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A mi esposa Sonia y a mi “Angelito”

Neisser (1967) describid el proceso de reconstruir una memoria a partir de lo que
pudiera recuperarse como algo similar al proceso que sigue un paleontélogo para
reconstruir un dinosaurio a partir de fragmentos de hueso:

“Los rastros no son revividos o reactivados tan sélo en el recuerdo; en su lugar, los fragmentos
almacenados se usan como informacién para apoyar una nueva construccion. Es como si los
fragmentos de hueso usados por el paleontélogo, no aparecieran en absoluto en el modelo que
construye; como en efecto no es necesario hacerlo, si ha de representar un dinosaurio encarnado
por completo y cubierto de piel. Los huesos pueden considerarse, de manera algo imprecisa,
como remanentes de la estructura que cred y sustent6 al dinosaurio original, y por tanto, como

fuentes de informacion respecto a la forma de reconstruirlo.” (p. 285)

Ulric Neisser (1967)
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CAPITULO I.
PRESENTACION GENERAL

1.1. Presentacion

Querido lector, me gustaria comenzar este trabajo de investigacion de una manera
metafdrica, comparando el proceso de planificar y desarrollar una Tesis Doctoral, con el
de crear, preparar y cocinar una receta culinaria. No hay dos recetas iguales para
preparar un mismo plato, porque todo maestrillo “de cocina” tiene su librillo “de
recetas”.

Cuando un maestro de la cocina se pone a pensar en cual serd su proximo plato
insignia, lo primero que hace es acudir no s6lo a los grandes maestros y las Gltimas
tendencias culinarias, sino también a los platos mas clasicos y tradicionales (en nuestro
caso las fuentes bibliogréficas y la literatura gris), para seleccionar los ingredientes que
podrian formar parte de su nueva receta. Después, con los ingredientes escogidos,
experimenta y hace pruebas con distintas combinaciones y proporciones hasta conseguir
un maridaje perfecto o casi perfecto. Una vez alcanzado esto, el plato se cocina a fuego
lento (en el caso de la Tesis Doctoral este paso seria el equivalente a la interpretacion de
los resultados, discusién y conclusiones). Después se mete en el horno para que se dore
un poco, y ya estara listo para ser servido.

Para finalizar esta presentacion, y siguiendo con la comparacion entre una Tesis
Doctoral y una receta culinaria, no hay que olvidar que para obtener los resultados
adecuados, en todo el proceso de planificacion y elaboracion se necesitan altas dosis de
paciencia y constancia y sobre todo carifio, mucho carifio.

1.2. Introduccion

La memoria es una estructura de gran importancia y sus funciones son muy
variadas. Ademas, es el proceso por medio del cual se retiene y continda actualizando la
informacién. Se podria decir que todo lo que somos es memoria, porque son los
recuerdos acerca de nuestras experiencias pasadas los que nos proporcionan una
biografia y definen quiénes somos. El conocimiento nos permite desenvolvernos con
soltura en el mundo en que vivimos. (Etchepareborda y Abad-Mas, 2005).

Sin memoria no seria consciente de mi pasado, no sabria quién soy, no sabria
ddnde estoy y no sabria qué hacer o cdmo actuar. Este hecho se pone de manifiesto de
forma dramatica, por un lado, en las demencias, ya que los pacientes aquejados de estas
enfermedades van perdiendo la capacidad de utilizar toda esa informacion que fueron
acumulando a lo largo de la vida; y por otro lado, en los dafios cerebrales, que provocan
que algunas personas pierdan la capacidad de almacenar nueva informacién, de forma
que se mantienen en un eterno presente.



Procesos y estrategias cognitivas de codificacién y recuperacion de informacion en diferentes niveles educativos

1.3. Justificacién

La eleccion temética de esta Tesis Doctoral, como toda buena historia, se remonta
tiempo atras, y es fruto de ideas y reflexiones primigenias que iban despertando mi
interés, pero que en aquel momento todavia no tenian una forma bien definida: ¢por qué
a veces, aunque pongamos mucho empefio, no somos capaces de recordar algo concreto,
y sin embargo, nos ponemos a hacer otra actividad y de repente “se nos enciende la
bombilla”, y nos acordamos, sin apenas esfuerzo, de lo que estibamos pensando antes?;
¢por qué se me da bien recordar canciones o doblajes de personajes cinematograficos,
pero soy pésimo para los nombres?; ;como es posible que algunas personas tengan una
inmensa capacidad memoristica?; ¢qué puedo hacer para mejorar mi memoria?; ¢por
qué no me acuerdo de hechos que sucedieron cuando era casi un bebé?; ;por qué las
personas mayores tienen buena memoria para los hechos pasados de su infancia y
juventud, y en cambio no recuerdan qué cenaron ayer, o con quién estuvieron hablando
el otro dia?

Estas y otras cuestiones me motivaron a decantarme por el tema de la memoria,
pero era consciente de que este campo es muy amplio y debia afinar un poco mas.
Entonces, acotando el terreno, empecé interesindome por aspectos mas concretos y
especificos como son las estrategias de codificacion y recuperacion de la informacion,
las cuales facilitan el desarrollo y la potenciacién de la memoria. A partir de entonces,
focalicé toda mi atencion en esa direccidn. Este tema me parece muy interesante en el
campo de trabajo en el que me centro: la educacién. Creo que es de vital importancia
proveer a los alumnos de unas estrategias y técnicas que les ayuden a recodificar y
“hacer suyos”, de manera significativa, los contenidos que aprenden en las distintas
asignaturas. En definitiva, se pretende que optimicen su propio aprendizaje para
conseguir una mejor comprension y retencion de los contenidos, lo que dard como
resultado un incremento no sélo en su nivel de rendimiento, sino también en su
capacidad para acceder y recuperar esos contenidos que se encuentran organizados de
manera ordenada en su memoria.

1.4. Estructuray organizacion de la investigaciéon

La fundamentacidn tedrica que sostiene este trabajo de investigacion pretende ser
una guia que nos ayude a comprender mas en profundidad el funcionamiento de esa
maquinaria enormemente compleja que es la memoria. Para ello se han agrupado los
contenidos en tres grandes bloques tematicos:

Bloque I. Conceptos claves sobre memoria y procesos de recuperacion de la
informacion. Este bloque supone un breve recorrido historico a través de las diferentes
teorias, estudios e investigaciones sobre el tema en cuestion. Ademas, se incluye una
detallada descripcion acerca de la estructura y funcionamiento de la memoria.

Bloque Il. La importancia de la memoria y la recuperacién de informacion. Se
hace alusion a las estrategias de aprendizaje, y méas especificamente a las estrategias
vinculadas a los procesos de codificacién y recuperacion de la informacion.

Bloque I1I. Implicaciones para la instruccion. En este bloque se aborda la
importancia de la memoria desde el prisma de la ensefianza y el aprendizaje.
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La fundamentacién empirica constituye el nucleo esencial de esta Tesis. Esta
organizada en tres partes diferenciadas, pero complementarias, unidas por una misma
tematica relativa a las estrategias de aprendizaje, y en concreto a los procesos de
codificacion y recuperacion de la informacion.

En la primera parte se investigan las relaciones entre alta dotacion intelectual y
estrategias de recuperacion de informacion, en una muestra de alumnos de alta dotacion
intelectual de Educacion Primaria y Secundaria (9-14 afos). Ademas se examinan
factores moduladores (género, edad, nivel educativo y creatividad) que pueden influir
en la utilizacion de las estrategias de recuperacion de informacion.

En la segunda parte, se replicd ese estudio inicial en una muestra de alumnos
universitarios con alta dotacion intelectual.

Por altimo, en la tercera parte se realiz6 en una muestra de alumnos universitarios,
un analisis experimental de los efectos a corto y largo plazo en:

- La recuperacién de listas de palabras después de haber ejercitado estrategias de
relacion a través de las mnemotecnias “sistema de relato” y “sistema Loci”.

- La recuperacion de informacion de textos después de haber trabajado estrategias
de relacién de informacion (relaciones intratexto y con los conocimientos y
experiencias previas).

- La recuperacion de informacion de textos y listas de palabras, después de haber
realizado tareas de codificacion de estudio libre.

En esta tercera parte también se contrastaron experimentalmente las diferencias
intergrupo a corto y largo plazo en la recuperacion de informacion de textos y listas de
palabras, entre las diferentes situaciones experimentales. Por ultimo se analizaron
determinadas variables independientes asignadas (CIl, Creatividad, Fluidez verbal,
Motivacién, Estrategias de codificacion de informacion, Estrategias de recuperacion de
informacion, Estrategias de aprendizaje, Rendimiento académico) que puedan influir en
la recuperacién a corto y largo plazo de listas de palabras y en la recuperacion a corto y
largo plazo de informacion de textos.

Ademas se estudian descriptivamente algunas variables (género y edad de los
participantes, orden en la eleccion de la carrera, satisfaccion con la carrera elegida,
rendimiento académico evaluado con la calificacion media de bachillerato, rendimiento
academico en la universidad evaluado con la calificacion media del primer
cuatrimestre), que ayudan a caracterizar la muestra de alumnos que cursan estudios de
Educacion y que puede ser analizada con mayor profundidad en posteriores trabajos.
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CAPITULO II. PSICOLOGIA DE LA
MEMORIA. EVOLUCION TEORICA

2.1. El origen del estudio de la memoria

El estudio experimental de la memoria humana comenz6 en 1879 con las
investigaciones del filésofo aleman Hermann Ebbinghaus, que supusieron un gran
avance en el estudio de la psicologia cognitiva (Baddeley, 1983).

Ebbinghaus (1885) tratd de aplicar la metodologia de los estudios psicofisicos de
Fechner (1860) sobre la sensacion al estudio de la memoria, realizando multitud de
experimentos en condiciones estrictamente controladas. Ademas estudio los factores
que rigen el aprendizaje repetitivo y la retencién de material muy simple, también bajo
condiciones rigurosamente controladas. Como su intencion era estudiar el aprendizaje
nuevo y minimizar los efectos del conocimiento previo, utiliz6 como material silabas
aisladas sin sentido, cada una de las cuales estaba formada por una consonante seguida
de una vocal y otra consonante. De esta manera, evitd que los sujetos de sus
experimentos realizaran asociaciones con significado y ayudas mnemotécnicas, y fue
extremadamente cuidadoso manteniendo los factores externos constantes tanto como
fuera posible (Baddeley, 1983).

Sin embargo, el principal problema de los experimentos de Ebbinghaus era que se
desarrollaron en entornos de laboratorio excesivamente controlados, y no tuvo en cuenta
el estudio de la memoria en entornos mas naturales. Por esta razon, hoy en dia el estudio
de la memoria trata de integrar los enfoques de laboratorio con el entorno natural donde
las personas se desenvuelven (Manzanero, 2008a).

De esta forma, el estudio de la memoria en la vida cotidiana fue iniciado por
Bartlett (1932), que en su libro Remembering explica un modelo de memoria basado en
esquemas, donde los conocimientos previos y experiencias de los sujetos juegan un
papel fundamental. La obra de Bartlett es considerada como la precursora de los
enfoques cognitivos que surgiran en los afios sesenta.

Bartlett critico los estudios sobre memoria de Ebbinghaus por utilizar un material
sin sentido, lo que convertia el experimento en una situacion muy artificial en donde no
tenian cabida las aptitudes del sujeto y su experiencia previa, por lo que ese aprendizaje
repetitivo verbal tenia muy poco que ver con los problemas de la vida diaria. Ademas,
afiadié que Ebbinghaus se limitaba demasiado al estimulo pensando que un estimulo
pobre podia producir una situacién de aprendizaje sencilla, algo que es todo lo
contrario, pues Bartlett comprobé que el esfuerzo por encontrar un sentido era la clave
en el aprendizaje humano.

En este sentido, Glace (1928 citado en Baddeley, 1983) comprobo que la mayoria
de las silabas sin sentido sugieren palabras reales, y cuanto mayor es el nimero de
palabras con significado que sugiere una silaba, mas facil es aprenderla.

Bartlett afirmé que la memoria estd formada por representaciones abstractas del
mundo (Sebastian, 1991). En algunos de sus experimentos utilizo historias, fragmentos
de prosa, dibujos y jeroglificos para investigar la retencion del material con significado.

-9-
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El método experimental que utilizé con mas frecuencia fue el de la reproduccion serial,
en el que un mismo sujeto debia recordar el mismo material en varias ocasiones. Sin
embargd, también hizo variaciones de este método, utilizando una cadena de diferentes
sujetos, en la que se presentaba el material original al primer sujeto, el cual tenia que
recordar esa informacion frente al sujeto siguiente, que a su vez lo hacia frente a un
tercero, y asi sucesivamente (Baddeley, 1983).

Tras varios experimentos, Bartlett observo que la historia que los sujetos tenian
que memorizar sufria algunas modificaciones con el paso del tiempo:

a) Omisiones: No sélo se omiten detalles, sino también caracteristicas de la historia
que no encajan con las expectativas previas del sujeto.

b) Racionalizacion: Los sujetos a veces introducian nuevos aspectos que intentaran
explicar las caracteristicas incongruentes de una historia, es decir, tendian a
hacerla cada vez mas coherente, desde el punto de vista del sujeto

c) Detalle dominante: A menudo, ciertas caracteristicas secundarias de la historia se
convertian en centrales y parecia servir de referencia al resto de la historia.

d) Transformacion de los detalles: Palabras y nombres son transformados por algo
mas familiar.

e) Cambio de orden: El orden de los acontecimientos puede sufrir considerables
cambios, aunque es mas probable que ocurra en una descripcion que en una
narracion. Por otro lado, el material narrativo en general se recuerda mejor que el
descriptivo.

f) Importancia de la actitud del sujeto: Al intentar recordar una historia, el primer
aspecto gue el sujeto tiende a recordar es su actitud hacia el material.

Para explicar estos resultados, Bartlett supuso que nuestro conocimiento del
mundo se compone de un conjunto de modelos o esquemas basados en la experiencia
previa. De esta forma, cuando aprendemos algo nuevo, basamos nuestro aprendizaje en
los esquemas ya existentes.

El aprendizaje y el recuerdo son procesos activos que implican hacer un esfuerzo
por encontrar un sentido. Por lo tanto, el recuerdo supone un proceso de construccion,
en el que para intentar recrear la informacién original utilizamos tanto la informacién
que retuvimos, como los esquemas preexistentes.

Por otro lado, segun Kay (1955 citado en Baddeley, 1983), cuando se recuerda la
historia mas de una vez, el mayor problema es que es casi imposible saber en qué
medida el sujeto basa su recuerdo en el aprendizaje original o en el recuerdo de su
recuerdo anterior. Entonces, teniendo en cuenta esta dificultad, el método de
reproduccion repetida utilizado por Bartlett puede considerarse poco valido, al no haber
seguridad de que el recuerdo se basara en el aprendizaje original, y no en el intento de
recuerdo de los propios sujetos (Sebastian, 1991).

Oldfield (1954 citado en Baddeley, 1983) compard la explicacion de Bartlett sobre
la memoria humana, en la que se emplean los esquemas existentes para almacenar
informacién nueva, con los procesos que sigue el ordenador para almacenar
configuraciones de sucesos que tienen en comun elementos basicos. En ambos casos es
mas econdémico almacenar un hecho nuevo haciendo referencia a un patron ya existente
que utilizar un conjunto completamente nuevo de almacenamientos para cada elemento.

-10 -
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2.2. ¢Como influyé la Psicologia de la Gestalt en el estudio de la
memoria?

La Psicologia de la Gestalt influyo en el estudio de la memoria por la importancia
que dio al papel de la organizacion en la misma, y por su hipdtesis del cambio
autonomo de la huella de memoria, que era una aplicacion directa de sus principios
basados en la percepcion de la forma. Segun estos principios, la huella de memoria de
una forma iria modificandose con el tiempo hacia una figura mas regular y adecuada,
perdiendo elementos accesorios.

Esta hipotesis fue durante mucho tiempo practicamente la Unica alternativa a la
teoria de la interferencia.

2.2.1.  ¢Qué se recuerda mejor, un elemento diferente 0 uno homogéneo?

Von Restorff (1933) demostré que un elemento aislado y distinto de una lista se
recordard mejor que un elemento homogéneo, es lo que se denomind efecto
Von Restorff. El autor explico este fendmeno a partir del efecto figura-fondo, que es la
tendencia a percibir un patrén visual como una forma aislada frente a un fondo.
No obstante, aunque un elemento aislado provoque un mejor aprendizaje, no existen
pruebas de un olvido més lento, como predecia la Gestalt.

Para explicar el hecho de que se recuerda mejor un elemento aislado y diferente
Newman y Saltz (1958) se basaron en la reduccion de la interferencia. De esta forma, el
elemento aislado por un lado seria menos sensible a la generalizacion del estimulo y de
la respuesta; y por otro lado se convertiria en un estimulo especialmente distintivo y
efectivo que mejoraria el nivel general de aprendizaje, reduciendo a su vez, el nivel de
similitud intra-lista.

Por otra parte, Green (1956, 1958), para explicar ese mismo fenémeno, se centr6
en la atencion, cobrando especial importancia el factor sorpresa del elemento aislado
mas que el aislamiento en si. Green (1956) demostré que cuando se presentaban dos
elementos aislados, solo el primero producia un efecto Von Restorff. En otro
experimento (Green, 1958) también observd que el primer elemento nuevo, después de
un blogue de elementos homogéneos, se retiene bien tanto si esta aislado como si es el
primer elemento de un bloque.

El hecho de que la sorpresa produzca un mejor aprendizaje, se podria explicar,
porque suscita un alto nivel de activacion que daria lugar a una retencién mejor a largo
plazo. Otra explicacion podria basarse en el concepto de tiempo compartido, segun el
cual el sujeto tiene que aprender varios elementos durante un tiempo limitado, con lo
cual debe distribuir ese tiempo entre los elementos que ha de recordar. Puede suceder,
como observaron Newman y Saltz (1958), que cualquier elemento que atraiga su
atencion obtendra mas tiempo de procesamiento del que le corresponderia, con lo cual
se recordara mejor, pero como el tiempo total de procesamiento se mantiene constante,
los otros elementos de la lista dispondran de menos tiempo para ser procesados, por lo
tanto, no habra una mejora en el recuerdo global del conjunto de la lista. Y si se mide el
aprendizaje a partir de la cantidad media aprendida por unidad de tiempo, el elemento
aislado no mostrara un aprendizaje mejor que un control homogéneo. Por otra parte,
Rundus y Atkinson (1970) propusieron una estrategia alternativa que consistiria en
pedir al sujeto que repitiera en voz alta, técnica que permite al experimentador observar
el numero de veces que se repite cada elemento. Entonces la interpretacion del efecto
Von Restorff en términos de tiempo compartido predeciria que el elemento aislado se
repetiria méas veces de las que le corresponderian (Baddeley, 1983).

-11 -
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2.2.2.  ¢Influye la interrupcion de una tarea en el recuerdo posterior de ésta?

Zeigarnik (1927) estudio el efecto de la interrupcion de una tarea en su posterior
recuerdo. En sus experimentos los sujetos realizaban una serie de tareas, y solo les
permitia completar la mitad de éstas, impidiéndoles acabarlas. Cuando les pidi6 que
enumeraran las tareas, comprob6 que recordaban mejor las tareas interrumpidas. Ante
este resultado, se podria pensar que la interrupciéon de las tareas, en algunos casos
obligada, las hacia mas memorizables; pero Zeigarnik observé que la interrupcién
conduce a una “tension no resuelta” que tiende a mantener la huella de memoria de
dicha tarea. Entonces, este efecto desaparece si se permite a los sujetos terminar las
tareas interrumpidas.

2.3. Del enfoque asociacionista tradicional al enfoque del procesamiento
de lainformacién

Uno de los signos més claros del cambio de perspectiva del enfoque asociacionista
al enfoque del procesamiento de la informacion es la separacion experimental y tedrica
entre los procesos de almacenamiento y recuperacion. En el enfoque asociacionista, los
mecanismos de recuerdo se incluian dentro del concepto de asociacién, y el recuerdo era
considerado una conducta observable, cuyos aspectos medibles servian simplemente
para proporcionar pruebas sobre la fuerza de las asociaciones. También, se daba por
hecho que el acto de recuerdo era empiricamente neutral, y que por lo tanto, no afectaba
al estado del sistema. Ademas, al no poderse estudiar independientemente de la
adquisicién no era tedricamente interesante.

Maéas adelante, con las nuevas corrientes, recuerdo Yy reconocimiento son
considerados como operaciones 0 procesos de recuperacion mas o menos complejos que
se pueden estudiar y analizar, hasta cierto punto, independientemente de las operaciones
y procesos de almacenamiento. Las operaciones de recuperacion completan el proceso
de recordar, que comienza con la codificacién de la informacién relativa a un
acontecimiento en el almacén de memoria. De esta forma, el proceso de recordar se
considera como un producto combinado de la informacion que ya esta almacenada con
la que se esta almacenando en este momento. Por otro lado, el proceso de recordar no es
una mera activacion de la asociacion aprendida o de la huella almacenada por parte de
un estimulo, sino que en el proceso de hacer consciente un determinado recuerdo esta
implicado algun tipo de interaccion mas compleja entre la informacién almacenada y
ciertas caracteristicas del medio de recuperacion.

