo. 
Palabras clave: flexibilidad cognitiva-memoria de trabajo-
desarrollo

Development of cognitive flexibility and 
working memory in 6 to 9 year old children
Abstract
The aim of this work has been to explore the relationships 
between the development of cognitive flexibility and wor-
king memory in a group of 6 to 9 year old children from a pri-
vate school in Mar del Plata, Argentina. The results showed 
a significant correlation between cognitive flexibility and 
working memory, only in the forward digit span task. The 9 
year old children showed significant improvements in con-
trast with the 6 year old children, which brings evidence to 
the idea that the key period for the development of these 
capacities is between 6 and 9 years of age. The backward 

digit span task and the relationships between working me-
mory and short-term memory are discussed. 
Key Words: cognitive flexibility-working memory-
development.

 
IntRoDuccIón
Las funciones ejecutivas (FE) constituyen un cons-
tructo complejo que puede definirse de modo am-
plio como un conjunto de habilidades cognitivas 
de orden superior, caracterizadas por la planifica-
ción estratégica, la flexibilidad cognitiva y la au-
torregulación (Weyandt, 2005). Estas habilidades 
son importantes para responder adecuadamente a 
las situaciones que demanda la vida cotidiana y 
para tener un buen rendimiento escolar (García-
Villamisar & Muñoz, 2000; Melzter & Krishnan, 
2007). Pineda (2000) plantea que el período de ma-
yor desarrollo de la función ejecutiva es entre los 6 
y los 9 años de edad. En ese lapso, los niños pueden 
fijarse metas y anticiparse a los eventos sin depen-
der de las instrucciones externas, aunque esté pre-
sente cierto grado de descontrol e impulsividad. 

Uno de los enfoques teóricos más prominentes 
asociados al estudio de las FE es el del modelo de 
memoria de trabajo de Baddeley (1992, 1996, 1998; 
Baddeley & Hitch, 1994; Baddeley & Della Sala, 
1996), que incluye una estructura llamada ejecu-
tivo central, considerada responsable del control y 
de la regulación de los procesos cognitivos, tales 
como las FE (Miyake, Friedman, Emerson, Witz-
ki, & Howerter, 2000). Este modelo también pre-
senta dos sistemas subordinados: el bucle o lazo 
fonológico y la agenda viso-espacial. El primero 
es responsable de preservar y procesar información 
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basada en el lenguaje. El segundo cuenta con dos 
subsistemas, el visual cache, que retiene informa-
ción tal como el color y la forma de los objetos, y 
el sistema espacial o inner scribe, que retiene in-
formación dinámica acerca de los movimientos y 
las relaciones espaciales entre los objetos (Bull & 
Scerif, 2001). Para Klenberg, Korkman y Lahti-
Nuuttila (2001), la memoria de trabajo es un com-
ponente importante –o incluso un prerrequisito– 
para la planificación, la selección y la regulación de 
acciones, dado que estas funciones dependen de la 
habilidad para procesar activamente información en 
la memoria de trabajo. Estos sistemas de memoria 
permiten lidiar con múltiples posibilidades en la 
mente, lo que puede designarse como flexibilidad 
cognitiva. Dicha cualidad hace de estos sistemas 
un ingrediente clave de la inteligencia (Wickelgren, 
1997). De acuerdo con Ellis y Sinclair (1996), la me-
moria de trabajo está fuertemente comprometida 
en la adquisición del lenguaje, debido a que mayori-
tariamente consiste en aprender secuencias. Gather-
cole, Pickering, Knight y Stegmann (2004) agregan 
que las operaciones intelectuales implicadas en la 
matemática y en las ciencias están constreñidas por 
la capacidad general de la memoria de trabajo a lo 
largo de los años escolares. 

Según Papazian, Alfonso y Luzondo (2006), la 
flexibilidad cognitiva consiste en un proceso mental 
que depende de la edad y que impone demandas a 
los procesos de inhibición y a la memoria de trabajo. 
En una tarea que requiere flexibilidad cognitiva; el 
foco de la atención debe ser desplazado de una cla-
se de estímulo a otra y el sistema de control debe 
permitir alternar entre dos sets cognitivos diferentes 
(Stuss, Floden, Alexander, Levine, & Katz, 2001). 
De acuerdo con Cartwright (2002), la flexibilidad 
cognitiva es la habilidad para considerar múltiples 
aspectos de los estímulos de manera simultánea. 
Se desarrolla durante los años de la escolaridad 
primaria y puede ser medida por medio de tareas 
de clasificación múltiple (ej. clasificar objetos por 
forma y color simultáneamente).