Por lo tanto, las teorias sobre la recuperacion de informacion se centran en las
relaciones entre la informacion que ya estda almacenada, la nueva entrada de
informacidn, y la interaccion de la huella de memoria con el medio donde se efectia la
recuperacion.

De acuerdo con Tulving y Thomson (1973), la huella de memoria, que es la
representacion central del acontecimiento a recordar, es un conjunto multidimensional
de elementos, rasgos o atributos. En la percepcién de un acontecimiento y la formacién
de la huella correspondiente, interviene un proceso de codificacion que convierte la
energia del estimulo en informacién mnemonica. Por lo tanto, al estudiar los procesos
de recuperacion, hay que tener también en cuenta los procesos de codificacion.
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2.4. Eficacia de las claves de recuperacion externas

El término «eficacia de las claves de recuperacion» hace referencia a la
probabilidad de recordar el elemento diana en presencia de una clave de recuperacion.
Esta eficacia puede expresarse en términos absolutos, pero es mas conveniente
describirla tomando como punto de referencia el nivel de recuperacion observada en
ausencia de cualquier clave de este tipo. Entonces, una clave eficaz seria aquélla cuya
presencia facilita el recuerdo, en comparacion con el recuerdo libre o sin claves
nominales.

Varios estudios han demostrado la eficacia de las claves externas (Bahrick, 1969;
Bilodeau, Jones y Levy, 1964, Bilodeau, Howell, Tulane University 1965, 1967,
Bregman, 1968; Hudson y Austin, 1970; Light, 1972; McLeod, Williams y Broadbent,
1971; Postman, Adams y Phillips, 1955; Thomson y Tulving, 1970; Tulving y Psotka;
1971). Si se presentan al sujeto elementos extraexperimentales fuertemente asociados
con los elementos de una lista como ayudas para el recuerdo, la probabilidad de
respuestas correctas aumenta.

Existen siete teorias sobre la recuperacion que explican la eficacia de las claves
externas. Para que la explicacién de cada unas de estas teorias sea mas facil de
comprender, se tomara de ejemplo la palabra “SILLA”, como uno de los elementos de
la lista que hay que estudiar, y “mesa” como una palabra que no aparece en la lista
original y que sirve como una clave de recuperacion eficaz. Estas teorias trataran de
responder el siguiente interrogante: ¢Por qué “mesa” facilita el recuerdo de “SILLA”
cuando ésta se presenta en calidad de palabra diana? (Tulving y Thomson, 1973).

2.4.1.  Adivinacion a partir de la memoria semantica

Segun esta teoria, incluso aungue el sujeto no tenga la mas remota idea de que la
palabra “SILLA” aparecia en la lista, ya sea porque la informacion almacenada se haya
borrado completamente, o porque nunca la haya visto, podria adivinar la palabra,
diciendo palabras relacionadas semanticamente con la palabra clave “mesa” y, de este
modo, daria la impresién de que recuerda la palabra especifica presentada en la lista.

Aunque la posibilidad de adivinacion semantica se menciona a veces en conexion
con la interpretacién de los efectos de las claves externas, y aunque es dificil negar que
algunos sujetos, en ciertos experimentos de memoria episodica, pueden utilizar
unicamente informacién a partir de la memoria semantica, esta teoria no se sostiene al
menos por dos razones, por un lado, los sujetos por si mismos raramente recurren a la
estrategia de adivinacion semantica en una tarea de memoria episodica; y por otro lado,
la magnitud del efecto de las claves es considerablemente mayor de la que se podria
esperar mediante adivinaciones a partir de la memoria semantica, independientemente
de la estrategia que el sujeto pudiera emplear al hacerlo. Ademas este efecto es
independiente de, o incluso estd inversamente relacionado con la probabilidad de
seleccionar la respuesta correcta solamente a partir de informacion semantica (Tulving y
Thomson, 1973).

2.4.2.  Convergencia de asociaciones episodicas y semanticas

Algunos autores no estan interesados en el recuerdo de acontecimientos concretos,
sino més bien en los cambios de probabilidad de determinadas respuestas. Se podria
decir que no estan interesados en la memoria, sino en el aprendizaje. Para ellos
“SILLA”, como una palabra concreta en una tarea experimental, y “SILLA” como
respuesta a la palabra “mesa”, en una prueba de asociacion libre son agrupadas en la
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misma clase de respuestas. SOlo estarian interesados en los cambios en la probabilidad
de emision de respuestas de este tipo.

Segun este marco conceptual, el efecto de las claves externas se puede explicar,
porque ya existe una asociacion semantica entre “mesa” y “SILLA”, formada antes del
experimento. Entonces, durante el experimento se crea otra asociacion entre “SILLA” y
los estimulos contextuales generales presentes en el experimento. Si se trata de una
prueba de recuerdo sin claves, solo se reactiva la asociacion contextual; mientras que si
es una prueba con claves, se reactivan tanto la asociacion contextual, como la
asociacion semantica entre “mesa” y “SILLA” que ya estaba formada fuera del
experimento. Esto da lugar a una mayor probabilidad de la respuesta correcta en la
situacion que incluye claves. Bilodeau et al. (1965, 1967) propusieron esta teoria en
base a sus propias observaciones en experimentos sobre claves externas.

Se supone que la activacion de la asociacion extraexperimental entre la clave y la
palabra diana en el momento del recuerdo es independiente de lo que haya sucedido en
el momento de la presentacion de la palabra diana en la fase de estudio. La
demostracion de que las operaciones de codificacion realizadas sobre una palabra diana
influyen en la eficacia de las claves externas sera incompatible con esta teoria (Tulving
y Thomson, 1973).

2.4.3. Incrementos en la fuerza de la huella de memoria
A) Concepto de huella de memoria

El recuerdo estd construido en torno a una huella que se desvanece por dos
motivos: el paso del tiempo y la actividad neural aleatoria que tiene lugar durante el
intervalo.

Segun Norman (1970), la recuperacién de informacidn tiene muchos aspectos en
comun con la resolucion de problemas, porque supone un proceso de busqueda que
localiza la huella, y un proceso de discriminacion de la huella sobre un fondo de
«ruido».

Los efectos de interferencia, tanto a nivel de bldsqueda como de discriminacion de
la huella, se asemejan al concepto de competicion de respuesta. La discriminacion entre
dos huellas competidoras es analoga a intentar escuchar uno de dos mensajes hablados
presentados simultaneamente. Segun Moray (1969), cuanto mas alto o mas similar en
localizacion, voz o contenido es el mensaje, mas dificil resulta descifrar el mensaje
apropiado. De la misma manera, la dificultad de recuerdo aumenta con el grado de
aprendizaje y la similitud del material de interferencia; por lo tanto, la probabilidad de
recuerdo correcto serd mayor, cuanto mas fuerte sea la huella, y mas discriminable sea
del fondo.

B) Fuerza de la huella de memoria

Segun Tulving y Thomson (1973), la fuerza de la huella no resulta de utilidad
cuando es estimada a partir de los niveles de recuerdo y reconocimiento observados, que
ademas varian segun las situaciones especificas de recuperacion.

Por otro lado, otros estudios (Craik y Lockhart, 1972; Craik y Tulving, 1975) han
demostrado que los analisis referidos al significado de los acontecimientos percibidos,
que son mas profundos, dan lugar a huellas de memoria mas duraderas, y por lo tanto, a
un mayor nivel de retencién; en cambio, los analisis relativamente superficiales del

-14 -



Procesos y estrategias cognitivas de codificacién y recuperacion de informacion en diferentes niveles educativos

sonido articulatorio, o del aspecto formal de los estimulos presentados dan como
resultado un menor nivel de retencion.

No obstante, el enfoque de los niveles de procesamiento no hace matizaciones
sobre los analisis del significado, simplemente afirma que todos los acontecimientos
que se procesan en términos de su significado se recordaran mejor. Sin embargo, se ha
encontrado que en algunos casos, ciertos tipos de procesamiento del significado dan
lugar a un nivel de retencion bastante pobre. Por otro lado, la huella se hara mas
distintiva y méas facil de discriminar cuando el estimulo se caracterice por una mayor
profundidad y mayores grados de elaboracion. Un objeto verde puede distinguirse méas
facilmente de un fondo de objetos blancos que un circulo de un fondo de elipses, pero
no seria suficiente describir el objeto verde como mas fuerte que el circulo. La fuerza se
refiere al nivel de rendimiento, mientras que la profundidad y la singularidad intentan
describir los procesos relacionados con el rendimiento (Jacoby y Craik, 1979).

Por otro lado, algunos autores (Broadbent, 1973; Thomson, 1972; Tulving y
Psotka, 1971; Tulving y Thomson, 1971) rechazaron la teoria sobre el aumento de la
fuerza de la huella. De hecho, Tulving y Thomson (1971), Thomson (1972) y Tulving y
Psotka (1971) realizaron experimentos disefiados para estudiar el efecto del contexto en
el reconocimiento de las palabras de una lista, y observaron que la presencia de la
palabra clave “mesa” inhibe el reconocimiento de la palabra diana “SILLA” cuando ésta
aparece en la lista de entrada, resultado contrario a la teoria del aumento en la fuerza de
la huella.

2.4.4.  Conjunto de busqueda reducido

William James (1890) utiliza esta metafora para referirse a la recuperacion como
proceso de blsgueda:

Buscamos en nuestra memoria una idea olvidada de la misma manera que
revolvemos nuestra casa buscando un objeto perdido. En ambos casos, visitamos lo
que nos parece que es la vecindad probable de aquello que echamos de menos.
Revolvemos aquellas cosas bajo las cuales, dentro de las cuales, o junto a las cuales
posiblemente se puede hallar; y si estd cerca de ellas, pronto aparece ante nuestra
vista. (p. 654)

Tanto William James, como el desarrollo de la tecnologia de los ordenadores han
influido en las concepciones actuales de la recuperacion como busqueda. Desde esta
perspectiva, la recuperacion de la informacion acerca de un acontecimiento especifico
cualquiera no implica el examen de todos los contenidos de la memoria, sino que la
busqueda de la informacion deseada siempre tiene lugar en una region concreta del
almacén de memoria, es lo que se denomina el conjunto de busqueda. Al comienzo de la
busqueda, el sistema de recuperacion dispone de informacion que incluye las claves de
recuperacion especificas, y que determina el tamafio y la naturaleza del conjunto de
busqueda, el cual se puede modificar a los largo de esa busqueda. Las claves de
recuperacion externas crean un conjunto de busqueda mas limitado que el que se
formaria sin ellas, y por lo tanto, el nivel de recuerdo sera mas alto.

Segun estas teorias, los conjuntos de busqueda son menores en las pruebas de
reconocimiento que en las de recuerdo. Por consiguiente, la probabilidad de que se
reconozca un elemento aprendido es mayor que la probabilidad de recordarlo (Tulving y
Thomson, 1973).
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2.45. Generaciéon-Reconocimiento

De acuerdo con los modelos de generacién—reconocimiento, la recuperacion de la
informacidn almacenada se realiza en dos etapas sucesivas o superpuestas. Una fase de
generacion implicita de respuestas alternativas posibles, que frecuentemente esta guiada
por la informacidn semantica que el sistema posee sobre la clave: si la clave es “mesa”,
las respuestas generadas serdn palabras relacionadas seméanticamente con ella, lo que
incluye la palabra “SILLA”. Y otra fase de reconocimiento, en la que se decide si
alguna de las alternativas generadas cumple ciertos criterios de aceptabilidad. Las
operaciones de esta fase Unicamente podran tener éxito en la medida en que esté
disponible la apropiada informacién episddica. De esta forma, si entre las alternativas
generadas se encuentra la palabra “SILLA”, se identificaria como la palabra deseada si
su representacion interna llevara informacidn sobre la pertenencia de dicha palabra a
una lista concreta, en una situacion determinada.

Cualquier clave de recuperacion eficaz facilita el recuerdo, porque aumenta la
probabilidad de encontrar la informacion deseada. Asi, el recuerdo con claves da lugar a
un nivel de recuperacion mas alto que el recuerdo sin ellas, de la misma forma que el
reconocimiento, es mejor que el recuerdo. Bahrick (1969, 1970) afirma que una clave o
«apoyo» puede producir una jerarquia de respuestas como resultado del aprendizaje
pasado. Segun este autor, la probabilidad de recuerdo de un elemento diana, en
respuesta a una clave externa, es el producto de la probabilidad de su generacion
implicita y de la probabilidad de su reconocimiento.

Muchos investigadores apoyan el modelo de generacidn-reconocimiento, y aunque
no emplean los mismos términos, las ideas principales son las mismas. Asi Shiffrin y
Atkinson (1969) se referian a la fase de generacién del proceso como busqueda y
resurgimiento, y a la fase de reconocimiento como generacion de la respuesta.
Underwood (1972) hablaba de produccién de la respuesta y de evaluacién de ésta como
correcta por medio de los atributos empleados al tomar tales decisiones de
reconocimiento. Y Bower (1970), al explicar la eficacia de las claves basadas en la
rima, suponia que el sujeto genera implicitamente las posibles respuestas candidatas,
entre las cuales sélo necesita reconocer la que ha aparecido recientemente en el contexto
de la lista.

Por otro lado, aunque la teoria de los procesos de reconocimiento y recuperacion
de Anderson y Bower (1972, 1977) trata del recuerdo libre, podria aplicarse para
comprobar el efecto de las claves externas sin introducir ningln mecanismo adicional.
Segun esta teoria, la generacion de los posibles elementos de respuesta se considera una
activacion de nodos de palabras marcados previamente en una red asociativa, a lo largo
de las rutas también marcadas adecuadamente durante la presentacion de la lista. Segun
este modelo, para que se produzca el recuerdo, ha de estar marcada la conexion entre el
nodo de la clave externa, y el nodo del elemento diana; esto se produce al intentar ligar
el nodo del elemento diana con otros nodos de elementos de la lista durante la fase de
entrada.

Todas las versiones de la teoria de generacion-reconocimiento se basan en dos
supuestos estrechamente relacionados. En primer lugar, la identidad transituacional de
las palabras, es decir, que cada palabra tiene una o varias representaciones en la
memoria, correspondientes a su significado o significados. La percepcion, la
codificacion, o el uso de una palabra en cualquiera de la amplia variedad de situaciones
y contextos, producen un tipo de activacion y modificacion de su representacion interna
que consiste en la adicién de un marcador de lista o de una etiqueta de aparicion. Y en
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segundo lugar, el acceso automatico, segun el cual la memoria a largo plazo es un
sistema de almacenamiento autodirigido, donde la localizacion de cada unidad de
informacion esta determinada por la naturaleza y los contenidos de dicha informacion.
Cuando una palabra que ha de ser recordada se presenta para su estudio en una tarea de
listas de elementos, su significado y otras propiedades determinan en qué parte del
almacén de memoria se alojara. Cuando aparece de nuevo la misma palabra, tiene lugar
el acceso a la misma localizacion de la memoria, permitiendo que el sistema examine el
lugar por si estuviera presente alguna informacion episodica previamente almacenada.

Por lo tanto, los modelos de generacién—reconocimiento proporcionan suficientes
explicaciones sobre el efecto de las claves externas, que ademas son verificables en un
gran numero de resultados experimentales. Pero, por otra parte, estos modelos no
pueden explicar situaciones donde una clave de recuperacion normalmente eficaz, como
“mesa”, no logra facilitar el recuerdo de un elemento diana con el que estd
estrechamente relacionado seméanticamente, como es “SILLA”. También, son
incompatibles con los resultados que ponen de manifiesto mejor recuerdo que
reconocimiento (Tulving y Thomson, 1973).

A) El efecto generacion

Este efecto se refiere al descubrimiento de que el material verbal generado a la
hora de codificar se recuerda mejor que el material que los estudiantes se limitan a leer
durante el proceso de codificacion. Rabinowitz y Craik (1986) presentaron a los sujetos
de su experimento una lista de palabras que tenian que aprender. Cada palabra de la lista
tenia otra asociada. Y la mitad de las palabras de la lista estaban incompletas, les
faltaban letras. A medida que los sujetos codificaban estas palabras, tenian que generar
las letras que faltaban a partir de su memoria. Se obtuvo como resultado que los sujetos
recordaron muchas mas palabras de aquéllas en las que tuvieron que rellenar los huecos
en blanco, que de aquéllas que simplemente leyeron. Sin embargo, el efecto generacién
solo funcion6 cuando las claves que se presentaron durante el proceso de codificacion,
estaban también presentes en el proceso de recuperacion.

El efecto de generacion se ha encontrado en el uso de dos técnicas. Por un lado, la
técnica de la interrogacién elaborativa, en la que los estudiantes tienen que hacer y
contestar a preguntas que empiezan por «por qué» sobre la informacion que acaban de
leer (Martin y Pressley, 1991; Pressley, Symons, McDaniel, Snyder y Turnure, 1988;
Symons y Pressley, 1993). Y por otro lado, la técnica de las preguntas guiadas por
compafieros que consiste en provocar que los estudiantes planteen y contesten preguntas
reflexivas sobre el contenido de la clase (King, 1994; King, Staffieri y Adelgais, 1998).
Segun Bruning, Schraw, Norby y Ronning (2005), la aparicion del efecto de generacion
en estas dos tecnicas se puede explicar, porque la informacion elaborada es mas facil de
almacenar en la memoria, y la elaboracién ayuda a los estudiantes a enriquecer la
informacion entrante. Es decir, la informacion se aprende mejor, no sélo porque es mas
facil de clasificar y almacenar, sino también porque se «reconstruye» de forma que se
convierte en algo mas significativo.

B) Fracaso en el reconocimiento de palabras generadas

El fendmeno del fracaso en el reconocimiento hecha por tierra los dos supuestos
fundamentales sobre los que se basan los modelos de generacion—reconocimiento: el
supuesto de la identidad transituacional de las palabras, y el de acceso automatico a su
representacion interna. Si una palabra solo tiene una representacion en la memoria, y si
dicha representacion se modificara por la aparicion de la palabra en una lista
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experimental, entonces el reconocimiento solo podria fracasar por una pérdida o
deterioro de la informacion pertinente sobre la lista o sobre dicha aparicion. Si el
recuerdo también dependiera de un marcador de lista intacto, su nivel nunca podria
superar al del reconocimiento.

De acuerdo con Tulving y Thomson (1973), otra teoria que proporciona una
interpretacion aceptable de la eficacia de las claves de recuperacion externas, pero que
aun asi no explica el fracaso de la recuperacion, es la teoria de la mediacién por
respuestas asociativas implicitas, que es un caso especial del principio de restitucion de
las condiciones de estimulo (Hollingworth, 1928; Melton, 1963), segun el cual, el éxito
de la recuperacion depende del grado en que se restablezcan, en el momento de intentar
la recuperacion, las condiciones que estaban presentes en la entrada de informacion.

C) Modificacidn de la teoria generar—reconocer

Segin Tulving y Thomson (1973), para que los modelos de generacion—
reconocimiento sean compatibles con el fracaso en el reconocimiento de palabras
recordables, seria necesario que el emparejamiento de la palabra diana con otra palabra
en la entrada cree un significado semantico especifico para esa palabra diana, y que este
significado se almacene con la representacion de la palabra y se marque con una
etiqueta de lista. De esta forma, la clave interna puede proporcionar el acceso al lugar
adecuado del almacén de memoria, debido a su asociacion especifica con el sentido
marcado de la palabra diana. Pero una copia de la diana puede fracasar al hacer esto, ya
que seria interpretada en un sentido diferente, en ausencia de la clave interna, y por
tanto, daria acceso a un lugar de almacenamiento incorrecto.

Este modelo de generacion—reconocimiento modificado es muy similar al
principio de la codificacion especifica en sus aspectos generales. En esta version
modificada ya no es preciso que un elemento Iéxico estuviera representado solo en un
lugar.

D) Evaluacidn de la teoria generar—reconocer

Existen evidencias de que en muchas situaciones los sujetos intentan recordar
generando posibles candidatos, y viendo cual de ellos pueden reconocer. Partiendo de
los resultados de los experimentos de Kintsch (1970) y Mandler (1967), las
manipulaciones que afectan la organizacion de listas (como narracion de historias,
clasificacion o estrategia mnemonica) tienen efectos mucho mas fuertes sobre el
recuerdo que sobre el reconocimiento. Estos resultados tienen sentido, debido a que la
organizacion ayudaria a los sujetos a generar elementos para el reconocimiento, pero
harian poco para ayudarlos a reconocer las palabras. Por otro lado, Eagle y Leiter (1964)
han encontrado que los sujetos a los que se les indica que habra una prueba de memoria,
lo hacen mejor que los sujetos con aprendizaje incidental en una prueba de recuerdo
libre, pero no en una prueba de reconocimiento. Este resultado se debe a que los sujetos
en el aprendizaje intencional sabrian que deben recurrir a estrategias de organizacion
apropiadas. La intencién de aprender tiene un efecto cuando causa que los sujetos
procesen el material en formas diferentes.