Un trabajo de García Coni y Vivas (2007) mos-
tró que el desempeño de niños de 6 y 7 años en una 
tarea de reconocimiento de diferencias y similitu-
des entre figuras geométricas se vio afectado por la 
dificultad de los sujetos para coordinar diferentes 
aspectos de los elementos en un conjunto com-
pleto, lo que puede tomarse como falta de flexibi-

lidad cognitiva. Siguiendo a Marchesi (1984), tal 
dificultad puede ser explicada por la tendencia de 
los niños menores de 7 y 8 años a atender a un solo 
aspecto de la realidad, lo cual los conduce a un pen-
samiento rígido y distorsionado. De acuerdo con 
Piaget e Inhelder (1971), esta tendencia recibe el 
nombre de centración y su desaparición está ligada 
al advenimiento del pensamiento operatorio, que 
ofrece la capacidad de ponderar simultáneamente 
un conjunto de variables, abstraerlas y operar sobre 
ellas. Este cambio en el desarrollo evolutivo posi-
bilita un modo de pensar más flexible. En pala-
bras de Woolfolk (2006), la capacidad de revertir 
mentalmente un proceso (característica de la lógica 
operatoria) permite que el sujeto note que hay más 
de una forma de clasificar un grupo de objetos. 

Las tareas de categorización usualmente im-
plican la consideración y la ponderación de múlti-
ples variables. En relación con la categorización de 
conceptos, la teoría extendida de la propagación 
de la activación (Collins & Loftus, 1975) postula 
que el contenido de la memoria semántica está or-
ganizado en forma de red. En ella los nodos repre-
sentan conceptos, y las líneas que los unen, lazos 
con diferente fortaleza de asociación, en función 
de su proximidad semántica. De modo que para esta 
teoría, los conceptos que pertenecen a una misma 
categoría se encuentran más cercanos entre sí en 
la red, si bien dentro de una misma categoría las 
distancias entre los conceptos varían (dentro de la 
categoría animales la distancia entre el concepto 
perro y el concepto gato es menor que la de ambos 
respecto del concepto vaca). Por lo tanto, la proxi-
midad entre los conceptos depende de la cantidad 
de propiedades que tienen en común. El método 
DistSem (Vivas, 2004) ha demostrado ser un ins-
trumento útil para explorar las redes semánticas a 
partir de la estimación de las distancias entre concep-
tos o categorías (Huapaya, Lizarralde, Vivas, & Aro-
na, en prensa; Vivas, Comesaña, & Vivas, 2007).

Dado que para estimar la proximidad entre los 
conceptos es necesario analizar sus propiedades y 
considerarlas de manera simultánea, la presente 
investigación propone utilizar este método para 
estudiar el desarrollo de la flexibilidad cognitiva en 
niños de 6 a 9 años de edad. Se espera que a ma-
yor edad los niños puedan considerar un número 
mayor de atributos de los objetos (tamaño, clase, 
etc.) y, además, aplicar los criterios de clasificación 
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basados en esos atributos (relaciones perceptivas, 
taxonómicas, etc.) de manera consistente a lo lar-
go de la tarea. En este sentido, la flexibilidad de 
pensamiento se vincula con el mantenimiento de 
un contexto para la solución de problemas (Ardila 
& Ostroksy-Solís, 2008). Una clasificación efectiva 
requiere una estrategia global de integración de la 
información, que sólo es posible si ésta puede ma-
nipularse de manera concurrente. Por eso también 
nos propusimos explorar los cambios en la ampli-
tud de la memoria de trabajo, medida a través de 
pruebas de retención directa e inversa de dígitos, 
en estos mismos niños y, por último, estudiar las 
relaciones entre ambas habilidades. 

MAteRIAl y MétoDos
Participantes
Se trabajó con una muestra intencional de 46 ni-
ños de 6 a 9 años de edad que cursaban 1er año (n 
= 22; 12 niños y 10 niñas) y 3er año (n = 24; 8 niños 
y 16 niñas) de la educación primaria básica (EPB) 
en una escuela de gestión privada de la ciudad de 
Mar del Plata, Argentina.

Materiales y procedimientos
Para evaluar la flexibilidad cognitiva se utilizó una 
tarea de estimación de semejanzas y diferencias 
entre conceptos de animales. Éstos fueron selec-
cionados del set estandarizado de imágenes para 
niños de Cycowicz, Friedman, Rothstein y Snod-
grass (1997) (ver Fig. 1) y fueron presentados en 
tarjetas que contenían los nombres de los anima-
les y dibujos que los representaban. Para elegir los 

ítems y la consigna más adecuados, se realizó pre-
viamente un estudio piloto con 12 niños de 1º, 2º 
y 3er año de EPB de una escuela municipal de Mar 
del Plata, y 7 niños de 1º, 2º y 3er año de EPB de 
una escuela privada de la misma ciudad.

La tarea –que surgió de una adaptación del 
método de mapeo de redes semánticas DistSem 
(Vivas, 2004)– requiere que los niños comparen 
los estímulos que se presentan de a pares y esta-
blezcan cuán relacionados están según una escala 
Likert de 5 puntos (5 = relación de máxima simi-
litud; 1 = relación de mínima similitud). Los niños 
que se centren exclusivamente en un criterio (e.g., la 
presencia o la ausencia de alas, o la capacidad o no 
de volar) o que no puedan mantenerlo/s a lo largo 
de la prueba (e.g., considerar que el CHANCHO y 
la VACA se parecen porque ambos caminan, pero 
no tener ese criterio en cuenta al comparar VACA 
y CABALLO) presentarán matrices rígidas y pola-
rizadas, o inconsistentes. Para estimar las distancias 
entre los conceptos de manera flexible es necesa-
rio coordinar los atributos de los estímulos (e.g., la 
VACA, el CABALLO y el CHANCHO son ma-
míferos, viven en granjas y son útiles para el hom-
bre, pero la VACA y el CABALLO se alimentan 
de pasto y el CHANCHO no, por lo tanto, los pri-
meros tienen más cosas en común entre sí que con 
el CHANCHO). Las matrices de los participantes 
fueron comparadas con la configuración propuesta 
como correcta por un grupo de jueces, 12 adul-
tos de entre 25 y 50 años de edad con estudios 
universitarios completos o en curso, mediante el 
método QAP de Hubert y Schultz (1976). La ma-

Figura 1. Uno de los ocho estímulos que componen la tarea
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triz correcta (o clave), que refleja la configuración 
deseable de los conceptos seleccionados, surgió del 
promedio de las matrices de los jueces.

Administración de la tarea Distsem
Primera parte (instancia de ensayo)
Instrucciones para el/la niño/a: “Lo primero que 
vamos a hacer es un ensayo para que veas cómo 
es este juego. Adelante tuyo tenés unas tarjetas en 
las que hay dibujados cinco medios de transporte; 
también está escrito el nombre de cada uno de ellos. 
¿Los conocés? Muy bien. Lo que vamos a hacer es 
compararlos, y para eso tenemos que pensar qué 
cosas tienen en común y qué cosas no tienen en 
común, qué comparten y qué no”. (Si no entiende 
de esta forma, decir: en qué se parecen y en qué 
no). “Por ejemplo, la MOTO y la BICI (se sepa-
ran del resto y se ponen juntos [más cerca del niño/a]) 
tienen la misma cantidad de ruedas, están descu-
biertos –no tienen techo ni puertas ni ventanas–, 
tienen el mismo –o casi mismo– tamaño, pueden 
llevar poca gente y van por la calle. De todos los 
medios de transporte que tenemos acá (se señalan 
las otras tarjetas), éstos –moto y bici- son los que más 
cosas tienen en común, los que más cosas compar-
ten (o los que más se parecen). ¿Sí? Si comparamos el 
AUTO y el COLECTIVO, los dos tienen la mis-
ma cantidad de ruedas, están cubiertos y van por 
la calle, pero tienen distinto tamaño, y el colectivo 
puede llevar más gente que el auto, por eso se pa-
recen mucho, pero no tanto como la moto y la bici; 
decimos, entonces, que tienen mucho en común. 
Ahora, si comparamos el AUTO y la MOTO, los 
dos van por la calle y no pueden llevar tanta gente 
como el colectivo y el tren. Lo que no tienen en 
común es que el auto está cubierto y la moto no; 
tampoco tienen la misma cantidad de ruedas; por 
lo tanto, tienen más o menos cosas en común (o se 
parecen más o menos), no tantas como los medios de 
transporte que comparamos antes. Si comparamos 
el COLECTIVO y la BICI, encontramos todavía 
más diferencias: en el tamaño, en la cantidad de 
ruedas, en la cantidad de gente que pueden llevar, 
y en que uno está cubierto y el otro no; lo que sí 
tienen en común es que los dos van por la calle. 
Por lo tanto, su parecido es muy poco; decimos que 
tienen pocas cosas en común (o se parecen poco). Por 
último, si comparamos el TREN y la BICICLE-
TA, ni siquiera tienen en común ir por la calle, 