La teoria generar—reconocer parece implicar que la memoria de reconocimiento
siempre es mejor que la de recuerdo, debido a que el recuerdo implica generar las
palabras y reconocerlas. Pero esta suposicion fue puesta en entredicho por Tulving y
Thomson (1973) y Watkins y Tulving (1975). En sus experimentos los sujetos
estudiaron pares de palabras (por ejemplo, “tren”-”negro”), y se les dijo que se
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examinaria su memoria para la segunda palabra (en este caso, “negro”). Hay que sefialar
que los pares de palabras tenian una asociacion débil, es decir, presentaban una baja
probabilidad de generarse en una prueba de asociacion libre. Los sujetos del estudio
fueron examinados en dos situaciones. Por un lado, bajo la condicion de recuerdo, en la
que se presentaron a los sujetos claves, como “tren”, y se les pidié que recordaran las
palabras objetivo, en este caso, “negro”. Y por otro lado, bajo la condicion de
reconocimiento, en la que a los sujetos se les presentd una asociacion alta de la palabra
objetivo, por ejemplo “blanco”, y se les pidié que generaran cuatro asociaciones libres
para la palabra. Se encontr6 en muchos de los casos que una de estas asociaciones libres
era la palabra objetivo “negro”. Después, se les pidid que juzgaran si alguna de las
palabras generadas era la palabra objetivo. De esta forma, los sujetos se encontraban en
una situacién en la que tendrian mayor probabilidad de generar la palabra, su Unica
dificultad seria reconocerla.

En estos experimentos se obtuvieron dos resultados que cuestionan seriamente la
teoria generar-reconocer. Por un lado, el desempefio de la memoria algunas veces era
mas alto en la condicidn de recuerdo que en la condicién de reconocimiento. Los sujetos
podian tener una mayor probabilidad de recordar “negro” con “tren” (60%), que de
reconocer “negro” (40%) cuando lo generan como una asociacion de “blanco”. Este
resultado era sorprendente, debido a que parecia violar el sentido comdn de que el
reconocimiento es mucho mas facil que el recuerdo. Por otro lado, el segundo resultado
se obtiene comparando la probabilidad condicional del reconocimiento de una palabra
con la probabilidad incondicional del reconocimiento de la palabra, y se calcula
dividiendo el numero de palabras reconocidas, entre el ndmero probado. La
probabilidad incondicional fue de 40%. La probabilidad condicional es el nimero de
palabras recordadas y reconocidas, dividido entre el nimero total recordado. Podria
esperarse que la probabilidad condicional fuera mucho mas alta que la incondicional, y
cercana a 1.0, pues se supone que cualquier palabra que fuera posible recordar deberia
pasar la prueba de reconocimiento con mas facilidad. Pero la probabilidad condicional
fue solo ligeramente mas alta que la incondicional. Como conclusion, muchas palabras
pueden recordarse, pero no reconocerse cuando son generadas en la prueba de
asociacion libre. El fracaso para reconocer palabras recordables se llama fallo en el
reconocimiento.

De acuerdo con Anderson (2001), aunque estos resultados no abordan
directamente la cuestién de lo que esta sucediendo en un experimento de recuerdo libre,
ponen en duda la opinidn de que el reconocimiento es mas facil que el recuerdo, que es
uno de los principios basicos de la teoria generar—reconocer del recuerdo libre.
No obstante, estos resultados se pueden entender considerando que las claves de
recuperacion disponibles para los sujetos tienen acceso a su memoria en los dos casos.
En el caso de recuerdo, la clave era “tren”, y en el caso de reconocimiento, era “negro”.
En ambos casos, s6lo habia una clave. Cuando el reconocimiento era superior al
recuerdo, la prueba de reconocimiento habia proporcionado mas claves a la memoria.
Estas palabras no fueron elegidas al azar. La palabra “tren” fue elegida, debido a que
tenia una probabilidad baja, pero no cero, de evocar “negro” en una prueba de
asociacion libre, y no a la inversa. Por tanto, una razdén que explique el mejor
desempefio en la situacion de recuerdo, puede ser que “tren” sea una mejor clave para la
memoria que ‘“negro”. Entonces, las pruebas de recuerdo pueden producir mejor
desempefio de la memoria que las pruebas de reconocimiento cuando proporcionan
mejores claves para la recuperacion.
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2.4.6. Mediacion por respuestas asociativas implicitas generadas en la fase de
entrada

Cuando se presenta una palabra para su estudio, por ejemplo, “SILLA”, ésta activa
muchas asociaciones ya existentes, entre las que se incluye la palabra “mesa”; y cuando
en el momento del recuerdo, se presenta como clave la palabra “mesa”, ésta evoca
“SILLA”. La version en direccion inversa de la respuesta asociativa implicita afiade su
fuerza a cualquier otra asociacion que sea evocada por los estimulos contextuales
generales, responsables del recuerdo de “SILLA” en situaciones en que no se emplean
claves.

Esta teoria es bastante aceptable dentro de los enfoques asociacionistas de la
memoria, y es también compatible con el principio de que la probabilidad de recuerdo
de un elemento es directamente proporcional a la similitud entre la situacion de
recuerdo, y el medio original donde tuvo lugar el aprendizaje (Tulving y Thomson,
1973).

2.4.7.  Caodificacion especifica

El hecho de que un material se recuerde correcta o incorrectamente, depende de la
organizacioén de ese material y del contexto en el que se aprende (Bruning et al., 2005).

Durante afios, los psicdlogos se han preguntado si esta organizacion era
importante s6lo durante la codificacién, s6lo durante la recuperacion, o en ambos
momentos. Tulving y Osler (1968) intentaron responder esta cuestion. Dividieron su
grupo de sujetos segun dos condiciones. En una, al grupo se le dio sencillamente una
lista de palabras para aprender. El segundo grupo recibi6 la misma lista, pero cada una
de las palabras que la formaban estaba emparejada con otra debil (por ejemplo,
chico-nifio; una asociacién fuerte habria sido chico-chica). Después, cuando se evalu6 a
los individuos para comprobar su capacidad de recuerdo, los grupos se dividieron
todavia mas. A la mitad de los sujetos de las condiciones originales se les pidi6 que
recordaran libremente las palabras de la lista. Los demas sujetos tenian que recordar
esas palabras, pero dichas palabras estaban asociadas de la misma forma que se hizo en
una de las primeras condiciones. De esta forma, Tulving y Osler formaron cuatro
grupos: lista de palabras no asociadas, examen no asociado; lista de palabras no
asociadas, examen asociado; lista de palabras asociadas, examen no asociado; y lista de
palabras asociadas, examen asociado. Los resultados de este experimento indicaron que
solo cuando las palabras asociadas o palabras clave estaban presentes tanto en la
codificacion como en la recuperacion, se facilitaba el recuerdo. La conclusion es que las
claves ayudan al recuerdo, pero solo las claves que se presentaban en la codificacion y
se volvian a incluir en la recuperacion. Este fendmeno se conoce como especificidad de
la codificacion, y se ha convertido en uno de los principios basicos del recuerdo
(Bruning et al., 2005).

A) Principio de codificacidn especifica

Unicamente se puede recuperar aquello que haya sido almacenado, y la forma en
que se pueda recuperar dependera de la manera en que haya sido almacenado. Lo que se
almacena acerca de la aparicion de una palabra en una lista experimental es informacién
sobre la codificacion especifica de dicha palabra en ese contexto y en esa situacion.
Puede que esta informacion incluya o no la relacion que la palabra diana tenga con
alguna otra palabra en el sistema semantico. Si lo hace, esa otra palabra puede ser una
clave de recuperacion eficaz. Si no, no podra proporcionar un acceso a la informacion
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almacenada, porgue su relacion con la palabra diana no esta almacenada (Tulving y
Thomson, 1973). Un ejemplo de esta explicacion seria la dificultad que tiene la gente
para reconocer a alguien que regularmente ven vestido de manera informal cuando lo
encuentran vestido de manera formal (o viceversa). Por lo tanto, parte de nuestro
reconocimiento de dichos individuos estaria ligado a las ropas que usan (Anderson,
2001).

Segun sean las propiedades de la huella de la palabra en cuestion en el sistema
episodico, asi de eficaces serén las claves de recuperacion. La huella es independiente
de las propiedades semanticas de la palabra, excepto en la medida en que dichas
propiedades se hayan codificado como una parte de la huella del acontecimiento. Se
puede mostrar facilmente la distincion entre las caracteristicas semanticas de las
palabras como unidades léxicas, y las palabras como acontecimientos que se han de
recordar. Es el caso de los homdgrafos, por ejemplo, si VIOLETA se codifica y
almacena como el nombre de un color, normalmente no se podrd recuperar como
ejemplo de la categoria de flores, ni de la de nombres de mujer. En el ejemplo inicial, la
clave “mesa” facilitara el recuerdo de la diana “SILLA”, si la codificacion inicial de
ésta incluye informacion semantica que defina una relacién como objetos de la misma
categoria conceptual. En los experimentos de memoria episddica, la mayoria de los
sujetos habitualmente codifican semanticamente las palabras que se han de recordar, y
asi las palabras que tienen relaciones semanticas con los elementos diana servirdn como
claves de recuperacion eficaces.

La huella codificada de la palabra diana, mas que las caracteristicas de dicha
palabra en la memoria semantica, es la que determina la eficacia de las claves de
recuperacion externas, al igual que la de todas las demas claves (Tulving y Thomson,
1973).

La codificacién hace a cada huella de memoria circunstancial y especifica, de
forma que pueden existir tantas como codificaciones diferentes se realicen. Esta
especificidad viene determinada por la informacion contextual. Segun Baddeley (1983),
es menos probable que se olvide la informacion codificada de varias formas, que la que
se codifica unidimensionalmente, puesto que cuanto mayor es el nimero y variedad de
caracteristicas codificadas, mayor sera la probabilidad de que permanezca al menos una
de esas claves. Por ello, las palabras que permiten la formacion de imagenes se
aprendan facilmente, porque son codificadas tanto verbal como visualmente. Entonces,
con estas argumentos, seria recomendable que en los centros educativos los profesores
tuvieran presente la importancia de ampliar la gama de claves ligadas tanto a la
codificacion, como a la recuperacion, de forma que los estudiantes puedan recuperar y
utilizar lo que saben en cuantas mas situaciones posibles (Bruning et al., 2005).

Segun Bruning et al., 2005, el recuerdo de la informacién aumenta en la medida en
que las condiciones de la recuperacion coincidan con las de la codificacion. Cuando se
produce esa coincidencia, durante la recuperacion se reinstaurard el contexto de la
codificacion, y de esta manera, las claves contextuales delimitaran con mayor precision
el acontecimiento previo, y ayudaran a realizar una basqueda eficiente en la memoria.
En cambio, cuando las claves de recuperacion difieren sustancialmente de aquéllas
presentes en la codificacidn, puede resultar imposible una busqueda eficiente en la
memoria.

Por otro lado, se ha comprobado que cuando es dificil llevar a cabo la codificacién
original, el recuerdo posterior del acontecimiento sera mejor. Este fendmeno se explica
porque la dificultad inicial estd asociada con la formacién de una descripcion més
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completa del estimulo, y por tanto, con una huella mas distintiva del acontecimiento.
Segun Kolers (1975), a medida que la codificacion inicial se hace mas facil (con la
practica, por ejemplo), se produce una disminucion en el nivel de reconocimiento. Lo
mismo sucede con los efectos de la dificultad de recuperacion sobre la posterior
retencion del acontecimiento. Cuando una determinada informacién nos ha sido dificil
recuperarla, si la volvemos a estudiar, entonces serd mas fécil de recuperar después,
porque se ha hecho distintiva debido a la dificultad inicial de recuperarla (Jacoby y
Craik, 1979).

B) La hipotesis de codificacién especifica

Tulving (1974) propuso la hipétesis de codificacion especifica, segun la cual,
cuando una clave de recuperaciéon se une a una palabra durante el aprendizaje, sirve
como un asa mnemaonica que facilitara su recuperacion en el recuerdo. Por lo tanto, no
tiene ninguna utilidad presentar dicha clave, a no ser que haya estado presente en el
aprendizaje, ni tampoco es util unir una de estas claves, y presentar en el recuerdo otra
diferente (Baddeley, 1983).

Segun Tulving y Thomson (1973), las operaciones especificas de codificacion
realizadas sobre lo que se percibe, determinan lo que se almacena, y lo almacenado
determina qué indicios de recuperacion seran eficaces para acceder a lo que esta
almacenado. Una vez que un suceso se ha codificado, su huella seguira sufriendo
cambios. De esta forma, alguno de los cambios que sufre la informacion almacenada
son los producidos por una recodificacion activa de la huella, que son importantes para
determinar con qué facilidad se recupera posteriormente en medios diferentes. Por lo
tanto, los procesos de codificacién conllevan siempre procesos de recodificacion que
tienen lugar antes del acto de recuperacion.

El modo de recordar una cosa no depende solo de lo que ésta sea, sino también de
como esté almacenada en la memoria. Bartlett (1932) subray6 la importancia de las
condiciones de la percepcion anterior, en la determinacion del recuerdo y el
reconocimiento, es decir, lo que se aprende depende de lo que suceda en la situacion de
aprendizaje.

Por otro lado, Earhard (1969) afirma que las huellas de memoria no sélo varian en
fuerza, cualidad o duracion, sino también en la especificidad de su cddigo, en cuanto a
los tipos de informacion de recuperacion que gobiernan la obtencion de la informacién
almacenada.

De este modo, las investigaciones han demostrado por un lado, que es posible
mantener constante el elemento que se ha de memorizar, y observar grandes diferencias
en su recuerdo y reconocimiento, dependiendo de sus condiciones de codificacion. Y
por otro lado, que es posible mantener constantes las condiciones de codificacion del
elemento, y observar grandes diferencias en su recuerdo y reconocimiento segun las
condiciones de recuperacion. Estas dos fuentes de variabilidad del recuerdo
generalmente interactdan en el sentido de que una clave que es eficaz en una situacion,
puede o no serlo en otra distinta. Entonces, la eficacia de una clave depende de como
haya sido codificado en la entrada el elemento que se ha de recuperar. El fracaso en el
reconocimiento de palabras recordadas es un caso extremo del principio general de que
la codificacion determina la huella, y ésta determina la eficacia de las claves de
recuperacion. La huella simplemente es el vinculo entre las condiciones de codificacion
y el medio de recuperacion (Tulving y Thomson, 1973).
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Otro ejemplo sobre la especificidad de la codificacion es el estudio realizado por
Corkill, Bruning y Glover (1988), en el que encontraron que unas claves eficaces para la
recuperacion que producen mayores niveles de recuerdo son los organizadores
avanzados que consisten en el material que se da a los estudiantes antes de leer, y que es
atil para integrar y relacionar el material que tienen que aprender con lo que los
estudiantes ya saben. Cuando en el momento de la recuperacion se les vuelve a
presentar el organizador avanzado, el nivel de recuerdo aumentaba. Por lo tanto,
recordar el contenido de un texto puede resultar mas facil cuando los estudiantes reciben
claves durante la recuperacion que estaban presentes cuando activaron los esquemas
para leer el material.

C) Importancia de las claves en la codificacidn especifica

El tipo de claves utilizadas en los estudios sobre la especificidad de la codificacién
parece que no influye demasiado, con tal de que las claves se presenten tanto en el
proceso de recuperacién como en el de codificacion (Bruning et al., 2005).

La especificidad de la codificacion ayuda a explicar las experiencias de la
memoria en la vida cotidiana. Por ejemplo, todos hemos tenido la experiencia de
escuchar una vieja cancién en la radio, y después recordar cosas en las que no habiamos
pensado desde hace afios. Asimismo, la mayoria hemos recordado muchisimas cosas
que creiamos olvidadas cuando nos encontramos con un ex compafiero de la universidad
0 con un viejo amigo del instituto. En estos ejemplos, la musica o el encontrarse con un
viejo amigo reinstalan claves presentes cuando codificamos la informacion. Sin estas
claves, la recuperacion puede ser muy complicada (Bruning et al., 2005).

La memoria no funciona como una grabadora o un aparato de video, no siempre
podemos reproducir los recuerdos cuando nosotros queramos. Lo que ocurre es que la
recuperacion depende de las claves que estén disponibles para recordar, y del grado de
coincidencia entre los contextos de codificacion y de recuperacion. De esta manera, un
contexto rico que proporcione muchas claves para la recuperacion, casi siempre
conduce a un mejor recuerdo de las cosas (Bruning et al., 2005).

D) Procesamiento apropiado para la transferencia

El principio de procesamiento apropiado para la transferencia es una variante del
principio de codificacion especifica. Esta variante, mas que basarse en las claves, se
centra en los procesos implicados en la codificacion original y en la prueba. Segun este
principio, la memoria es mejor cuando los sujetos procesan el sondeo de memoria que
estd a prueba en la misma forma en que procesaron el material en el momento de
estudiar. Un experimento que muestra estos efectos fue el realizado por Morris,
Bransford y Franks (1977), en el cual los sujetos procesaron palabras con referencia, ya
sea a sus propiedades semanticas o0 a sus propiedades fonéticas. Por ejemplo, para la
palabra “granizo”, se indujo el procesamiento semantico al hacer que el sujeto estudiara
la palabra con la asociacion “nieve”, mientras que se indujo el procesamiento fonético,
al hacer que el sujeto estudiara la palabra con la rima “enfermizo”. En la prueba, se les
dieron claves a los sujetos para que recordaran las palabras examinadas, ya fuera con
una asociaciéon diferente (por ejemplo, aguanieve), o con una rima diferente (por
ejemplo, mellizo).

Se obtuvo como resultado que replicando los resultados sobre la profundidad de
procesamiento, el procesamiento semantico en la codificacion produjo niveles mas altos
de recuerdo. También hubo una interaccion en la que una asociacién semantica fue una
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mejor clave, cuando el procesamiento en la codificacion fue semantico, mientras que
una rima fue una mejor clave, cuando el procesamiento en la codificacién fue fonético.
Como se puede observar, estos resultados no son una simple superposicion de las
claves, porque éstas siempre cambiaron del estudio a la prueba. Lo que es esencial es el
procesamiento que indujeron estas sefiales (Anderson, 2001).

2.4.8. Comparacion de las teorias

Segun Tulving y Thomson (1973), los modelos de generacion—reconocimiento de
la recuperacion y el principio de codificacion especifica se diferencian esencialmente en
que consideran que durante el procesamiento de un elemento, el momento en el que
tiene lugar el efecto de las claves es precisamente en la fase de codificacion. Segun los
modelos de generacién-reconocimiento, la fase de codificacion no es importante, en la
medida en que no afecta a la capacidad de la clave externa para producir el elemento
como respuesta implicita. En cambio, segun el principio de codificacion especifica, el
elemento diana se debe codificar con algun tipo de referencia a la clave, para que ésta
sea eficaz.

Sin embargo, a pesar de estas diferencias, ambas teorias explican la eficacia de las
claves. Por ejemplo, si “mesa” facilita el recuerdo de la palabra “SILLA”, es posible
que, en el momento de la recuperacion, se haya dado la respuesta implicita “SILLA” a
la clave, y a continuacion, se la haya reconocido. También, es posible que “SILLA” se
haya codificado semanticamente en el momento de la presentacion, y lo haya hecho de
un modo especifico, gracias al cual la palabra clave “mesa” resulta eficaz.

Los experimentos en que se desconozcan las condiciones especificas de
codificacion no proporcionan datos fiables. Por lo tanto, se debe ejercer algun tipo de
control experimental sobre la codificacion de los elementos diana para contrastar el
principio de codificacion especifica con otras teorias (Tulving y Thomson, 1973).
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CAPITULO Ill. ESTRUCTURA DEL
SISTEMA DE MEMORIA

3.1. Memoria sensorial

La memoria y la percepcion son procesos cognitivos muy cercanos, y que
dificilmente se puede entender el uno sin el otro. Las sensaciones son el punto de
partida de la percepcion, y la percepcion es el primer paso hacia el recuerdo. Sin
sensacion no hay percepcion (salvo en las alucinaciones), y sin percepcion no hay
recuerdo. Es decir, sélo llegara a formar parte de nuestros recuerdos aquello que
previamente se ha percibido, aunque, como en el caso de las alucinaciones, también hay
recuerdos que no proceden de la percepcidn, es lo que se denominan falsos recuerdos.

La percepcion se define como el proceso mediante el cual dotamos de significado
a las sensaciones; y esa informacién significativa es procesada y almacenada por la
memoria.

Entre los procesos basicos de la percepcion estan la deteccién, la discriminacion,
el reconocimiento y la identificacion, procesos en los que interviene la memoria, en un
ciclo continuo que se retroalimenta.

Broadbent (1958) propuso la existencia de un mecanismo de memoria inmediata
que registraria la informacion del estimulo percibido durante un breve periodo de
tiempo. Posteriormente, Neisser (1967) denomind a este mecanismo “memoria
sensorial”, que consistiria en un registro precategorial de la informacion, de capacidad
limitada y escasa duracidn. La funcién de este tipo de memoria seria la retencién de los
estimulos el tiempo suficiente para posibilitar su procesamiento. Este autor distinguio
entre dos tipos de memoria sensorial: memoria icénica, responsable del registro
precategorial de la informacion visual, y memoria ecoica, que registraria la informacion
auditiva. En cambio, Atkinson y Shiffrin (1968) propusieron la existencia de un registro
sensorial para cada una de las modalidades sensoriales. En todo caso, la mayoria de las
investigaciones sobre memoria sensorial se centran en los dos tipos definidos por
Neisser.

3.1.1. Memoria icOnica

Sperling (1960) observo en sus estudios que la persistencia de la huella visual
estaria en torno a los quinientos milisegundos, lo que implica la existencia de algun
almacén periférico bastante fragil desde donde, posteriormente, son transmitidas las
imagenes a un formato mas duradero. Este autor también encontrd que los sujetos
tienden a cometer mas errores cuando el sonido de la letra que debian recordar era
semejante a la letra correcta que cuando se asemejaban visualmente. Estas evidencias de
codificacion fonoldgica llevarian mas adelante a Baddeley y Hitch (1974) a proponer la
existencia de un bucle fonoldgico, como una estructura de la memoria operativa.
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Investigaciones posteriores (Coltheart, 1983; Sakitt, 1976; Turvey, 1973) muestran
que también parece almacenarse atributos como el color, la forma o la direccion del
movimiento, lo que indicaria que la informacion icénica periférica se registra en un
almacén visual adicional, en lugar de superponerse directamente sobre un cddigo
linguistico.

Turvey (1973) demostrd6 que la memoria icénica era el resultado de un
almacenamiento que se produce en una serie de fases del proceso de percepcion visual,
y no el producto de un simple almacén periférico pasivo. Estas fases implicarian un
almacenamiento periférico que registraria algo parecido a una post-imagen (Sakitt,
1976), y un segundo nivel menos periférico.

Inicialmente se considerd que la informacion iconica se encontraba a un nivel de
caracteristicas fisicas, y por lo tanto podria considerarsela como de naturaleza
precategorial; sin embargo, algunas investigaciones posteriores (Duncan, 1983; Merikle,
1980) encontraron que la memoria iconica incluye informacion categorial, por lo tanto
seria mas apropiado hablar de un registro perceptivo, en lugar de un registro meramente
sensorial.

3.1.2. Memoria ecoica

Hay evidencias que indican la existencia de un sistema de almacenamiento
sensorial auditivo que también duraria unos milisegundos, tiempo suficiente para
posibilitar el procesamiento de estimulos breves. El decaimiento de la memoria ecoica
depende de las caracteristicas fisicas del estimulo: frecuencia y amplitud (tono e
intensidad); y de su complejidad: tonos puros o compuestos. En el caso del habla la
persistencia parece ser mayor que en otro tipo de sonidos.

En algunos experimentos (Wingfield y Byrnes, 1981) se han encontrado
diferencias en el decaimiento, con tiempos de persistencia de 2 hasta 6.4 segundos, lo
que lleva a pensar ya no en un almacén sensorial precategorial, sino en una memoria
perceptiva, como propone Baddeley (1997), que distingue entre memoria perceptiva a
corto y largo plazo.

3.2. Memoria a corto plazo

Los modelos generales de memoria plantean que la informacion procedente de los
sentidos, tras pasar brevemente por el almacen sensorial, y antes de almacenarse en la
memoria a largo plazo (MLP), es transferida a la memoria a corto plazo (MCP).

La MCP es un almaceén de retencién a corto plazo, que por un lado, es responsable
de los procesos de codificacion de la informacion procedente de la memoria sensorial; y
por otro lado, también se encarga de la recuperacion de la informacion almacenada en la
MLP.

3.2.1.  ¢Memoria a corto plazo, memoria operativa 0 memoria de trabajo?

La mayoria de los primeros estudios sobre MCP se centraron en analizar su
capacidad, duracion, codificacion, recuperacion y transferencia de informacion a la
MLP. Pero ademas de las funciones de simple almacenamiento, posee funciones
ejecutivas y de control de la informacion. Los estudios méas actuales sobre memoria dan
mucha importancia a estas funciones, e identifican la memoria a corto plazo como
memoria operativa (Santiago y Gomez, 2006 citado en Manzanero, 2008a).
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Baddeley y Hitch (1974) plantearon el modelo de memoria operativa, que supone
una reconceptualizacion de la memoria a corto plazo. Estos autores consideraron que la
MCP no es un sistema unitario de almacenamiento, sino una memoria de trabajo de
maltiples componentes, encargada de manipular y almacenar la informacion necesaria
en la realizacion de las tareas mentales complejas, como el razonamiento, la
comprension y el aprendizaje.

La memoria operativa estd estrechamente vinculada con los procesos perceptivos
y de atencion, de modo que trabaja con la informacion procedente de los diferentes
sistemas sensoriales, posibilitando su procesamiento para dar lugar a las percepciones
conscientes, activando la informacion necesaria para el sistema, en funcion de los
recursos atencionales dedicados y el tipo de percepcion de que se trate (percepcion del
habla o percepcion visual).

Segln Santiago y GOmez (2006 citado en Manzanero, 2008a) la memoria
operativa es el conjunto de simbolos que, en un momento dado, estan activos y son
utilizados de manera consciente por el sujeto. La informacion con la que esta trabajando
la memoria operativa se mantiene activa siempre y cuando se le dedique atencion,
decayendo rapidamente cuando la atencién se centra en otro tipo de informacion.

La memoria de trabajo es la responsable de mantener la informacién, orientacion o
inhibicion de respuesta inapropiada en una situacién concreta. También se encarga de
regular la conducta, segin los estados motivacionales y emocionales en que se
encuentre el sujeto (Tirapu-Ustarrioz y Mufioz-Céspedes, 2005). Por lo tanto, la
memoria de trabajo es responsable de coordinar y controlar las operaciones y acciones
mentales (Dempster, 1992 citado en Tirapu-Ustarrioz y Mufioz-Céspedes, 2005), y su
funcién es mantener activos, en un estado accesible los contenidos mentales (Ruff,
Knauff, Fangmeier y Spreer 2003).

La memoria de trabajo es la primera fase que interviene en el proceso mnésico, y
permite que la informacién nueva pueda ser adquirida y retenida durante un breve
periodo de tiempo (Awh, Vogel y Oh, 2006). Por lo tanto, es un mecanismo de
almacenamiento temporal, que permite retener algunos datos de informacion en la
mente, para compararlos, contrastarlos y relacionarlos entre si (Etchepareborda y Abad-
Mas, 2005). De esta forma, gracias a la fluidez y flexibilidad de nuestro sistema
cognitivo, podemos abarcar simultaneamente mas informacion (Cowan et al., 2005).
Pero la capacidad de establecer relaciones entre dos o0 mas hechos depende, en parte, de
la habilidad de trasladar la atencion y el razonamiento a eventos relacionados con la
tarea que se esta trabajando en un momento dado (Colom, Rubio, Shih y Santacreu,
2006).

La memoria de trabajo actia como un intermediario para la codificacion (Dehn,
2008), y juega un papel fundamental en los procesos de aprendizaje y en el rendimiento
académico (Lammers, Onweugbuzie y Slate, 2001; Valle, Gonzalez Cabanach, Nufiez y
Gonzélez-Pienda, 1998). Sin embargo, a pesar de que se ha observado que existen
interacciones entre areas especificas del rendimiento académico y los componentes de la
memoria de trabajo, puede suceder que estas relaciones no estén presentes en todos los
casos (Berninger y Richards, 2002).
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3.2.2.  Componentes de la memoria operativa

La memoria operativa estd formada por un sistema ejecutivo central del que
dependen los sistemas subsidiarios (bucle fonologico, agenda visoespacial y almacén
episédico), los cuales estan especializados en el almacenamiento temporal y activo de
huellas de memoria con caracteristicas especificas, viso-espaciales, verbales y
episodicas, directamente relacionadas con los procesos perceptivos (Awh et al., 2006;
Baddeley, 2000, 2003).

Por otro lado, de acuerdo con Santiago y Gomez (2006, citado en Manzanero,
2008a), es posible que existan otros sistemas especializados en informacién de otro tipo,
como olfativa o musical.

A) Ejecutivo central

Baddeley y Hitch (1974) describieron inicialmente el ejecutivo central como el
responsable de la coordinacién de los sistemas subsidiarios, la focalizacion de la
atencion, el cambio atencional y la activacion de representaciones en la memoria a largo
plazo. Més adelante en descripciones posteriores, el ejecutivo central fue perdiendo la
funcién de almacenamiento temporal que tenia en la propuesta original, y se le fueron
afladiendo otras funciones como inhibicion o supresion activa de las respuestas
inadecuadas o informacion irrelevante, el control y actualizacién del contenido de la
memoria operativa, la codificacion contextual de la informacion entrante, y la
planificacién y secuenciacién de las acciones deseadas (Miyake y Shah, 1999).

Entonces el ejecutivo central se encarga de administrar los recursos atencionales y
estratégicos del sistema cognitivo, y su misién es controlar, coordinar, regular y
supervisar todo el sistema de la memoria operativa, incluidos los sistemas subsidiarios
(bucle fonoldgico, agenda visoespacial, y almacén episodico). Por lo tanto, decide qué
actividades se deben desarrollar y cuales se tienen que suprimir o bloquear (Awh et al.,
2006; Baddeley, 2000, 2003; Szatkowska, Bogorodzki, Wolak, Marchewka,
Szeszkowski, 2008).

No obstante, como sefialaron Tirapu-Ustarrioz y Mufioz-Céspedes (2005), el
ejecutivo central no contiene informacion, y por lo tanto no puede ser considerado como
un tipo de memoria.

B) Bucle o lazo fonolégico

Este mecanismo recibe la informacion del medio ambiente o del interior del
propio sistema cognitivo. El bucle fonoldgico es de caracter exclusivamente linguistico,
por lo tanto, es responsable de almacenar informacion basada en el lenguaje, que se
conserva bajo un cédigo fonologico por un breve periodo de tiempo. Tiene como
funcién el mantenimiento activo de informacion verbal mediante mecanismos de
repaso. Este mecanismo esta compuesto, a su vez, por dos elementos:

a) Un almacén fonoldgico pasivo cuya funcién es procesar, retener y representar la
informacion oral en un formato proposicional fonolégico con una capacidad y
duracion limitada (uno o dos segundos) (Etchepareborda y Abad-Mas, 2005;
Macizo, Bajo, Soriano, 2006). Pero a veces, la informacion linguistica se percibe
por la vista cuando estamos leyendo. En este caso, se pone en funcionamiento un
subsistema de control articulatorio que codifica fonologicamente las palabras
escritas, y después las conduce al almacén fonoldgico (Funahashi, 2006).
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b) Un subsistema de repaso fonoldgico o de repeticion subvocélico activo cuya
funcién es refrescar o reavivar las representaciones o huellas contenidas en el
almacén fonoldgico para que no decaigan con el paso del tiempo. Se preservan
tanto las huellas que provienen de estimulos externos como las que resultan de la
activacion de los contenidos de la memoria a largo plazo. Para que esas huellas
perduren en el almacén fonoldgico, es necesario el repaso mental (o subvocal) por
medio del sistema de control articulatorio (Macizo et al., 2006). Sin la
intervencion del subsistema de repaso, la informacion en el almacén fonoldgico
decaeria espontaneamente con el tiempo, perdiéndose completamente en torno a
los dos segundos. Y su capacidad vendria determinada por todo el material que
puede pronunciarse en este intervalo.

La capacidad del bucle fonoldgico no es muy grande, porque el procesamiento de
la informacion verbal se realiza de forma serial.

El bucle fonoldgico esta implicado en la realizacion de calculos matematicos, en la
adquisicién de la lectura y del vocabulario, y en la comprensién lectora.

C) Agenda viso-espacial

Este sistema es el encargado del procesamiento y mantenimiento activo en
formato imagen de la informacion viso-espacial, tanto la procedente de estimulos
externos percibidos por la vista, como la generada por el propio sistema cognitivo a
través de imagenes mentales. Por lo tanto, la agenda visoespacial interviene en la
ejecucion de tareas que implican la manipulacion de relaciones espaciales e imagenes
mentales, como por ejemplo, la construccion de planos y mapas en arquitectura y
cartografia o las operaciones de cirugia (Fernandez, 2001).

La agenda viso-espacial esta formada a su vez por dos subcomponentes:

a) Un almacén visual pasivo con la funcion de retener la informacion visual que
todavia no ha sido codificada.

b) Un subsistema de procesamiento visual activo, cuya funcién es la codificacion de
la informacion visual, transformandola e integrandola.

D) Almaceén episodico

Al igual que los anteriores subsistemas, este sistema almacena la informacion
temporalmente, y su capacidad es limitada. Su funcion seria la de integrar informacion
procedente de una variedad de fuentes, mediante la codificacion de la informacion en un
codigo multi-modal (visual, espacial y verbal), en una secuencia temporal o cronoldgica
(Baddeley, 2000).

La informacién almacenada en este sistema esta relacionada con la memoria a
largo plazo y con significados semanticos.

3.2.3.  Capacidad de la memoria a corto plazo

La memoria a corto plazo tiene una capacidad limitada para almacenar
informacion. Ryan (1969) comprobo que su capacidad aumenta en la medida en que los
items puedan ser agrupados. Asi, la capacidad de la MCP est4 determinada por el
numero de agrupaciones (chunks), y no por el numero de items, por ejemplo, una fecha
conocida es mas que una sucesion de numeros, y una palabra es mas que una sucesion
de letras. La fecha y la palabra constituirian una Unica agrupacion.
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Como demostré Miller (1956), la capacidad de la MCP estaria limitada por
término medio a siete chuncks. Cada agrupacion seria una pieza de informacién
integrada, en la que recordar una parte ayudaria a recordar la siguiente. Asi, la amplitud
de la MCP puede aumentarse incrementando el nimero de items en cada agrupacion.

El uso de reglas mnemotécnicas que permitan dar sentido a la informacion y
agruparla, incrementaria la capacidad de la MCP, por ello los estudios modernos sobre
la capacidad de la MCP en el marco de la memoria operativa se centran en la cantidad
de recursos disponibles para trabajar con la informacion (Baddeley, 1999).

3.2.4.  Lacurva de posicion serial

Se han realizado varios trabajos sobre la curva de posicion serial (Glanzer y
Cunitz, 1966; Postman y Phillips, 1965), en los que se ha comprobado que el recuerdo
de los items de una lista depende del lugar que ocupen, de modo que se recuerdan mejor
los items que se presentaron al principio de la lista (efecto de primacia), y los que se
presentaron al final (efecto de recencia). Por un lado, el efecto de primacia se explicaria
porque los items iniciales estarian almacenados en la MLP, protegidos de posibles
interferencias de los items posteriores; y por otro lado, el efecto de recencia se debe a
que los items presentados en ultimo lugar se recuperarian directamente de la MCP.

La aparicidn de estos efectos depende de diferentes factores, que afectan de forma
desigual a dichos efectos. La longitud de la lista, la frecuencia de las palabras, la tasa de
presentacion y el estatus mental de los sujetos (amnésicos vs. normales) afectan al
efecto de primacia, pero no tienen ninguna consecuencia sobre el efecto de recencia
(Baddeley, 1983; Crowder, 1976). Por el contrario, la introduccion de una tarea que
incremente el intervalo de recuerdo, afecta al efecto de recencia pero no al de primacia.

Los estudios sobre la curva de posicion serial concluyen que es importante la
repeticion en la generacion del efecto de primacia y en la transferencia de informacion
desde la MCP a la MLP, distinguiendo dos tipos de repeticién (Shiffrin, 1975):

a) La repeticion de mantenimiento, que implica un modo superficial y mecanico de
repaso de la informacidn, que se perderia en cuanto se interrumpe la repeticion.

b) La repeticion elaborativa, que es un tipo mas complejo de procesamiento que
afecta al significado de la informacion, con el fin de analizarla y elaborarla mas
profundamente y asociarla de esta forma a otros significados previamente
almacenados en la memoria.

Segun Shiffrin (1975), unicamente la repeticion elaborativa produciria una huella
a largo plazo, aunque la repeticibn de mantenimiento también tendria efectos
beneficiosos sobre el recuerdo de la informacion.

3.3. Memoriaalargo plazo
3.3.1. Memoria episddica y memoria semantica
Tulving (1972) diferencia entre:

a) Memoria semantica, que trabaja con informacion conceptual que se refiere a
conocimientos generales que no se ajustan a un hecho concreto de la vida de una
persona, por lo tanto es acontextual o no autobiografica. Son, en definitiva,
nuestros “conocimientos’.
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b) Memoria episddica, que maneja las huellas de memoria compuestas por
informacidén central y elementos contextuales que la acompafian. Representa las
propiedades o atributos perceptivos de los estimulos, con un referente
autobiogréafico, es decir, la huella de memoria estd fechada temporalmente y
localizada espacialmente respecto al propio sujeto y a otros sucesos. Es un registro
mas o menos fiel de las experiencias de una persona, nuestros “recuerdos”.

Entre ambos tipos de informacion existe una continuidad, porque el registro total
de las distintas apariciones anteriores de un acontecimiento contiene informacion comdn
a todas ellas (p. e., la estructura formal de una palabra) y a grupos de apariciones
(situaciones en las que suele tener lugar el acontecimiento); e informacion especifica de
cada uno de los contextos en los que ha tenido lugar.

Probablemente, la informacion general de la memoria semantica es la que el
estimulo evoca mas espontaneamente y con mayor facilidad, mientras que la
informacidn episodica quiza sea mas dificil de recuperar, y se evoque solamente cuando
lo exija la tarea, o cuando se vea facilitada por la presentacion repetida del mismo
contexto.

Segln Jacoby y Craik (1979), la informacion almacenada y los estimulos
presentes se influyen mutua e interactivamente. Es decir, las experiencias y
conocimientos previos son Utiles a la hora de interpretar y procesar el estimulo
presentado. Cuando un estimulo evoca o interactia con la informacién general de la
memoria semantica, es lo que se denomina proceso de comprension; y cuando ademas
se evocan detalles especificos del contexto original, es lo que se refiere a la memoria
episddica del acontecimiento.

3.3.2.  Memoria autobiografica

El recuerdo de un suceso vivido en primera persona hace referencia a la memoria
autobiografica.

El paso del tiempo y la recuperacion multiple afectan muy negativamente a la
exactitud de los recuerdos, y ni siquiera aquellos recuerdos que nos parecen mas
fuertemente asentados se mantienen inmunes al efecto de estos factores (Manzanero,
2010a). Mas bien al contrario, los hechos autobiograficos, que se recuperan mas
frecuentemente, se distorsionan mas.

La mayoria de los autores consideran que las memorias autobiograficas forman
parte de la memoria episddica (Conway, Rubin, Spinnler y Wagenaar, 1992), que se
define por el contexto personal, espacial y temporal que la acompafia (Brewer, 1986), y
se diferencia de la memoria semantica o de conocimientos que carece de este contexto
(Tulving, 1983).

Dependiendo del grado de referencia personal, Brewer (1986) distingue entre:

a) Memorias personales, que consisten en una representacion de un hecho Unico e
irrepetible basado en imagenes.

b) Hechos autobiograficos, que son formalmente idénticos a las memorias personales
pero que no se basan en imagenes.

c) Memorias personales genéricas, que difieren de las anteriores en que representan
de forma maés abstracta hechos repetitivos o series de hechos parecidos.
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Larsen (1992) clasifica la memoria dependiendo del tipo de contexto asociado en:
memoria autobiografica, memoria narrativa, hechos autobiograficos y conocimiento del
mundo (ver tabla 1).

Tabla 1.
Taxonomia de la memoria dependiendo de la contextualizacion-centralidad

HECHO CENTRAL

Contexto Personal No personal Forma supraordinada
Contexto personal Memoria autobiografica Memoria narrativa Memoria episodica
Descontextualizada Hechos autobiograficos ~ Conocimiento del mundo ~ Memoria seméntica

Fuente: Larsen (1992)

Johnson (1983) propuso algunas caracteristicas diferenciales de las memorias
autobiograficas en el modelo de memoria denominado Sistema de Memoria Modular de
Entrada Multiple (MEM). Segun este modelo, el sistema de memoria es un todo
compuesto por un conjunto de tres subsistemas separados:

a) Subsistema de memoria sensorial, que contiene informacion sobre aspectos
elementales de la percepcion (luminosidad de los objetos, direccion del
movimiento, tamafio, etc), y seria la base de algunas habilidades motoras
(memoria procedimental).

b) Subsistema perceptivo, que representa informacion perceptiva de alto nivel, como
la experiencia consciente de un conjunto de objetos.

c) Subsistema reflexivo, que representa informacion sobre hechos generados
internamente (pensamientos, imaginaciones, planes, etc).

Todas las huellas de memoria se encuentran representadas en los tres subsistemas,
pero la extension de la representacion de una huella en cada subsistema varia en funcion
de la naturaleza del hecho que origin6 la huella de memoria. De esta forma, podriamos
distinguir los recuerdos autobiograficos (de origen externo), de otros tipos de recuerdos
con un origen interno (imaginaciones, suefios...), mediante los atributos caracteristicos
que presentan (Crawley y Eacott, 2006; Johnson, Hashtroudi y Lindsay, 1993; Johnson
y Raye, 1981; Manzanero, 2004). Johnson y Raye (1981) propusieron que las memorias
cuyo origen se encuentra en la experiencia, contendran mas detalles sensoriales y
contextuales y méas informacion seméantica; mientras que las memorias con un origen
interno (autogeneradas), contendran mas alusiones a procesos cognitivos.