ya que el tren se desplaza sobre vías; además, su 
tamaño es mucho mayor, lleva muchos más pasa-
jeros que la bici, es cubierto y tiene muchas más 
ruedas. Entonces, de todos los medios de trans-
porte que comparamos, son los que menos cosas 
tienen en común (o los que menos se parecen). ¡Muy 
bien! Esto es lo que tenés que hacer, vos solito/a, 
con las próximas tarjetas que te voy a mostrar”. 

segunda parte (instancia de evaluación)
Instrucción: “Bueno, ahora que ya vimos lo que hay 
que hacer vamos a empezar el juego usando las tar-
jetas con dibujos y nombres de animales. Dale (Se 
van poniendo las tarjetas sobre la mesa mientras 
se leen los nombres). ¿Los conocés? Muy bien (se 
toman las dos primeras tarjetas que figuran en el 
protocolo de registro y se ponen juntas, más cerca 
del/la niño/a). Empecemos. Acordate de que me 
tenés que decir cuántas cosas en común tienen es-
tos animales (o cuánto se parecen, dependiendo de 
cuál consigna sea más clara para el niño/a), empe-
zando por estos dos (se le señalan), usando estas 
opciones: son los que más tienen en común, tie-
nen mucho en común, más o menos, poco, o son los 
que menos tienen en común (si el/la niño/a entiendo 
mejor el término ‘parecido’, leer las opciones uti-
lizando dicho término: ‘los que más se parecen’, 
etc., a pesar de que no sea lo que está escrito en la 
plancha de opciones. Cualquiera sea la consigna 
que se elija, utilizar siempre la misma). Acordate 
de que tenés estas cinco opciones –las voy a dejar 
acá escritas para que no te olvides–, y las podés 
usar más de una vez (la plancha de opciones debe 
quedar siempre a su vista). Bueno, entonces, ¿qué 
tienen en común (o en qué se parecen) estos ani-
males? Muy bien (anotar las respuestas, tal como 
las da el niño, en el lugar indicado en el protoco-
lo), entonces decime: ¿cuánto tienen en común (o 
cuánto se parecen)?”

Anotar la respuesta (el valor de la escala: 5, 4, 
3, 2 ó 1) en el casillero correspondiente. Repetir el 
procedimiento hasta llegar al último par que figura 
en el protocolo. Saludar amablemente al/la niño/a, 
agradeciéndole su ayuda y felicitándolo por su tra-
bajo. 

Para evaluar la amplitud de la memoria de tra-
bajo se administraron las pruebas de retención di-
recta e indirecta de dígitos de la batería ENI (Ma-
tute, Rosselli, Ardila, & Ostrosky-Solís, 2007), que 
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consisten en leer al niño series de dígitos que debe 
repetir inmediatamente en voz alta, en orden serial 
directo (en la primera prueba) y en orden inverso (en 
la segunda). El número de dígitos se incrementa pro-
gresivamente a lo largo de las series. En el manual 
de aplicación de la batería ENI se consignan las 
puntuaciones de confiabilidad test-retest de ambas 
pruebas. En dígitos en progresión, la primera eva-
luación presenta una media de 5.3 y una desviación 
estándar (DE) de 1.4; la segunda evaluación pre-
senta como media una puntuación de 5.4 y una 
DE de 1.1, y el coeficiente de estabilidad es r = 
.4. En dígitos en regresión, la primera evaluación 
presenta una media de 3.7 y una DE de 1.7; la se-
gunda evaluación presenta como media una pun-
tuación de 3.6 y una DE de 0.9, y el coeficiente de 
estabilidad es de r = .6 (Matute et al., 2007). 

A todos los participantes se les administró la 
tarea de categorización DistSem, y el span de dígi-
tos directo e inverso de la batería ENI. Se entregó 
a los padres o cuidadores de los niños una solici-
tud de consentimiento informado explicando las 
tareas por administrar y la utilización futura de los 
resultados. La aplicación de los instrumentos duró 
en promedio 30 minutos de trabajo individual y 

se realizó en un aula de la escuela destinada para 
tal fin. 