En lo que se refiere a la organizacion de los contenidos de las memorias
autobiograficas, varios estudios (Dijkstra y Kaup, 2005; Schulkind y Woldorf, 2005)
han constatado que ésta es jerdrquica segun el nivel de abstraccién. Las
representaciones abstractas genéricas estarian en el nivel mas elevado, y los recuerdos
especificos autobiogréficos, en el més profundo. Fundamentalmente, esta organizacion
es tematica y por periodos temporales que marcan el curso de nuestra vida, de modo que
las emociones juegan un papel basico en la organizacion de los recuerdos
autobiograficos.
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Uno de los aspectos mas estudiados de las memorias autobiogréaficas es el grado
de exactitud en recordar cuando ha sucedido un hecho determinado (Janssen, Chessa y
Murre, 2006). En varios estudios (Merckelbach, Smeets, Geraerts, Jelicic, Bouwen y
Smeets, 2006) se ha encontrado que la exactitud a la hora de datar los sucesos
autobiograficos, no suele ser buena, incluso para hechos recordados como
especialmente vividos. Tampoco parecen ser muy exactos los recuerdos a largo plazo
del orden temporal de ocurrencia (Friedman, 2007). Como ha comprobado Conway
(1990), las fechas exactas sobre cuando ocurri6é un suceso, no estdn almacenadas en la
memoria, sino que son inferidas después del recuerdo. En general, el fechado de los
hechos autobiogréaficos se realiza en funcién de hitos relevantes de nuestra biografia y
otros hechos historicos, de forma que en algunos casos pueden conocerse las fechas
exactas de ocurrencia de un hecho, aunque también pueden llevar a importantes sesgos
(Brown, Rips y Shevell, 1985). Sin embargo, la estrategia de fechado depende de la
antigtiedad de los recuerdos. Janssen et al. (2006) en un estudio reciente encontraron
que los sucesos fechados de forma absoluta (p.e. febrero de 2006), se recuerdan de
forma mas exacta que los fechados de forma relativa (p.e. hace tres meses), y que los
sujetos tienden a utilizar la primera forma de datacion para hechos personales y
recientes, mientras que tienden a utilizar el fechado relativo, para hechos nuevos y
remotos.

A) ¢Cbmo se estudia la memoria autobiogréafica?

Una de las primeras técnicas utilizadas para investigar la memoria autobiogréafica
fue la técnica de Galton (1883). Esta técnica consiste en presentar a los sujetos una
palabra estimulo, y pedirles que recuerden algin suceso personal asociado con ella.
Posteriormente, se les pide que describan el suceso y lo sitden en el tiempo, valorando
caracteristicas como el grado de detalle y la vividez con que lo recuerdan. Sin embargo,
esta técnica presenta algunas limitaciones, como la falta de control o la dificultad que
existe al tratar de verificar los recuerdos autobiograficos. Por este motivo, para estudiar
la memoria autobiografica, se han utilizado ademas otras técnicas que resuelven estas
dificultades, como las técnicas de recuperacion dirigida (Baddeley, 1992) o la
confeccion de diarios (Linton, 1975).

La técnica de diarios, aunque es la mas costosa, es la que mas interés ha
despertado. Linton (1975) realiz6 uno de los primeros estudios con diarios, siendo ella
misma sujeto de sus experimentos. Apunté diariamente dos sucesos de forma detallada
en una serie de tarjetas que mas tarde utilizé para evaluar su capacidad de recordar
hechos autobiograficos. Uno de los resultados mas interesantes de este estudio fue que
los hechos desagradables se olvidaban mas rapidamente que los agradables. También
encontrd que si repasaba de vez en cuando algunas tarjetas al azar, el olvido de los
hechos que describian era menor, lo que mostraba que las memorias autobiograficas son
sensibles al reaprendizaje y el repaso. Sin embargo, el estudio de Linton tenia algunos
problemas metodoldgicos, porque s6lo anotaba en el diario aquellos hechos que
consideraba significativos, y se basaba en un dnico sujeto. Brewer (1988) soluciono este
problema utilizando mas sujetos que grababan lo que les estaba sucediendo a intervalos
temporales aleatorios marcados por un avisador. Cuando sonaba el avisador, los sujetos
grababan lo que hacian en ese momento, con qué regularidad lo hacian, su importancia,
qué pretendian con ello, y su estado emocional en ese instante. Dias 0 semanas despues,
se les pedia que recordaran qué habian hecho, proporciondndoles indicios especificos
como tiempo, lugar, etc.
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Wagenaar (1986) realizo uno de los estudios mas completos con diarios, siendo €l
mismo sujeto de sus investigaciones. Este autor comenzd el estudio cuando tenia
37 afios y lo finalizo con 43, apuntando cada dia uno o dos sucesos, cuidando de sefialar
quién estaba implicado en el suceso, qué ocurrid, donde y cuando tuvo lugar. Ademas,
evalud en cada hecho su importancia, frecuencia, el grado de implicacién emocional y
la agradabilidad de su implicacion. Durante el estudio, apunt6 un total de 2.400 sucesos.
Posteriormente, tratd de recordar los sucesos con un intervalo de retencion de al menos
12 meses, facilitindose parte de la informacion como ayuda al recuerdo. El orden de
qué, quién, donde y cudndo fue aleatorio para comparar la importancia de estos cuatro
aspectos, y manipuld el nimero de indicios que utilizaba como ayuda para recordar. Los
resultados obtenidos mostraron que los indicios que ofrecian mas ayuda eran la
informacidn sobre quién, qué y donde, mientras que la informacion sobre cuando, no
servia de mucha ayuda. Por lo tanto, aunque la informacion temporal se almacena, no es
una buena via de acceso a los recuerdos autobiograficos. No obstante, cuando se
combind esta informacion con cualquiera de los restantes indicios, se encontraron
mejores ayudas a la recuperacién. Respecto a las caracteristicas de los sucesos,
Wagenaar encontrd que los hechos inusuales o importantes, y los que le implicaban
emocionalmente, eran los mejor aprendidos y cuyo olvido era menor. El efecto de la
agradabilidad de los sucesos fue mas complicado, ya que los sucesos desagradables eran
peor recordados, aunque soOlo tras intervalos cortos de tiempo, no encontrando
diferencias con intervalos grandes de tiempo (mas de cuatro afios).

B) ¢ Qué relacidn existe entre la emocion y memoria autobiografica?

La emocion juega un papel muy importante en la memoria en general, y en la
memoria autobiografica en particular.

Barclay y Smith (1992) propusieron un modelo de memoria autobiografica en el
que consideran que el afecto y la emocion son las caracteristicas mas importantes de
este tipo de memorias, que consideran la cultura personal del sujeto como una relacién
de la persona con su entorno social.

Wagenaar (1986) encontrd, en el estudio que realiz0 mediante la técnica de
diarios, que el recuerdo autobiografico estaba relacionado con la agradabilidad y el
nivel de implicacion emocional.

Siguiendo esta misma linea, Rubin y Berntsen (2003) probaron que en general se
recordaban mejor los sucesos positivos que los negativos.

En relacion con la emocion, se han sefialado varios aspectos que estarian
influyendo en los recuerdos autobiograficos: el autoconcepto del sujeto, factores
motivacionales y la perspectiva con que son recordados (Alonso-Quecuty, 1992).

La accesibilidad de los recuerdos autobiograficos depende en muchas ocasiones
del estado emocional. Este fendmeno se conoce con el nombre de memorias
dependientes de estado (Bower, 1981, 1987), que se muestra sobretodo cuando la
informacidn esta relacionada con el sujeto (Eich, Macaulay y Ryan, 1994).

No obstante, como mostraron Talarico, LaBar y Rubin (2004), no es tan
importante la valencia emocional (agradable/desagradable), como la intensidad
(alta/baja), la que define las caracteristicas de las memorias autobiogréficas. Por regla
general, los hechos autobiograficos con implicacién emocional importante, se recuerdan
maés detalladamente que los hechos rutinarios con baja implicacion emocional.
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En esta direccion, se ha demostrado que la mayor implicacion de los sujetos en los
hechos presenciados produce memorias mas concretas y organizadas, al tiempo que
también mas autobiograficas, aunque este efecto no se mantiene a lo largo del tiempo ya
gue desaparece con una semana de demora (Manzanero, Farias-Pajak, Igual y Quintana,
2011).

C) Memorias traumaéticas

Las memorias traumaticas se refieren a los recuerdos sobre hechos con una
valencia negativa y alto impacto emocional que generan intenso miedo e incluso terror,
en las que la persona puede llegar a ver peligrar su integridad fisica.

En la percepcion del dolor, intervienen muchos factores culturales y personales:
las expectativas previas, las emociones asociadas, el significado del suceso, los recursos
atencionales prestados a la sensacion dolorosa, la competicion con otras fuentes
sensoriales... De modo que el recuerdo del dolor suele basarse mas en las etiquetas
verbales que se utilizaron en su momento para describirlo, que en la sensacion dolorosa
en si misma. Aun cuando el contexto en el que se produjo el dolor puede ser muy bien
recordado, no ocurre igual con la sensacion dolorosa (Niven y Brodie, 1996). Por esta
razén, como demuestran varios estudios (Erskine, Morley y Pearce, 1990; Gavaruzzi et
al., 2010), el recuerdo del dolor experimentado es, en general, inconsistente a lo largo
del tiempo, y estd determinado por la intensidad del dolor sufrido y el recuerdo de la
experiencia que lo generd. Algunas investigaciones (Beese y Morley, 1993; Roche y
Gijsbers, 1986) establecen un periodo de exactitud del recuerdo de la intensidad del
dolor en torno a una a dos semanas, lo que indica intervalos de retencidén bastante
cortos.

El impacto que los hechos traumaticos tienen sobre las personas depende de
diferentes factores, existiendo importantes diferencias individuales, por lo que el
recuerdo de ese suceso sera diferente en cada caso. En general, estos sucesos pueden dar
lugar a un trastorno de estrés post-traumatico, en el que la persona que lo padece tiende
a re-experimentar el suceso, sufre bloqueo emocional, hipervigilancia, hiperactivacion.
A largo plazo, estos efectos dependeran no tanto de la gravedad de los hechos, sino de
otros factores como la utilizacién de estrategias de afrontamiento adecuadas, los apoyos
sociales recibidos, la vulnerabilidad de la victima y la vivencia de otras experiencias
traumaéticas.

Aunque la mayoria de la gente piensa que cuanto mas violento sea un suceso mas
impactara a los testigos, y por tanto, mejor sera después su recuerdo; diferentes autores
han comprobado como los delitos que implican un mayor grado de violencia, se
recuerdan peor que los mas neutros. Clifford y Scott (1978) explicaron este efecto,
porque el testigo experimenta mayor estres cuanta mayor violencia implica el suceso, y
el estrés afecta negativamente a procesos cognitivos como la atencion, la percepcion y
la memoria. Sin embargo, otros autores (Terr, 1983; Wagenaar y Groeneweg, 1990;
Yuille y Cutshall, 1986) comprobaron que las memorias traumaticas se recuerdan
mejor, mas vivida y coherentemente que las memorias normales.

Por otro lado, se ha relacionado la memoria traumatica con la amnesia por estrés
post-traumatico, de modo que algunos investigadores (Van der Kolk y Fisler, 1995)
afirman que parte de las victimas de un suceso traumatico pueden no recordar nada del
suceso durante un periodo de tiempo. Sin embargo, otros autores (Peace y Porter, 2004;
Porter y Birt, 2001) se han encontrado con que las memorias traumaticas (sobre
agresiones sexuales y fisicas) tienden a recordarse con mayor frecuencia que otras
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memorias autobiogréficas, y en los pocos casos en los que este tipo de sucesos se han
olvidado, se debe mas a un intento deliberado de no recordar, que a una memoria
reprimida o disociada.

Considerando en conjunto todos los estudios realizados sobre memorias
traumaticas, podriamos afirmar que en general los recuerdos sobre hechos traumaticos
se caracterizarian por ser mas confusos y complejos, cuesta mas describir lo ocurrido, y
pueden verse mas deteriorados por el paso del tiempo, probablemente debido a que los
sujetos que han sufrido este tipo de sucesos, tienden a recordarlos méas recurrentemente
(Lopez, Manzanero, El-Astal y Aroztegui, 2008). Ademas, la gravedad percibida del
hecho seria un factor a tener en cuenta, al considerar la dificultad para recordar el
suceso. lgualmente, se puede afirmar que los recuerdos traumaticos no parecen
recuperarse desde una perspectiva distinta, no estan mas fragmentados, no son mas
vividos, ni los sujetos tienen méas dudas sobre lo ocurrido, que en los recuerdos sobre
sucesos felices. Asi pues, parece que no existen grandes diferencias entre los recuerdos
de hechos traumaticos y los de hechos felices (Manzanero y Lopez, 2007).

El problema de los estudios sobre memorias traumaticas y amnesia es que estas
situaciones no pueden simularse en laboratorio por cuestiones éticas, y los trabajos se
realizan a posteriori, con victimas de agresiones sexuales o pacientes que despiertan de
la anestesia antes de concluir una intervencién quirdrgica. En los primeros, el suceso es
dificilmente controlable desde un punto de vista metodoldgico, o hace referencia a
hechos afectados por amnesia infantil al ocurrir a edades muy tempranas. Mientras que
en los segundos, los efectos de la anestesia pueden explicar parte de los resultados.

D) Memorias vividas

Una caracteristica peculiar de las memorias autobiograficas es que parece que
somos capaces de recordar ciertos sucesos como si acabaran de ocurrir, aparentando ser
inmunes al deterioro producido por el paso del tiempo. Este fendmeno se conoce con el
nombre de memorias vividas, y consiste en memorias sobre sucesos altamente
impactantes por la repercusion individual y/o social que implican.

Hechos como los atentados terroristas podrian generar este tipo de memorias,
siendo ademas, sucesos de los que se hacen eco los medios de comunicacién con cierto
detalle, mostrando imagenes y testimonios de victimas de los mismos, que pueden
contaminar los recuerdos reales (Cano, Miguel-Tobal, Iruarrizaga, Gonzalez y Galea,
2004; Jiménez, Conejero, Rivera 'y Paez, 2004). Segun Brown y Kulik (1977) y Pillemer
(1984), es muy probable que ciertos detalles que damos por exactos, hayan sido
“creados” posteriormente. Ademas, también han demostrado que algunos detalles sobre
lo que uno hizo durante los momentos en que ocurria un suceso de impacto social, no
son reales. Uno de los detalles que usualmente se ve modificado con el paso del tiempo
es el origen de la informacion, es decir, donde y de qué forma nos enteramos por
primera vez de aquel suceso.

En un experimento sobre memorias de hechos traumaticos, Ost, Granhag, Udell y
Hjelmséter (2008) encontraron que un 40% de sujetos creian haber visto escenas falsas
de una cdmara de seguridad, sobre los atentados de Londres de 2005, que habian sido
generadas por los investigadores.

Se han realizado numerosos estudios sobre los recuerdos acerca de los atentados
terroristas del 11-N en Nueva York (Lee y Brown, 2003; Luminet et al., 2004; Pezdek,
2003; Schmidt, 2004; Talarico y Rubin, 2007; Tekcam, Ece, Gllg6z y Er, 2003) que en
esencia confirman la alteracion de este tipo de memorias con el paso del tiempo.
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3.3.3.  Memoria declarativa y memoria procedimental

A un conductor experto le puede ocurrir que tras recorrer un trayecto, cuando llega
a su destino, no sea del todo consciente de como lo ha hecho. Por otro lado, si a ese
conductor experto le obligamos a realizar la tarea de forma completamente consciente,
por ejemplo, pidiéndole que vayan describiendo paso a paso qué hace, nos
encontraremos que su rendimiento disminuird significativamente. Estos hechos se
explican por la implicacion de diferentes tipos de memoria.

Anderson (1976) distinguio6 dos tipos de conocimiento:

a) Conocimiento declarativo, que es el conocimiento de los hechos sobre el mundo,
“el saber qué”. Este conocimiento puede comunicarse verbalmente. Tanto la
memoria episddica como la memoria seméantica son memorias declarativas.

b) Conocimiento procedimental, que se refiere a como se hacen las cosas, “el saber
como”. Este conocimiento Sse caracteriza porque es extremadamente dificil
comunicarlo verbalmente.

Segln Ryle (1949), ambos tipos de conocimiento se diferencian en cuanto a su
adquisicion. EI conocimiento declarativo se adquiere como un todo-o-nada, y puede
obtenerse repentinamente a través de la palabra; mientras que el conocimiento
procedimental se adquiere de forma gradual a través de estrategias.

Squire y Cohen (1984), basandose en la propuesta de Anderson, diferenciaron dos
tipos de memoria: la memoria declarativa y la memoria procedimental, a las que Squire
(1990) atribuye las siguientes caracteristicas:

a) La memoria declarativa esta modelada por el mundo exterior, es explicita, es una
memoria para hechos, es flexible y esta basada en el aprendizaje con una Unica
presentacion.

b) La memoria procedimental es un conjunto de diferentes capacidades o habilidades
motoras, perceptivas y cognitivas, estd basada en los cambios, en
comportamientos especificos, es responsable de la capacidad para responder a
estimulos en situaciones de condicionamiento clasico, recoge los cambios
temporales en el proceso de facilitacion, es la responsable de los cambios de
comportamiento a través de la experiencia, y es implicita.

Posteriormente, Squire (1992) cambia el concepto de memoria procedimental por
el de memoria no-declarativa para referirse a las habilidades de memoria no
conscientes, en contraste con la recuperacion consciente de hechos y sucesos, que define
como memoria declarativa, y afirma la similitud de significado entre los términos
memoria no-declarativa y memoria implicita.

3.3.4. Memoria explicita y memoria implicita

Mas que dos tipos de memoria, se pueden considerar dos clases de tareas de
memoria:

a) Tareas explicitas o deliberadas, que implican no sélo el procesamiento consciente
de la informacion (Merikle y Reingold, 1991; Parkin, Reid y Russo, 1990), sino
también la recuperacién consciente de del material presentado previamente
(Bowers y Schacter, 1990).

b) Tareas implicitas, no conscientes o0 no-deliberadas, que no requieren la
recuperacion consciente, y se refieren a que a veces, nuestro sistema de memoria
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se activa, aun cuando no tengamos intencién de utilizar dicho sistema o no seamos
conscientes de ello (Best, 2001).

Las tareas explicitas se diferencian entre si por el tipo de indicio que se
proporciona al sujeto para resolverla. Tulving (1983) distingue entre tres tipos de tareas
segun el tipo de indicio que se proporciona al sujeto para resolverla:

a) Tareas de reconocimiento, en las que se presenta como indicios de recuperacion
una copia de los items codificados.

b) Tareas de recuerdo libre, en las que no se proporcionan indicios.

c) Tareas de recuerdo con indicios, en las cuales se facilitan indicios relacionados
contextual y/o conceptualmente con la informacion original.

Partiendo de los tipos de tareas, Schacter (1987) diferencid dos clases de memoria:

a) Memoria explicita, que se refiere a la recuperacion intencional o consciente de un
episodio previamente aprendido.

b) Memoria implicita, que se refiere a las situaciones que no requieren una
recuperacion consciente de informacion, y en las que es evidente que una
experiencia previa concreta influye en la actuacion actual del sujeto, sin que éste
tenga conciencia de la experiencia previa concreta ni del intento de recuperacion.
Un ejemplo tipico de memoria implicita es el conocimiento de las posiciones de
las teclas en una maquina de escribir. Muchas personas no son capaces de recordar
esta informacion, y no obstante, mecanografian al tacto con éxito. Pueden recordar
donde esta una letra imaginandose a si mismas mecanografiando una palabra que
incluya la letra, y observando hacia donde es el movimiento del dedo
(Anderson, 2001).

A) Ejecucion de tareas de memoria implicita

Schacter (1992a, 1992b) propone que en la recuperacion implicita, se pone en
funcionamiento un sistema de representacion perceptiva (PRS), que es responsable de
los efectos de facilitacion en el acceso a la informacion almacenada en la memoria. Este
sistema actuaria independientemente del sistema de memoria episddico o declarativo, y
seria el encargado de procesar y representar la informacion sobre formas y estructuras,
dejando de lado significados y otras propiedades asociativas de palabras y objetos.

Por otro lado, Hayman y Tulving (1989a, 1989b) sugirieron que los efectos de
facilitacion se producen por la mediacion de otro sistema de memoria, que denominaron
cuasimemoria sin huella (QM), de propiedades también muy diferentes a las del sistema
de memoria episodico. En este sistema, cuando se produce una presentacion sensorial,
el aprendizaje ocurre por cambios en los procedimientos que operan con los estimulos,
y no por el establecimiento de huellas que representen los estimulos originales
necesarios para la recuperacion consciente. Los cambios en el sistema QM incrementan
la probabilidad o rapidez de respuesta ante un determinado estimulo, pero no suponen el
conocimiento de que un estimulo se haya presentado en un momento dado.