DIseño
Se trata de un diseño ex post-facto, transversal y 
correlacional. Las diferencias entre las medias de 
los grupos se pusieron a prueba estadísticamen-
te por medio de la prueba t (Zar, 1999) para las 
pruebas de dígitos en progresión y regresión; para 
DistSem se utilizó una prueba t para varianzas 
desiguales (aproximación de Welch; Zar, 1999). 
Se realizaron pruebas de correlación (Zar, 1999) 
para evaluar si había una correspondencia entre 
las técnicas), dado que los índices obtenidos en las 
pruebas de memoria de trabajo no permitían una 
comparación directa con los de DistSem. 

ResultADos
El rendimiento promedio de los niños de 1er año 
en la tarea DistSem fue 0.6 (DE = 0.2), mientras 
que el promedio de los niños de 3º fue 0.8 (DE = 
0.1). En cuanto a la prueba de retención directa de 
dígitos, el rendimiento promedio de 1er año fue 5 
(DE = 0.8) y el de 3º fue 6.3 (DE = 1.0). Por últi-
mo, en la prueba de retención indirecta de dígitos 

tabla 1. Prueba t de muestras independientes para comparar a los niños de 1er y 3er año en Dígitos en 
progresión y regresión.

Prueba t para la igualdad de medias

t gl Sig. (bilateral)
Diferencia de 

medias
Error típ. de la 

diferencia
95% Intervalo de confianza 

para la diferencia

     Inferior Superior

Progresión -4.5 44 < .001 -1.3 .3 -1.8 -.7

Regresión -4.7 44 < .001 -1.1 .2 -1.5 -.6

tabla 2. Prueba t de muestras independientes para comparar a los niños de 1er y 3er año en DistSem.

 
 
 

Prueba t para la igualdad de medias

t gl Sig. (bilateral)
Diferencia de 

medias
Error típ. de la 

diferencia
95% Intervalo de confianza 

para la diferencia

     Inferior Superior

DistSem -2.5 34.2 .017 -.1 .1 -.2 -.0
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los participantes de 1er año tuvieron un promedio 
de 2.8 (DE = 0.7) y los de 3º, un promedio de 3.9 
(DE = 0.8).

Las diferencias recién señaladas fueron evalua-
das estadísticamente y se llegó a los siguientes re-
sultados: en la prueba Dígitos en progresión las 
diferencias entre los promedios de 1er y 3er año son 
significativas (t (44) = -4.5, p < .001) y permiten 
rechazar la hipótesis nula de igualdad entre am-
bos grupos; el tamaño del efecto puede conside-
rarse alto (d = 1.3, CLES = 0.8). En Dígitos en 
regresión, esta tendencia se mantiene, observán-
dose también diferencias significativas entre am-
bos grupos (t (44) = -4.7, p < .001); el tamaño del 
efecto se considera alto (d = 1.4, CLES = 0.8; ver 
Tabla 1).

Como se aprecia en la Tabla 2, también se obser-
varon diferencias significativas entre ambos grupos 
en la flexibilidad de pensamiento por medio de la 
tarea de categorización DistSem (t (34.2) = -2.5, p 
< .05); el tamaño del efecto se considera moderado 
alto (d = .8, CLES = 0.7) (Cohen, 1988). 

En síntesis, los niños de 3er año tuvieron un me-
jor rendimiento que los de 1º en las tres pruebas 
administradas (ver Fig. 2).

Por último, como puede observarse en la Tabla 
3, la medida de memoria Dígitos en progresión pre-

senta una correlación estadísticamente significativa 
con la medida de flexibilidad cognitiva -DistSem- 
(r = .33, p < .005). Sin embargo, la prueba Dígitos 
en regresión no se correlaciona con la medida de 
flexibilidad (r = .18)

DIscusIón
Uno de los objetivos de este trabajo fue estudiar 
el desarrollo de la flexibilidad cognitiva, enten-
dida como la habilidad para considerar múltiples 
aspectos de los estímulos de manera simultánea, 
por medio del método DistSem. En este sentido, 
se encontraron diferencias significativas en dicha 
tarea entre los promedios de 1er y 3er año, resul-
tando mayor el promedio del segundo grupo. Con 
respecto al desarrollo de la memoria de trabajo, 
medida a través de pruebas de retención directa e 
inversa de dígitos, los niños de 3er año presentaron 
una amplitud significativamente mayor que los ni-
ños de 1º. Estos resultados constituyen evidencia 
favorable a la afirmación de Pineda (2000) de que 
el período de mayor desarrollo de la función ejecu-
tiva es entre los 6 y los 9 años de edad.