Uno de lo experimentos en los que se perciben los efectos de la memoria no
consciente, fue llevado a cabo por Jacoby y Dallas (1981). Mostraron a los sujetos una
lista de palabras, tres subgrupos procesaban las palabras a diferentes niveles (buscando
letras concretas en las palabras, rimando las palabras, o determinando su significado).
Posteriormente, a los sujetos se les presentd una lista de prueba que contenia las
palabras de la lista anterior junto con palabras nuevas. Con la mitad del grupo de
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individuos se hizo una tarea de reconocimiento sencilla, se les presentd de forma
consecutiva las palabras de la lista de prueba, y se les pidid que determinaran si la
palabra estaba 0 no en la lista de estudio. Al otro grupo de sujetos se les presento cada
palabra de la lista de prueba durante una fraccién de tiempo muy breve, y después
tenian que identificarlas correctamente. En este caso, se trataba de una tarea de
identificacion perceptual, y no una tarea memoristica propiamente dicha. Como
resultado obtuvieron que 80% de las palabras de la lista de estudio fueron identificadas
correctamente, aunque sdlo 65% de las palabras nuevas fueron identificadas
correctamente. Se puede pensar que estos resultados no proveen realmente evidencias
convincentes de la existencia de memoria inconsciente, porque los sujetos podrian estar
recurriendo a estrategias conscientes de recuperacion, para ayudarse a contestar la tarea
de identificacion perceptual. Sin embargo, esta critica parece mucho menos valida con
los resultados de la tarea de reconocimiento, pues los autores encontraron que la tarea
de orientacion facilitada a los sujetos, al presentarles la lista de estudio (buscar letras,
rimas, etc.), influia en la probabilidad de que los sujetos reconocieran correctamente las
palabras durante la fase de la prueba de reconocimiento. Cuanto mas profundo era el
procesamiento de las palabras de la lista de estudio por parte de los sujetos, mayor era la
probabilidad de que dijeran "Si" correctamente ante una palabra de la tarea de
reconocimiento. Hay varias razones por las que estos resultados son importantes en la
tarea de identificacion perceptual. Si los sujetos estuvieran utilizando procesos
memoristicos conscientes que influyeran en sus respuestas en la tarea de identificacion
perceptual, entonces la manipulacion de la profundidad de procesamiento, que de forma
evidente afectaba a la tarea de reconocimiento, también deberia afectar a la tarea de
identificacion perceptual. Sin embargo, la manipulacion de la profundidad de
procesamiento no tuvo ningun efecto en la tarea de identificacion perceptual. Como
conclusion, el estudio de Jacoby y Dallas apoya la idea de la memoria sin conciencia,
porque los sujetos de la tarea de identificacion perceptual estaban claramente
influenciados por el procesamiento previo en su sistema cognitivo de las palabras de la
lista de estudio, aun cuando los sujetos no eran conscientes de que este procesamiento
previo estaba influyendo en la precisién de sus identificaciones en ese momento
(Best, 2001).

En un estudio realizado por Eich (1984), también se llegé a conclusiones
similares. En su experimento desarrollo una tarea de sombreado. Los sujetos llevaban
puestos auriculares estereofdnicos, y se les dijo que sombrearan un mensaje que iban a
escuchar por un oido. En el oido desatendido escucharian parejas de palabras, siendo la
segunda palabra de cada pareja un homdfono de alguna otra palabra inglesa. Son
palabras homdfonas las que tienen el mismo sonido pero diferente significado, como
"meet" [reunion] y "meat" [carne]. En el estudio de Eich, la primera palabra de cada
pareja era una palabra contextual que podia sesgar la interpretacion del homofono. Los
sujetos escucharon 16 parejas de palabras de este tipo. En la mitad de los casos, la
palabra contextual orientaba el homofono hacia uno de sus significados (como "red-
meat" [carne~roja]); en la otra mitad, la palabra contextual fue elegida para que
sugiriera el otro significado del homofono (como "track-meet” [atletismo- reunion]).
Los sujetos no fueron instruidos para que aprendieran estas parejas de palabras. Cuando
el procedimiento concluyd, se pidio a los sujetos que resumieran el mensaje que habian
sombreado, sélo para comprobar que habian seguido las indicaciones. Luego se les
plante6 una tarea de reconocimiento, en la que se leyo a los sujetos ocho de los 16
homofonos de cada pareja de palabras, y recibieron la instruccion de que evaluaran la
palabra en una escala del 1 (presentada en el oido desatendido) al 6 (no presentada en el
oido desatendido). Después, los sujetos tenian que hacer otra tarea: deletrear una serie
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de palabras, algunas de las cuales eran los homofonos que los sujetos habian escuchado
en el oido desatendido. En concordancia con los resultados de Jacoby y Dallas (1981),
los sujetos tendian a deletrear los homofonos de una forma que era coherente con la
influencia inducida por la palabra contextual.

B) Factores facilitadores en la memoria explicita y la memoria implicita

Los sujetos que, por alguna razon, generan materiales que han de ser recuperados
posteriormente, muestran mejor memoria explicita para tales materiales que los sujetos
a los que simplemente se les presentan los mismos materiales. La retencion superior de
estimulos autogenerados se denomina efecto de generacion (Best, 2001).

Jacoby (1983) estudidé el efecto “generacion” en uno de sus experimentos.
Presentd palabras a los sujetos de su estudio para que las leyeran de acuerdo a estas
condiciones: en la condicion sin contexto, un grupo leia en voz alta una palabra
presentada (por ejemplo, "frio"), y otro grupo leia la palabra en presencia de algunas
letras no muy informativas (como "xxx-frio™); en la condicion en presencia de contexto,
otro grupo de sujetos leia la palabra en el contexto de un anténimo, como "caliente-
frio"; y finalmente, un tercer grupo no leia las palabras utilizadas en el estudio, sino que
se les dijo que iban a ver un estimulo como "caliente-????", y su mision consistia en
generar una palabra que les viniera a la mente. Esta manipulacion tuvo mucho éxito, ya
que los sujetos generaron las palabras objetivo a la perfeccion (en este caso “frio”). Tras
este procedimiento, los individuos hicieron una de estas dos tareas:

a) Tarea de memoria explicita, que consistia en una actividad de reconocimiento en
la que se les mostrd palabras, pidiéndoles que determinaran si la palabra habia
sido leida o generada con anterioridad. En este caso, la media dependiente era la
probabilidad de reconocimiento correcto.

b) Tarea de memoria implicita, que consistia en una tarea de identificacion
perceptual en la que se les pidi6 que identificaran las palabras que vieron
brevemente. En este otro caso, la medida dependiente era el grado de facilitacion
ejercido por la lectura previa o la generacion de la palabra.

Si la experiencia previa especifica de ver o generar una palabra influye en la
memoria implicita, cabria esperar un importante efecto de facilitacion, lo cual significa
que la experiencia previa especifica de leer o generar la palabra acelera su identificacion
perceptual (Best, 2001).

En este estudio se obtuvieron los siguientes resultados: por un lado, las palabras
que los sujetos generaron a partir de un anténimo fueron reconocidas significativamente
mejor que las palabras que se leyeron en contexto, que a su vez fueron reconocidas
considerablemente mejor que las palabras que se leyeron sin contexto; y por otro lado,
las palabras generadas fueron identificadas significativamente mas despacio que las
palabras leidas en contexto, las cuales, a su vez, eran identificadas significativamente
méas despacio que las palabras leidas sin contexto. De esta manera, el patron de
resultados en la identificacion perceptual (memoria implicita) muestra exactamente la
configuracion contraria de la pauta de reconocimiento (o memoria explicita). De hecho,
algunos investigadores, entre los que se encuentra Schacter (1989), sugieren que debido
a que existen diferentes areas del cerebro implicadas en la memoria explicita e implicita,
el rendimiento difiere entre las medidas de memoria explicita e implicita.

Schacter, Cooper, Delaney, Peterson y Tharan (1991) demostraron otro ejemplo de
facilitacion perceptual. En primer lugar, presentaron a los sujetos una serie de dibujos,
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algunos de los cuales eran figuras posibles y otros, figuras imposibles. Después, se les
pidié que juzgaran si estos objetos tenian direccion hacia la izquierda o derecha. A
algunos sujetos se les pidio también que tomaran una decision conceptual: si el objeto
entraba en la categoria de mobiliario, objeto doméstico o edificio. Por tanto, Schacter et
al. manipularon la profundidad con la que los sujetos procesaron el material, donde el
juicio perceptual era superficial, y el juicio conceptual era profundo. En el momento de
la prueba, presentaron a los sujetos figuras que habian estudiado y figuras que no habian
estudiado, y se les pididé que tomaran una decision acerca de estos objetos en dos tareas
diferentes:

a) Tarea de decision perceptual, en la que el objeto aparecia sélo durante una
fraccion muy breve de tiempo, y el sujeto tenia que decidir si era un objeto posible
0 no. Esta era una prueba de memoria implicita, pues se queria saber como
juzgaban los sujetos los objetos estudiados, frente a los no estudiados.

b) Tarea de reconocimiento de objetos, en la que se dio a los sujetos un tiempo
ilimitado para que vieran los objetos. Después, tenian que decidir si eran objetos
gue habian estudiado. Se trataba, por lo tanto, de una prueba de memoria explicita,
y como suele suceder en tareas de memoria explicita, los sujetos mostraron un
mejor procesamiento conceptual o semantico. En contraste, no hubo un efecto
significativo en la tarea de decisién perceptual implicita.

De acuerdo con Anderson (2001), tanto el estudio de Jacoby como el de Schacter
et al., implicaban una interaccion entre el modo de procesamiento en el momento del
estudio y el tipo de prueba. El procesamiento elaborativo o conceptual produjo una
mejora en la capacidad de los sujetos para reconocer de forma consciente lo que habian
estudiado. En cambio, los sujetos no obtuvieron ventajas de dicho procesamiento en una
tarea que solo aprovechaba de manera implicita su memoria para dicha tarea.

C) Diferencias entre la memoria explicita e implicita en el procesamiento de la
informacion

Para explicar las diferencias entre memoria explicita e implicita, Roediger (1990)
desarroll6 el concepto de Procesamiento de transferencia apropiado, que se basa en
cuatro supuestos:

a) En el momento de la prueba, la recuperacion sera superior si las mismas
operaciones cognitivas utilizadas para codificar el material estan también
presentes en la recuperacion. Por ejemplo, si he utilizado rimas para codificar
algun material, mi recuperacion se vera fortalecida si utilizo rimas similares para
recuperar el material.

b) Las pruebas de memoria explicita e implicita requieren frecuentemente, o bien
tipos diferentes de recuperacion, o bien acceso a tipos diferentes de informacion.
Para la memoria explicita, la tarea es casi siempre de reconocimiento, por lo tanto
es una tarea de toma de decisiones (decidir qué elemento fue visto o escuchado
con anterioridad). En cambio, en los estudios sobre memoria implicita, ésta no se
ha medido de la misma manera. Entonces, si diferentes tareas requieren distintas
operaciones de recuperacion, estas operaciones entonces tendran éxito en la
medida que se solapen con las operaciones de codificacion originales. En el
momento de la recuperacion, se ponen en marcha diferentes operaciones
cognitivas que pueden o no sacar provecho de la forma en que se realizd la
codificacion original. Si las operaciones de recuperacion corresponden
exactamente con las utilizadas para codificar, la recuperacion sera entonces buena.
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Pero si se utiliza una tarea de recuperacion algo diferente, entonces se recurrira a
operaciones de recuperacion diferentes, y éstas no corresponderan con las
operaciones cognitivas utilizadas en el momento de codificacion; por lo tanto, el
intento de recuperacion se ver afectado.

c) Las medidas de memoria explicita, como el reconocimiento, tienden a producir
una recuperacion de informacion semantica, elaborativa o conceptual. Por
ejemplo, cuando a los sujetos de un experimento se les muestran unas palabras, y
se les pide que identifiquen cual de ellas aparecia en una lista anterior,
probablemente intentaran pensar en el significado de cada una, para ver si habian
almacenado algun significado similar cuando la lista se les presentd por primera
vez. Y seguramente no pensarian en el nimero de letras o silabas o en la tipografia
de cada alternativa.

d) Las medidas de memoria implicita, como presentaciones de palabras ultrarrapidas,
tienden a producir una recuperacion basada en las caracteristicas perceptuales. La
memoria implicita se ve afectada por los sentidos que se utilizan para codificar y
recuperar el material. Si un estimulo se presenta auditivamente, la memoria
implicita resulta afectada negativamente si la medida de recuperacion es la
identificacion de palabras visuales. Pero esta clase de cambios no influye tanto en
la memoria explicita.

En la condicion de memoria explicita del estudio de Jacoby (1983), los sujetos que
generaban una palabra a partir de su contexto, tuvieron una actuacion superior que los
demas individuos. Esto se puede explicar, porque generar informacién conduce a una
mayor elaboracion conceptual que leer una palabra sin mas. En el momento de la
prueba, el intento de reconocer una palabra también conduce a una mayor elaboracion
conceptual que leer simplemente la palabra. Por otro lado, en lo que se refiere a la tarea
implicita, se podria esperar que los sujetos que leyeron una palabra lograran un mayor
procesamiento perceptual que los sujetos que generaron la palabra. Ademas, los sujetos
"generadores” no vieron en absoluto la palabra, por lo que realizaron muy poco
procesamiento perceptual en comparacion con los grupos "lectores”. En este caso, en el
momento de la prueba, los sujetos recibieron una tarea de identificacion que exigia leer
las palabras de nuevo. Por lo tanto, el grupo que leyo las palabras en primer término, lo
hizo mejor que los sujetos que tan s6lo generaron la palabra (Best, 2001).

D) ¢ Qué papel juega la atencidn en la memoria implicita?

Segun Best (2001), los efectos de la memoria implicita se observan en los sujetos,
independientemente de que presten atencion o no a la fuente de estimulacion. Es decir,
la simple exposicion de un sujeto a un estimulo, aun cuando no le preste atencion,
permitird a su sistema cognitivo responder a un estimulo preparado, o completar un
fragmento de una palabra.

Los tedricos que apoyan el concepto de Procesamiento de Transferencia
Apropiado (PTA) establecen una diferenciacion sobre como influye la atencion en la
memoria implicita. Sugieren que la recuperacion sera mejor si los procesos cognitivos
utilizados en la recuperacion son los mismos que los que se utilizaron en primer término
en la codificacion. Es decir, los procesos cognitivos que se utilizan para codificar una
memoria son, en si mismos, parte del contexto que influird en la probabilidad de la
recuperacion. Sin embargo, hay que tener en cuenta que segun la PTA, el procesamiento
cognitivo puede ser de dos tipos: por un lado, procesamiento conceptual, que analiza el
significado y la semantica; esto sucede cuando por ejemplo, nos piden que nombremos
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todos los animales que podamos en un periodo de tiempo limitado. Y por otro lado,
procesamiento perceptual, cuando se nos muestra brevemente una palabra, por ejemplo
"flor", y se nos pide que determinemos si la tercera letra es la mas alta (Best, 2001).

También sefialan que la mayoria de las tareas de memoria implicita, como
completar fragmentos de palabras, se basan en procesos cognitivos perceptuales. Pero
no todas las tareas de memoria implicita son perceptuales, pues también las hay
conceptuales. Por ejemplo, en una tarea de produccion de ejemplos de una categoria
(por ejemplo, aves), en un primer momento a los sujetos se les muestran listados de
ejemplos extraidos de esas categorias (por ejemplo, gorrién, paloma). Y a continuacion,
en la fase de produccidn de la tarea, se les proporciona nombres de categorias y se les
pide que digan todos los ejemplos que puedan lo mas deprisa posible. Algunos de los
nombres de categoria son los mismos que ya habian visto los sujetos, y otros hombres
de categoria son "nuevos”, al menos en el contexto del experimento. Por lo tanto, es
previsible esperar que cuando a los sujetos se les pidiera que generaran ejemplos de una
categoria de la cual ya han visto ejemplos, generaran mas ejemplos que otra persona que
no hubiera visto previamente la lista de ejemplos concretos en el estudio. Este
fendmeno se puede explicar, porque cuando los sujetos estudian la lista de ejemplos
concretos, ponen en funcionamiento algunos procesos cognitivos conceptuales que
facilitan o activan elementos concretos relacionados en la categoria. Y aun cuando los
sujetos no sean instruidos para buscar explicitamente estos elementos activados en la
fase de produccion de la tarea, estos elementos estaran mas facilmente disponibles vy,
por tanto, tendran mayores probabilidades de ser generados que las categorias cuyos
elementos no han sido activados por la presentacion inicial (Best, 2001).

En un experimento que realizaron Mulligan (1997) y Mulligan y Hartman (1996)
sobre la influencia de la atencion en la memoria implicita, se presento a los sujetos una
de dos tareas posibles: 0 una tarea de memoria implicita o una de memoria explicita. La
tarea de memoria implicita era de activacion conceptual, mientras que la de memoria
explicita era una tarea de recuerdo con claves de categoria, en la que se daba a los
sujetos un nombre de categoria, y se les pedia explicitamente que recordaran todos los
ejemplos que pudieran de la lista que habian estudiado. Cada una de estas tareas fue
Ilevada a cabo bajo diferentes condiciones de carga atencional, pues ademas los sujetos
debian hacer una tarea adicional en la que veian una secuencia de digitos y letras
consistentes en uno, tres o cinco elementos, por ejemplo "3F4J6", que debia retener
hasta recibir la instruccién de "recordar”, aproximadamente 3 segundos después. Por lo
tanto, la funcién de esta tarea extra era desviar parte de su atencion. En este
experimento se encontrd que el incremento de la carga atencional en el momento de
codificacion reduce la probabilidad de que una persona recupere con éxito algo en el
momento de recordar. También se obtuvo que el rendimiento en la tarea de memoria
implicita mostraba practicamente el mismo patron. Analizando estos resultados, Best
(2001) concluyé que si la medida de memoria implicita es perceptual, puede que no se
requiera atencion en el momento de codificacion. Pero si la medida de memoria
implicita es conceptual, desviar la atencion en el momento de codificacion perjudica a la
recuperacion en una tarea de memoria implicita, del mismo modo que en una tarea de
memoria explicita.

Otro experimento en el que también se estudian los efectos de la atencion en la
memoria implicita, es el realizado por Jacoby, Toth, Yonelinas y Debner (1994). Estos
autores hicieron que los sujetos de su experimento estudiaran palabras bajo condiciones
de atencién completa o dividida. Luego examinaron a los sujetos en una tarea de
completamiento de raices, en la que se les dio una palabra raiz, pidiéndoles que la
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completaran. Algunos de los sujetos fueron instruidos para que no completaran la raiz
con alguna de las palabras que habian estudiado (condicion de exclusién), mientras que
a otros se les dijo que podian completar la raiz con cualquier palabra que les viniera a la
mente, (condicion de inclusion). Cuando los sujetos estudiaron el objetivo y se les dijo
que podian darlo como respuesta, lo generaron con mucha mayor frecuencia que cuando
no tuvieron exposicion previa. Por tanto, se les facilito la recuperacion del objetivo. Por
otro lado, los sujetos bajo la condicion de exclusion, tuvieron mayor probabilidad de
recordar la palabra objetivo. Ademas, ese aumento del recuerdo también se observo si a
esa condicion se sumaba la de haber estudiado las palabras bajo atencién dividida. Lo
que sucedia era que aungue no recordaban haber experimentado la palabra, ésta estaba
mas disponible debido a su exposicidn previa. Segun Jacoby et al., la memoria implicita
no se ve afectada por la atencién dividida, mientras que la memoria explicita se va
deteriorando. De acuerdo con Anderson (2001), y siguiendo los resultados del
experimento realizado por Jacoby et al., s6lo se formaron memorias implicitas cuando
los sujetos estudiaron bajo atencién dividida. Y como no se formaron memorias
explicitas, los sujetos no sacaron ventaja de ellas para mejorar el recuerdo en la
condicidn de inclusion, o para filtrar el recuerdo en la condicion de exclusion.

Por otro lado, Roediger y Blaxton (1987) mostraron que las pruebas de memoria
implicita, como el completamiento de raices, la identificacion de palabras o el
reconocimiento de objetos, implican procesos perceptuales, mientras que las tareas
como el recuerdo explicito y la memoria de reconocimiento son de naturaleza méas
conceptual. Por consiguiente, sélo las pruebas de memoria explicita deberian facilitarse
con las tareas de estudio que implican procesamiento conceptual. También apoyaron la
idea de que se obtiene un mejor rendimiento cuando el tipo de prueba en el momento
del recuerdo se corresponde con el tipo de procesamiento en el momento de estudio.

3.3.5. Memoria prospectiva

La memoria prospectiva o0 memoria intencional se pone en funcionamiento cuando
nos acordamos de realizar una tarea pendiente. Este tipo de memoria es necesaria en la
planificacion de la conducta, e implica varios procesos cognitivos: la atencion,
funciones ejecutivas, la memoria de trabajo y la memoria episddica, la motivacién y la
autorregulacion de la conducta (Meilan, Pérez, Arana y Carro, 2009).

Se pueden distinguir dos tipos de tareas de memoria prospectiva. Por un lado, las
basadas en tiempo, donde la conducta se realiza tras un intervalo de tiempo que ha sido
fijado al inicio de la prueba (p.e., cada cinco minutos, pulse “4”). Y por otro lado, las
basadas en eventos, donde la conducta se realiza tras un hecho concreto especificado en
las instrucciones iniciales que se dan al sujeto (p.e., cuando aparezca un cuadrado, pulse
“4”) (Arana et al., 2012).

Arana, Blanco, Meilan, Pérez, Carro y Gordillo (2011) comprobaron, en una
investigacion con jovenes universitarios, que el olvido de una tarea pendiente aumenta
con el consumo habitual de estupefacientes. Hay que subrayar que la muestra de este
estudio era joven, con un alto nivel educativo, lo cual les protege del posible deterioro
cognitivo, y ademas llevaban poco tiempo consumiendo drogas. Por lo tanto, es posible
que los efectos negativos de las drogas en la memoria aumenten en poblaciones mas
desfavorecidas, que ademas, por su situacién y contexto en el que viven, estan mas
predispuestas al consumo de una mayor cantidad de estas sustancias durante un periodo
mas prolongado.
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CAPITULO IV.
PROCESOS BASICOS DE LA MEMORIA

De acuerdo con el enfoque del procesamiento de la informacién, el hombre
procesa la informacién de una forma parecida a como lo hace un ordenador. Ademas,
segun este enfoque, la conducta humana es el resultado de una interaccion entre la
informacién obtenida del medio, y los programas establecidos dentro del sujeto que
procesa y utiliza esta informacion. Del mismo modo que un ordenador procesa la
informacion compleja mediante la ejecucion de una secuencia de operaciones bésicas
simples, la conducta humana compleja, (p. e., lenguaje, pensamiento, comprensién)
puede ser el resultado de subprocesos elementales méas simples.

Segun Baddeley (1983), todo mecanismo para almacenar la informacion, incluida
la memoria, debe tener al menos tres facetas: una de ellas es responsable de la entrada
de la informacién; en el caso de la memoria, este proceso se denomina aprendizaje o
adquisicién. La segunda es responsable de su almacenamiento; éste es el nivel que de
manera general se denomina memoria. Y por Gltimo, es necesario tener un medio de
acceso a la informacion del almacén de memoria, es lo que se denomina recuperacion.

4.1. Codificacion. Importancia de los procesos de organizacion

Los procesos de codificacion implican la formacion de una huella de memoria.
Cada huella es especifica, y esta influida por otra informacién almacenada en la
memoria.

La informacion no se almacena tal y como la percibimos, sino que primero se
selecciona la informacion relevante, después se interpreta la informacién seleccionada,
dotadndola de significado, y por ultimo, se integra de forma organizada en los
conocimientos previos existentes.

Por lo tanto, la organizacién desempefia un papel importante en cualquier
aprendizaje, pues facilita, entre otras cosas, la recuperacion. A menudo se ha comparado
la memoria humana con una gran biblioteca. Para que sea Util, los libros han de estar
organizados de una forma sistematica y estructurada. De lo contrario, buscar un libro
apropiado seria muy lento, y la biblioteca perderia su utilidad. De este modo, la
recuperacion depende de como se “catalogd” o codificd la informacion. No tendria
ninguna ventaja tener un libro, si cuando se necesita no se encuentra. Entonces, una de
las mayores limitaciones de la memoria humana no es la capacidad de almacenar la
informacién, sino la de recuperar lo que se ha almacenado previamente. Es decir,
sabemos mas de lo que podemos recordar. Por eso, la memoria humana necesita
almacenar la informacién de tal forma que sea posible acceder a ella con propdsitos
muy variados (Baddeley, 1983, 1997).

Partiendo de que la memoria esta estructurada por enlaces y nudos formando redes
de conocimiento, varios estudios (Chi, 1978; Ghatala, 1984; Lindberg, 1980) han
comprobado que esos enlaces y nudos aumentan en numero y fuerza no sélo con la
edad, sino también con los nuevos aprendizajes y experiencias. Segun Bjorklund
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(1987), cada uno de estos cambios influye en la memoria. Por lo tanto, a la hora de
recordar las palabras, cuantos mas enlaces, mejor sera el recuerdo. Esto se debe a que
los enlaces proporcionan rutas alternativas de recuperacion. VVolviendo a la comparacion
de la memoria humana con una biblioteca, podemos buscar un libro de diferentes
maneras: por el nombre del autor, el titulo del libro, afio en que fue publicado o su
temética. Asi, cuando tratamos de recordar una palabra de una lista, cuantas mas
asociaciones tenga esa palabra, mas probabilidades tendremos de recuperarla de la
memoria.

Segun Quillian (1967, 1969), también debemos considerar que junto con cada
palabra, se almacena una configuracion de indicadores de otras palabras que ya se
encuentran almacenadas; esta configuracion representa el significado de la palabra.

Recuperar informacién de un nodo o ascender un nivel en la jerarquia requiere un
cierto periodo de tiempo. Los tiempos de estos dos procesos son aditivos, porque un
paso depende de la conclusion del otro. Ademas, el tiempo necesario para recuperar
informacion de un nodo es independiente del nivel de éste. Sin embargo, las distintas
informaciones que se encuentran en un mismo nodo pueden precisar diferentes tiempos
de recuperacion (Collins y Quillian, 1969).

Por otro lado, se ha observado en numerosas ocasiones que en el aprendizaje de
recuerdo libre (ARL), los sujetos tienden a agrupar ciertos elementos de una lista en
ensayos sucesivos. Ese agrupamiento de elementos ayuda al desarrollo de unidades
superiores de memoria, formada cada una de ellas por dos o mas elementos
relacionados. En un experimento tipico de ARL las instrucciones que se dan al sujeto no
le imponen ningln tipo de organizacion en sus respuestas, y la experiencia previa del
sujeto con los materiales utilizados en el experimento es la que parece determinar la
naturaleza y composicion de las unidades de memoria de orden superior. Entonces
teniendo en cuenta estos dos aspectos, se puede deducir que las respuestas del sujeto
estan organizadas subjetivamente, y las unidades de orden superior pueden considerarse
unidades subjetivas.

El efecto del repaso en el ARL es una consecuencia del desarrollo de unidades
subjetivas. Puede suceder que al principio el sujeto sélo sea capaz de recuperar un
numero limitado de unidades subjetivas en un ensayo determinado, pero el nimero total
de elementos recordados ira creciendo debido a que el tamafio de estas unidades
aumenta con el niamero de ensayos. De hecho, se ha encontrado correlacion entre la
organizacion subjetiva y el namero de elementos recordados; y que el aumento en el
recuerdo con el numero de ensayos estd estrechamente relacionado con el de la
organizacion subjetiva. Estos resultados confirman que a lo largo de los diferentes
ensayos, la organizacion juega un papel fundamental en la mejora del recuerdo. Pero
también ha habido criticas que argumentaban que estas pruebas son sélo indirectas y
que la organizacion se reduce a un efecto marginal de la practica de ensayo a ensayo
(Tulving, 1962, 1964, 1966).

El repaso es eficaz cuando el sujeto puede organizar el material en unidades
subjetivas apropiadas, lo que le permite recuperar mas elementos en los ensayos
posteriores que en el primero. Por el contrario, cuando la repeticion del material no
promueve el desarrollo de unidades subjetivas de orden superior, o si cuando lo hace,
éstas son inapropiadas, no facilita o incluso puede dificultar la memorizacion del
material (Tulving, 1966).
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Por otro lado, Tulving (1966) también ha observado que cuando se induce a los
sujetos para que aprendan solo parte de una lista, y después se les pide que intenten
aprender la lista entera, las unidades subjetivas que se han formado durante el
aprendizaje parcial no son necesariamente las méas apropiadas para memorizar el
material en el aprendizaje completo. Si el nimero de unidades subjetivas que pueden ser
recuperadas en un ensayo dado es limitado, la formacion de nuevas unidades subjetivas,
ademas de las desarrolladas durante el aprendizaje parcial, no servird apenas para
mejorar el recuerdo. Para memorizar la lista entera, el sujeto puede afadir las palabras
nuevas (aquellas que no aparecian en la lista parcial) a las unidades subjetivas ya
existentes; pero si los elementos en la lista se han seleccionado aleatoriarnente, este
sistema puede ser aplicable sélo hasta cierto punto. En este proceso de memorizacion
también puede reorganizar y modificar las unidades subjetivas ya existentes, lo que
requiere un esfuerzo y un tiempo extra, contrarrestando cualquier posible ventaja del
aprendizaje previo.

Segln Sebastian (1991), otra cuestion que hay que tener en cuenta en el
aprendizaje de listas de palabras es que éstas se recuerdan mejor en funcion del orden en
que se han presentado dentro de la lista. Por esta razon, pueden darse los siguientes
efectos:

a) Efecto de primacia, segun el cual se recuerdan mejor los elementos presentados en
primer lugar. El responsable de este efecto es el almacén a largo plazo, pues es alli
donde los elementos son transferidos.

b) Efecto de ultimidad o recencia, segln el cual se recuerdan mejor los elementos
que se presentaron en ultimo lugar; el responsable de este efecto es el almacén a
corto plazo. Se ha observado que la informacién sin significado muestra un mayor
efecto de ultimidad que cuando se utiliza material con significado, lo que sugiere
que el andlisis semantico de este Ultimo material proporciona cierta permanencia a
la huella.

¢) Los elementos intermedios son los que peor se recuerdan.

Por otro lado, de acuerdo con Baddeley (1983), los principales factores de
recuperacion de informacion son:

a) Las claves de posicion serial, que a su vez, pueden ser de dos tipos: Claves fijas,
que estan relacionadas con el principio de la lista, la ruptura del ritmo de
presentacion o las que destacan por varias razones; como estas claves son
normalmente constantes sirven de punto de referencia durante la recuperacion, por
eso tienden a minimizar el olvido provocado por el fracaso en la recuperacion. Y
claves variables, que son las que cambian durante la presentacion; las mas
importantes son las de ultimidad porque los sujetos pueden acceder a los
elementos utilizando como clave el elemento que se haya procesado en ultimo,
penultimo o antependltimo lugar.

b) Las claves temporales, segun las cuales, el momento de aparicion permite al sujeto
discriminar entre el grupo de elementos que se le pide recordar y los presentados
con anterioridad.
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4.2. Retencién

Cuanto mayor es el periodo de retencidn, mayor sera el deterioro de las huellas de
memoria.

Segun Tulving (1983), el proceso mas importante en la fase de retenciéon es
la recodificacion, que se refiere a los procesos u operaciones que tienen lugar después
de la codificacion de un suceso original, y que provocan cambios en las huellas de
memoria. Las circunstancias que provocan una mayor recodificacion son aquellas en las
que se repiten los mismos sucesos, o aquellas en las que se producen sucesos muy
similares.

La presentacion multiple de un mismo item en contextos diferentes dara lugar a
la difusion de los elementos de la huella, ya que se encontraran en diferentes
representaciones. Cuando lo que se repite es el contexto de presentacion, entonces unos
mismos indicios contextuales pueden servir para acceder a mas de una huella,
produciéndose un solapamiento.

La entrada de informacion no relacionada puede interferir en la accesibilidad a la
informacidn almacenada previamente.

4.3. Busqueda

A todos, en alguna ocasién, nos han preguntado sobre informacidn que sabiamos,
pero que momentaneamente no se encuentra disponible. Entonces, en ese preciso
momento, ponemos es funcionamiento unos procesos de busqueda de esa informacion
en la memoria. Broadbent (1958) observd en sus experimentos que esa busqueda se
Ileva a cabo de manera ordenada.

Dentro del proceso de bdsqueda, el principal componente es la localizacion de la
huella deseada en la memoria a largo plazo. Cuando necesitamos demasiado tiempo
para dar con la respuesta correcta sobre informacion bien conocida, indica que estamos
Ilevando a cabo un proceso de busqueda imperfecto.

De acuerdo con Atkinson y Shiffrin (1968), el proceso de busqueda de
informacidn en la memoria a largo plazo tiene estas caracteristicas:

a) Puede variar segun su grado de orden y regulacion. Como la memoria a largo
plazo es extremadamente amplia, cualquier bldsqueda aleatoria esta condenada al
fracaso. Asi, la busqueda siempre ha de realizarse segun alguna dimension, o a
partir de alguna clave disponible.

b) Depende de la propia naturaleza de la prueba.

c) Esta formada por dos componentes: un componente principal, que es la
localizacion de la huella en el la memoria a largo plazo, y un componente
secundario, que es la recuperacion de la huella, una vez encontrada. A veces,
puede suceder que el resultado de una busqueda sea la recuperacion de una huella
parcial, entonces la recuperacién dependeria de que se adivinara correctamente la
informacidn ausente, o de que se realizara una busqueda posterior que comparara
la huella parcial con las respuestas conocidas. Por otro lado, las huellas mas
fuertes seran las mas faciles de encontrar y recuperar.
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d) Puede tener un efecto destructivo sobre la huella que se pretende encontrar. Es
decir, asi como la nueva informacion transferida a la memoria a largo plazo puede
interferir en el material previamente almacenado alli, puede suceder que la
generacion de huellas durante la basqueda tenga un efecto de interferencia similar.

4.3.1.  Modelos de muestreo y reconocimiento
A) EIl mecanismo decisor ejecutivo

Shiffrin (1970) propuso un modelo de recuperacion segun el cual un mecanismo
decisor ejecutivo controla un proceso de blsqueda recursivo que, de acuerdo con las
exigencias de recuperacion de una situacion determinada, se aplica al conjunto de
busqueda, que es un subconjunto de la informacion almacenada en la memoria a largo
plazo. En el caso del recuerdo libre, este subconjunto estard determinado por claves
temporales y contextuales que delimitan la lista de palabras a recordar.

Segun Baddeley (1983), dentro del conjunto de busqueda, el decisor ejecutivo
muestrea aleatoriamente la informacion y la examina, para decidir si se emite o se
rechaza la respuesta que se ha recuperado. El proceso de muestreo continla hasta
alcanzar un criterio determinado, con el que termina el proceso de bdsqueda. Este
criterio puede representar el recuerdo correcto de la lista completa o un ndmero
determinado de muestras sucesivas sin elementos nuevos.

B) Muestreo con reposicion

El muestreo con reposicion parece ser la suposicion mas probable, pues el
recuerdo de un elemento suele incrementar la probabilidad de un recuerdo posterior, y
por lo tanto, un muestreo sin reposicién supondria un descenso en la probabilidad de
recuerdo. Un estudio que apoya este modelo fue llevado a cabo por Bousfield y
Sedgewick (1944). Estos autores pidieron a los sujetos de su experimento que
produjeran tantos elementos como pudieran de una categoria semantica especifica, y
representaron la tasa de respuesta en funcién del tiempo. Los primeros elementos se
produjeron rapidamente, y los restantes cada vez mas lentamente. Bousfield y
Sedgewick concluyeron que los sujetos muestrearon aleatoriamente y repusieron los
elementos. Cuanto mayor era el nimero de elementos emitidos, mayor era la
probabilidad de que se volviesen a muestrear elementos que ya habian producido, y
como se les pedia no repetirlos, era mayor también el intervalo entre las respuestas.

C) Fuerza de la respuesta y el tamafio del grupo de elementos muestreados

Este modelo de muestreo fue elaborado por Shiffrin (1970), en el que ademas,
incluyd dos hipdtesis. Por un lado, seria mas probable muestrear las respuestas mas
fuertes; y por otro lado, los grupos pequefios de elementos muestreados tendrian una
mayor probabilidad de recuperacion que los grandes.

4.3.2. Modelos de busqueda dirigida

La nocion de busqueda dirigida en la memoria fue usada por Anderson y Paulson
(1978) para explicar el rendimiento de los sujetos en una tarea en la que tenian que
aprender cierta informacion verbal o figurativa sobre unos conceptos. Al evaluar las
frases de prueba, los sujetos dirigian su basqueda hacia los sucesos almacenados
verbalmente cuando la frase de prueba incluia informacion verbal, y hacia los sucesos
almacenados figurativamente cuando la frase de prueba incluia informacion de este tipo.
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En la misma linea, McCloskey y Bigler (1980) comprobaron que la recuperacion
no implica una bulsqueda (o activacion) sin direccion de todos los elementos
almacenados en la memoria, sino que es posible dirigir esa basqueda, examinando sélo
determinados acontecimientos e ignorando la informacion irrelevante. Eso explicaria la
paradoja del experto: el experto a pesar de contar con un mayor numero de
conocimientos, éstos pueden estar mas organizados que los de un sujeto no experto,
consiguiendo asi una recuperacion igual o mejor que la del sujeto no experto.

Por lo tanto, segin estos autores, una busqueda dirigida implica que la
informacidn esté organizada en la memoria en subgrupos. Es decir, los sujetos pueden
decidir si es probable que un subconjunto de acontecimientos contenga la informacién
deseada, antes de comenzar la busqueda entre ellos. Por ejemplo, el conocimiento de
una persona sobre Espafia puede estar organizado en grupos referidos a varios aspectos
como su geografia, politica, flora y fauna o parques naturales. De esta forma, al intentar
recuperar el nombre de un rio, el sujeto s6lo buscara en el subgrupo referido a la
geografia.

Sin embargo, también hay datos que indican que el proceso de recuperacién a
menudo es mas complejo. La naturaleza de la situacion de prueba puede obligar a los
sujetos a buscar, a veces, entre hechos irrelevantes. Hay indicios de que los sujetos
buscan entre estos hechos cuando la informacion deseada no estd en el subgrupo
adecuado. Ademas, la similitud entre informacion pertinente e irrelevante influye
también en la probabilidad de que el sujeto se dirija hacia este tipo de acontecimientos.

Por otro lado, de acuerdo con Zaragoza y McCloskey (1983), el modelo de
busqueda dirigida en la memoria, también se ha utilizado para explicar el rendimiento
en varios estudios de memoria a corto plazo que implicaban la busqueda de pequefias
listas memorizadas de palabras, letras o digitos.

Segun estos mismos autores, el proceso de recuperacion dependera del tipo de
situacion, porque las estrategias de bdsqueda, y el criterio de decision sobre si una
informacién ha sido o no encontrada, variaran segun la naturaleza y objetivos de una
tarea particular.

4.3.3. ¢Cuando debe cesar el proceso de busqueda?

En ocasiones, la busqueda puede fallar, y no descubrir una huella muy fuerte.
Entonces, una de las decisiones que debe tomar el sujeto es cuando finalizar una
busqueda infructuosa. Un factor que determina la duracion de la busqueda es el grado
de orden gue se ha impuesto durante ese proceso. El problema de la finalizacion de la
busqueda es especialmente importante cuando ha de recordarse un conjunto de
elementos que carecen de un orden natural adecuado, por ejemplo, en los experimentos
de recuerdo libre verbal, donde se presenta al sujeto una lista de palabras y éste debe
recordar tantas como pueda (Atkinson y Shiffrin, 1968).

Como los sujetos no siguen intentando recordar indefinidamente, segin Rundus
(1973), existen unas reglas de detencién que nos ayudan a decidir cuando terminar el
proceso de recuperacion recursiva. En el modelo de Shiffrin (1970), la regla de
detencion supone una decision sobre la probabilidad de recuperar mas elementos
correctos, la cual se basa a su vez en el nimero de recuperaciones intentadas sin éxito.
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Segun Atkinson y Shiffrin (1968) algunos de los posibles indicadores de
finalizacion que se encuentran bajo el control del sujeto son:

a) La presencia de un limite interno de tiempo, mas alla del cual el sujeto decide que
buscar mas es inutil.

b) Regla de terminacion mediante un contador de acontecimientos: El sujeto se
detiene al llegar a un cierto nimero de hechos previamente especificado. Estos
podrian ser el numero total de bulsquedas distintas, de huellas incorrectas
encontradas, o algo similar.

c) Contador de sucesos consecutivos, por ejemplo, puede que se detenga la busqueda
siempre y cuando en X busquedas consecutivas, se obtengan huellas que ya se
encontraron en busquedas anteriores.

4.4. Recuperacién

La recuperacion de informacion o de acontecimientos de la memoria es un proceso
importante implicado en la mayoria de las conductas cognitivas humanas complejas.
Unas veces, puede suceder que nuestros procesos de recuperacion parezcan ineficaces.
En cambio, otras veces nos maravillamos cuando recuperamos informacién tan
detalladamente. Y otras veces, recuperamos, con alguna dificultad, la informacién que
necesitamos (Bruning et al., 2005).

Cuando tratamos de recordar memorias pasadas como estan en el pasado, no hay
nada que se pueda hacer para codificar o retener mejor esas memorias. Entonces,
tenemos que buscar mecanismos que nos ayuden a recuperar esas memorias. Ademas,
con frecuencia la informacién puede estar disponible en la memoria, y aun asi no estar
accesible, lo que conlleva una dificultad en su posterior recuperacion Tulving (1968).

La recuperacion de la informacion previamente almacenada depende de varios
factores. En primer lugar, la predisposicion y las motivaciones del sujeto. En segundo
lugar, debe presentarse una clave o indicio de recuperacion adecuado que facilite
encontrar la informacion almacenada (como ocurre en una biblioteca, sin la referencia
del libro que buscamos, sera dificil acceder a éste). Ademas, la recuperacion dependera
de lo completa que sea la reinstauracion de la situacion de codificacion en el momento
de la recuperacién. Sin los indicios adecuados que se utilizaron en la codificacion y que
servirian como “pistas” para localizarla, la informacion queda inaccesible. También
dependera de las demandas de la tarea de memoria (Manzanero, 2008a).