 En relación con el tercer objetivo de este 
trabajo, que era estudiar las relaciones entre la fle-
xibilidad cognitiva y la amplitud de la memoria de 
trabajo, se encontró una correlación significativa 
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entre el desempeño en DistSem y el rendimiento 
en la prueba de retención de dígitos en progresión, 
pero no entre DistSem y el span de dígitos en regre-
sión. Con respecto a esta prueba, Baddeley (1990) 
y Gathercole, Willis y Baddeley (1991, citado por 
Savage, Lavers, & Pillay, 2007) consideran que es 
una medida imprecisa y poco sutil, diferencián-
dose de Arango-Lasprilla, DeLuca y Chiaravalloti 
(2007), Castillo-Parra, González Villanueva, Gó-
mez-Pérez y Ostrosky-Solís (2007) y Marchand, 
Lefebvre y Connolly (2006), que la consideran una 
medida tradicional de memoria de trabajo. Por otra 
parte, algunos autores plantean que la prueba de 
retención de dígitos en progresión -que sí se co-
rrelaciona con nuestra prueba de flexibilidad- eva-
lúa el bucle fonológico de la memoria de trabajo y 
no su componente ejecutivo (Savage et al., 2007; 
Swanson & Ashbaker, 2000). Así, dicha medida 
de memoria aludiría al almacenamiento y repeti-
ción -rehearsal- de la información, implicados en 
la memoria a corto plazo que, para autores como 
Daneman y Carpenter (1980) y Swanson, Ashbaker 
y Lee (1996), es un almacén diferente al de me-
moria de trabajo. 

Un aspecto a tener en cuenta al interpretar estos 
resultados es que el tamaño de la muestra es peque-
ño. Esta restricción podría influir en la ausencia de 
una relación significativa entre la tarea de retención 
indirecta de dígitos y la tarea DistSem. Por otra 
parte, se podría pensar que el papel de la memoria 
de trabajo en ambas tareas es diferente, dado que 
en la de repetición de dígitos la recuperación no 
involucra una red de significados como en la tarea 
DistSem. Es decir, mientras en la tarea Dígitos en 
regresión se debe mantener en la memoria una se-
rie creciente de dígitos y evocarla invirtiendo su 
secuencia, en DistSem se deben mantener en la 

memoria los aspectos de los estímulos que se están 
considerando (e.g., “son mamíferos”) y la valora-
ción que de ellos se hace (e.g., la clase es un aspecto 
central y no accesorio y, por lo tanto, de mucho 
peso en la estimación de semejanzas entre anima-
les), y apelar a la memoria semántica para recabar el 
conocimiento sobre dichos animales. 

En síntesis la interpretación de estos resulta-
dos sugiere una relación entre la memoria a corto 
plazo, medida a través de la prueba de retención 
directa de dígitos, y la flexibilidad cognitiva, eva-
luada por medio de la tarea de estimación de dis-
tancias semánticas DistSem. Asimismo, ofrece un 
punto de partida para, por un lado, revisar en futu-
ros estudios si otras medidas de memoria de traba-
jo, distintas de la prueba de retención indirecta de 
dígitos, muestran una relación con el desempeño 
en DistSem, que requiere, como ya se ha mencio-
nado, analizar las características de los estímulos y 
considerarlos de manera simultánea, recuperando 
contenidos de la memoria a largo plazo. Esta tarea 
-relacionar el contenido de la memoria a corto pla-
zo con el contenido de la memoria a largo plazo- 
sería llevada a cabo, según Baddeley (1986), por 
el ejecutivo central, que es un componente clave 
de la memoria de trabajo (Swanson & Ashbaker, 
2000). Por otro lado, se plantea la conveniencia de 
aumentar el tamaño de la muestra para observar si, 
de esa manera, se halla una relación significativa 
entre las tareas Dígitos en regresión y DistSem. 

 Otra sugerencia para el siguiente estudio es 
observar si el sexo de los participantes, el tipo de 
escuela (pública/ privada), el nivel socioeconómi-
co y el nivel educativo de los padres inciden en las 
habilidades estudiadas. 
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