En lo que se refiere a la cantidad de informacion recuperada, ésta dependera de
dos factores: por un lado, si solamente se recupera la informacion mas general, lo que
produce la sensacion de conocer el acontecimiento, es familiar; o por otro lado, si se
recuperan detalles especificos del contexto original, en qué momento y lugar se presentd
previamente, por ejemplo, si tratamos de recuperar el nombre de un antiguo conocido,
podemos imaginar experiencias y contextos pasados en los que usamos ese nombre;
también podemos recordar los nombres de personas asociadas con la persona cuyo
nombre estamos tratando de recordar; o incluso podemos convertir esta tarea en una de
reconocimiento, como repasar una vieja lista de asistencia escolar (Anderson, 2001).
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Segun Tulving (1983), en la recuperacion de informacion intervienen dos procesos
diferentes:

a) Proceso de ecforia, que combina la informacion episodica de la huella y la
informacién semantica del indicio. Asi lo que una persona recuerda de un hecho
depende directamente de la cantidad y calidad de informacion ecforica relevante.

b) Proceso de conversién, mediante el cual la informacion se hace accesible a la
conciencia, dando lugar a una experiencia de recuperacion.

La experiencia mental de recuerdo requiere imagenes mentales y conciencia.
Cuando una persona recuerda un hecho pasado, tiene una imagen mental de él y es
consciente de que se trata de una réplica de lo que ocurri6 en cierta ocasion.

Por otro lado, Graf y Mandler (1984) proponen que para resolver tareas de
memoria se pueden emplear dos tipos de procesos:

a) Activacion de una representacion mental, que facilita la accesibilidad de la
informacion almacenada.

b) Elaboracion, que establece relaciones entre los diferentes componentes mentales
de los contenidos e incrementa su probabilidad de recuperacion.

4.4.1. Recuperacion léxico-semantica

Cuando pensamos en un determinado tema o categoria semantica, hay palabras
que nos vienen mas rapido a la mente que otras. Segun Hernandez e lzura (2010),
existen factores cognitivos que predicen esta rapidez y que nos ayudan a entender cOmo
funcionan los procesos de recuperacion y seleccién del l1éxico. Por otro lado, al enunciar
todas las palabras que conocemos sobre una determinada categoria semantica, hay
algunas de ellas que estan mas accesibles en la memoria, son las llamadas “palabras
disponibles”. Aunque la disponibilidad es un fenémeno individual y circunstancial
(cada individuo produce las palabras mas disponibles para él en un determinado
momento), también es un fendmeno colectivo, ya que existen tendencias comunes a la
hora no so6lo de seleccionar unas palabras u otras, sino también de establecer un orden
para ser enunciadas.

De acuerdo con Vigliocco y Vinson (2007), dentro del conjunto de los procesos de
recuperacion léxica, parece probable que los efectos de la tipicidad y la familiaridad se
originan en el nivel del sistema semantico.

Segun Hernandez y lzura (2010), para la mayor parte de los hablantes hay
palabras con menos tendencia a ser utilizadas, y por lo tanto se encuentran latentes, es
decir, aunque sean facilmente reconocibles, tienen una menor probabilidad de ser
recuperadas para el léxico activo. Por lo tanto, de acuerdo con Lopez Garcia (2008),
hasta que las asociaciones con esas palabras no se activen con la suficiente intensidad,
no podran ser evocadas y producidas. No obstante, cuanto mayor nimero de veces se
produzca una asociacion efectiva con una palabra latente, ésta tendra mas facilidad para
formar parte del léxico activo. Entonces, la experiencia personal previa de cada persona
y otros factores como la edad, el sexo o los aspectos culturales son responsables de la
frecuencia de esas activaciones y del grado de accesibilidad a dichas palabras.
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4.4.2.  Larecuperacion de informacion en las memorias autobiogréficas

Segun Jones (1982, 1987), el acceso a la informacion almacenada en la memoria
puede producirse de forma automatica, mediante el acceso directo provocado porque
unos indicios apropiados han activado la informacion. De esta forma, puede suceder que
en ciertas ocasiones los recuerdos se hacen conscientes sin que sepamos qué los ha
desencadenado. Pero ademaés, puede recuperarse la informacioén almacenada en nuestra
memoria por una via indirecta, mediante procesos conscientes y controlados, donde la
informacion contextual juega un papel esencial (Davies y Thomson, 1988). En relacion
con los procesos controlados de memoria, Reiser, Black y Abelson (1985) propusieron
cuatro estrategias de recuperacion basadas en informacion sobre actividades, metas,
actores y referencias temporales, que tienen una gran relacion con la organizacion de la
informacidn autobiogréfica.

En lo que se refiere a los procesos de control en las memorias autobiogréficas,
cobran especial importancia el control del origen de los recuerdos (Johnson y Raye,
1981; Johnson et al., 1993), el control de ejecucién, que permite discriminar si un plan
de accion se ha realizado ya (Koriat, Ben-Zur y Sheffer, 1988), y la sensacion de saber,
que permite evaluar el rendimiento en tareas de recuperacion de la memoria (Hart,
1965; Schacter, 1983).

Otro tema que hay que tener en cuenta en la recuperacion de informacién de
memorias autobiogréaficas, es la perspectiva de recuperaciéon. De acuerdo con Nigro y
Neisser (1983), los hechos autobiogréficos pueden recuperarse desde una perspectiva de
campo, cuando el sujeto recuerda el suceso desde su propia perspectiva; o desde una
perspectiva de observador cuando recuerda el hecho como si fuera una tercera persona,
e incluso puede ocurrir que nos veamos a nosotros mismos como parte de los hechos.
Segun Manzanero, El-Astal y Aroztegui (2009), los hechos mas remotos y/o con un
impacto emocional significativo, frecuentemente se recuerdan desde una perspectiva de
observador, mientras que los mas cercanos y en los que nos encontramos menos
implicados, es mas comdn que se recuerden desde una perspectiva de campo, mas
cercana a la real.

Se ha comprobado que la perspectiva de observador puede producir recuerdos
distorsionados, mientras que la perspectiva de campo produce mejores recuerdos ya que
desde este punto de vista los sujetos se centran en sus propios sentimientos durante el
recuerdo. Por lo tanto, los recuerdos autobiograficos, recuperados desde una perspectiva
de campo, suelen caracterizarse por contener mas informacién emocional, sensorial y
sobre estados psicologicos, que los recuperados desde una perspectiva de observador,
que suelen ser mas descriptivos (Mclsaac y Eich, 2002, 2004).

Talarico et al. (2004) han comprobado que los sujetos tienden a utilizar
perspectivas de campo cuando recuperan hechos recientes. Por otro lado, D'Argembeau,
Comblain y Van der Linden (2003) han encontrado que los hechos emocionales tienden
a recordarse desde una perspectiva de campo.

Otras investigaciones (Piolino et al, 2006; Williams y Moulds, 2007a, 2007b)
confirman que la edad y algunas patologias como la depresion, también afectan a la
perspectiva de recuperacion.
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4.4.3. ¢Influye la recuperacion de informacion en la toma de decisiones?

En varios estudios se han encontrado evidencias que permiten relacionar la
memoria con la toma de decisiones. Asi por ejemplo, elegir los ingredientes de una
pizza por teléfono, o decidir entre uno de los productos ofrecidos por un teleoperador,
son situaciones cotidianas en las que tenemos que decidir a partir de informacion que no
esta fisicamente presente en el momento de la eleccion. En este tipo de decisiones, la
informacion necesaria para decidir estd almacenada en nuestra memoria, y los
mecanismos implicados en su recuperacion podrian afectar nuestras preferencias
(Dougherty, Gronlund y Gettys, 2003). De esta manera, la forma en la que recuperamos
la informacién de nuestra memoria puede alterar la accesibilidad de la informacion y
producir sesgos en nuestras elecciones (Iglesias-Parro y Gomez-Ariza, 2006; Iglesias-
Parro, Gémez-Ariza y Arias, 2009). Por tanto, cualquier variable que afecte a la
accesibilidad de los recuerdos podria repercutir en las decisiones que tomamos a partir
de ellos.
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CAPITULO V.
RECUERDO Y RECONOCIMIENTO

Cuando recordamos un acontecimiento, se nos presenta cierto contexto o clave
que nos permitiria acceder a €l. Supongamos que queremos recordar el nimero de
teléfono de un amigo. Para esta tarea, disponemos de un contexto (el nombre de nuestro
amigo, su direccién, recordamos la ultima ocasion en que le telefoneamos, etc.), y
utilizamos estas claves o descripciones para encontrar el namero en la memoria. Por el
contrario, cuando reconocemos un suceso, lo que se nos presenta es el acontecimiento
diana en si, y lo que precisamos es el contexto. Esto sucede por ejemplo, cuando lo que
tenemos es un numero de teléfono escrito en una hoja de papel, y nos preguntamos de
quién serd. Entonces, para acceder al nombre, podemos reconstruir el contexto original,
pensando con qué amigos nos hemos encontrado Ultimamente, cual es su direccion... En
este caso, estd implicito algo mas que la mera familiaridad, pues son necesarias ciertas
operaciones de recuperacion para lograr un juicio final sobre si sabemos a quién
pertenece el nimero. Por lo tanto, en el reconocimiento se siguen dos procesos que se
inician de forma paralela tan pronto como el sujeto experimenta el acontecimiento:
Juicios sobre la familiaridad o sobre la frecuencia experimentada de un acontecimiento,
es decir, se evalta el valor de familiaridad de un acontecimiento. Y después, se emite un
juicio o decision posterior que es mas lento, porque requiere una basqueda o proceso de
recuperacion (Mandler, 1981).

Por otro lado, la recuperacion de informacion, tanto en las tareas de recuerdo
como las de reconocimiento, puede realizarse de forma controlada si requiere un
esfuerzo consciente de recuperacion, y de forma automatica cuando el sujeto no tiene
conciencia de estar recordando, pero la informacion previamente almacenada afecta a su
comportamiento (Manzanero, 2008a).

5.1. Reconocimiento

De acuerdo con Mandler (1980), el reconocimiento es un proceso de decisién
sobre un hecho concreto, que puede llevarse a cabo mediante dos procedimientos
diferentes: En primer lugar, reconocimiento por familiaridad (me suena esa cara), que es
directo y no precisa de procesamiento consciente. Y en segundo lugar, reconocimiento
por identificacion como resultado de recuperacion (justo esa es la persona que el viernes
de la semana anterior, en el garaje, me robd la cartera), que es indirecto y requiere de un
proceso de elaboracion consciente. Por ejemplo, cuando le pedimos a un testigo que
sefiale al posible autor de un delito en una rueda de reconocimiento puede hacerlo
mediante un proceso de razonamiento que implica recuperar la imagen del autor de
delito y compararla con cada uno de los componentes de la rueda, o basarse en la
sensacion de familiaridad que le genera alguna de esas personas sin ser consciente de
por qué le resulta familiar (Manzanero, 2008b).

En la misma linea, Jacoby y Dallas (1981) proponen que una tarea de
reconocimiento puede realizarse mediante juicios sobre la fluidez perceptiva, que son
automaticos y se producen normalmente cuando se realizan reconocimientos por
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adivinacion; y mediante procesos de toma de decision, que implican la recuperacion del
contexto en que se codificé la informacion.

Estos mismos autores, basandose en la distincion que hace Tulving (1972) entre
memoria episddica y memoria semantica, describieron dos tipos de reconocimiento:
Reconocimiento por identificacion, que seria una tarea de memoria episddica, ya que
depende de que se haya formado una huella episddica. Y reconocimiento perceptivo que
seria una tarea de memoria semantica pues depende solamente del nivel de activacion
de la representacion seméntica del item evaluado. Este hecho explica por qué el nivel de
procesamiento del material afecta al reconocimiento por identificacion y no al
reconocimiento perceptivo, puesto que el nivel de procesamiento influye en la
probabilidad de que se forme una huella episodica. En esta direccion, Jacoby (1982)
sefiald que el escaso rendimiento en tareas de reconocimiento que presentan los sujetos
amnésicos se explica porque no son capaces de utilizar espontdneamente procesos de
elaboracion durante la fase de estudio de la informacion, y tienden a basarse en una
identificacion perceptiva para resolver las tareas de reconocimiento.

5.1.1. Reconocimiento de personas

Segln Manzanero (2006a), la capacidad para reconocer y describir a una persona
depende de diferentes factores, y es una habilidad cognitiva de las mas importantes y
complejas, pues intervienen procesos atencionales, perceptivos, de memoria y de toma
de decisiones. No es lo mismo identificar un objeto, que identificar una cara. En esencia
todas las caras son iguales, pues tienen los mismos elementos; la diferencia se encuentra
en los matices, y ademas, hay que tener en cuenta que las caras son dinamicas, ya que
cambian a lo largo del tiempo, no sélo a largo plazo con el envejecimiento, sino también
a corto plazo con las expresiones faciales. El reconocimiento de caras es una de las
habilidades cognitivas que el ser humano desarrolla durante sus primeros dias de vida
(Bushnell, Sai y Mullin, 1989), pero también es una de las capacidades que se ve
afectada por diferentes déficits cognitivos.

En la descripcidn de una cara o una persona juegan un papel muy importante los
procesos de lenguaje y representacionales, porque de los que se trata es de pasar a un
formato verbal la imagen mental que tenemos de una persona o de su rostro. Describir a
una persona es una de las tareas mas dificiles que se pueden pedir al testigo de un
suceso, y normalmente al tratarse de una situacion que puede provocar estrés y
ansiedad, su nivel de rendimiento es menor, y como resultado, las descripciones suelen
ser muy generales, parciales e imprecisas, por lo tanto no son muy utiles para la
identificacion de una persona (Manzanero, 2008b). Ademas, varias investigaciones
(Davies, Tarrant y Flin, 1989; Pozzulo y Warren, 2003) han demostrado que la
experiencia y la edad son factores que estan relacionados con el desarrollo de la
capacidad para describir a una persona.

Shapiro y Penrod (1986), despues de haber analizado diferentes estudios sobre la
identificacion de testigos oculares y reconocimiento de caras, llegaron a la conclusién
de que la habilidad para identificar rostros esté influida significativamente por muchas
variables, entre las que destacan: la reinstauracion del contexto, la profundidad con la
que se proceso la informacion, la peculiaridad de las caras y la elaboracién de la imagen
mental de los rostros durante la codificacion.

De acuerdo con Pozzulo y Lindsay (1998), la capacidad de reconocimiento de
caras se va adquiriendo con la edad. Sin embargo, se ha encontrado en algunos estudios
(Carey, Diamond y Woods, 1980; Chung y Thomson, 1995) que aproximadamente en la
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franja de los 10 a los 16 afios hay una disminucion en la capacidad para reconocer caras.
Una de las explicaciones que se han dado es que este efecto se deberia a una estrategia
de codificacidn basada en rasgos mas que en un procesamiento holistico, aun cuando a
esta edad los nifios ya deberian ser capaces de procesar globalmente la informacién
facial (Pozzulo, 2007).

En otras franjas de edad, también se han encontrado diferentes niveles de
rendimiento en tareas de identificacion de personas. Asi se ha observado que los
ancianos en comparacion con los jovenes, suelen cometer mas errores en la
identificacion de personas (Bartlett y Memon, 2007; Memon y Bartlett, 2002; Searcy,
Bartlett y Memon, 1999, 2000; Searcy, Bartlett, Memon y Swanson, 2001).
Probablemente, estos errores se deban a algun déficit perceptivo que padezcan los
ancianos, y por lo tanto si se controlan estos problemas perceptivos, su rendimiento no
seria muy diferente del de los jévenes. No obstante, el problema también podria estar
relacionado con la cantidad de recursos cognitivos disponible (Craik y Byrd, 1982), o
con el uso de estrategias que estan basadas mas en la familiaridad que en el analisis
(Bartlett y Fulton, 1991).

Manzanero, Grandes y Jédar (2009) analizaron el papel de la edad y la experiencia
sobre la capacidad para reconocer y describir personas. Para ello necesitaron dos grupos
de sujetos con diferentes grados de experiencia en tareas de descripcion y
reconocimiento (civiles y policias) y con dos niveles de edad (jovenes y adultos). La
tarea tenia la estructura de una rueda fotografica de reconocimiento, y consistia en que
los sujetos del experimento tenian que describir y tratar de reconocer a un hombre y una
mujer. Como resultado, obtuvieron que los policias mas jovenes, que ademas tenian
poca experiencia profesional, y los civiles jovenes mostraron un rendimiento similar en
las dos tareas; mientras que los policias mas mayores, que ademas tenian mas
experiencia profesional, mantuvieron su rendimiento en comparacion con los civiles de
mayor edad, que a su vez aportaron menos detalles, y rindieron peor que los civiles
jévenes en las tareas de reconocimiento. Por lo tanto, en los policias de mas experiencia,
la utilizacion de estrategias de codificacion mixtas, holisticas y por rasgos ayudarian a
minimizar el efecto negativo de la edad sobre la identificacion de personas.

5.1.2. El modelo de umbral alto

Si suponemos que un sujeto reconoce las 25 palabras en una lista. Podriamos
pensar que tiene una buena memoria, pero ¢qué pasaria si el sujeto también reconoce los
25 distractores? Entonces, es obvio que el sujeto esta adivinando, y no hay que dar por
valido los resultados que no son signo de una memoria de reconocimiento elevada. Lo
normal es que los sujetos no se comporten asi. Los sujetos tipicos podrian decir que
reconocen 20 de las palabras que vieron, y que no reconocen las otras 5. También,
podrian decir que reconocen 5 de los distractores, y rechazan de manera correcta los
otros 20. Dicha aceptacion falsa a menudo se denomina falsa alarma. Entonces, para
obtener una medida de la memoria de reconocimiento, habria que buscar alguna férmula
0 interpretacion que tenga en cuenta tanto la probabilidad de aceptar un objetivo, como
la de aceptar un distractor.

Ante esta situacion, Murdock (1974) propuso el modelo del umbral alto, segun el
cual, las aceptaciones falsas de los sujetos son reflejo de adivinanzas. En el ejemplo
anterior, si el sujeto reconoce 5 distractores, quiere decir que esta adivinando una quinta
parte del tiempo. Por lo tanto, el modelo del umbral alto asume que el sujeto dice que el
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elemento es un objetivo cuando realmente lo reconocid, o si no lo reconocio y en
realidad lo adivino.

5.1.3. Teoria de la deteccion de sefales

En ocasiones, una falsa alarma refleja una adivinanza absurda por parte del sujeto,
pero otras veces refleja una creencia que se sostiene de forma mas determinante.

A primera vista, podria sorprender que el sujeto afirme que una palabra aparecid
en la lista, cuando no era asi. Pero hay que tener en cuenta que se trata de un
experimento de reconocimiento desde la perspectiva de un sujeto, y que una palabra
distractora puede haber aparecido en muchos contextos, y el sujeto puede confundir
algin otro contexto con el de la lista. Este fendmeno lo observaron Anderson y Bower
(1974) en uno de sus experimentos de presentacion de palabras en listas multiples. En
dicho experimento los sujetos pensaban con frecuencia que una palabra aparecia en una
lista objetivo, si aparecia en la lista precedente. Por lo tanto, los sujetos decidian que
una palabra se habia estudiado cuando aparecia en un contexto similar al contexto de
estudio.

Segun Anderson (2001), otra alternativa que trata de explicar la decisién de los
sujetos acerca de si una palabra habia aparecido en una lista objetivo, es que los sujetos
usan el sentido de la familiaridad que tienen acerca de la palabra. Entonces, una palabra
que aparecié en la lista mas reciente podria parecer familiar, y los sujetos usan esta
sensacion de familiaridad para inferir que han visto la palabra. Por otro lado, las
palabras que no estan en la lista objetivo, podrian ser familiares debido a otras razones,
y por tanto podrian ser la fuente de falsas alarmas.

Es muy posible que haya otras bases para hacer juicios de reconocimiento, aparte
de la semejanza del contexto y la familiaridad. Puede suceder que una palabra ofrezca
alguna evidencia de estar en la lista objetivo. Una palabra que esta en la lista objetivo,
por lo general ofrece mayor evidencia que una palabra que no esta, pero en ocasiones
una palabra que no esta en la lista, ofrece méas evidencia que una que si esta.

Segun la teoria de la deteccion de sefiales, hay una distribucion de la evidencia de
pertenencia de palabras a una lista, y otra distribucion de evidencia para palabras
distractoras. Estas distribuciones reflejan la probabilidad de que una palabra, en
especial, tenga un grado particular de evidencia. Casi todas las palabras objetivo tienen
una evidencia mayor que la gran parte de las palabras distractoras, pero hay alguna
superposicion en las distribuciones, y algunas palabras distractoras muestran mas
evidencia que algunas palabras objetivo. Entonces, lo que hacen los sujetos es
seleccionar un criterio de evidencia, de forma que si la palabra esta por encima de dicho
criterio la aceptan, y si no la rechazan. De esta forma, las palabras objetivo que estan
por encima del ese criterio, corresponden a las que se reconocen de forma correcta. Y
las palabras distractoras que estan por encima del ese criterio, corresponden a las falsas
alarmas (Anderson, 2001).

La teoria de la deteccion de sefiales no s6lo se utiliza para explicar las decisiones a
cerca de si se ha visto una palabra en un experimento de memoria de listas de palabras,
también explica otros juicios de decision de la memoria. Por ejemplo, cuando decidimos
si hemos conocido a alguien antes, estamos juzgando alguna sensacion de familiaridad
en el rostro de la persona; o cuando tratamos de recordar si hemos estado en un lugar
particular, estamos juzgando el grado de parecido de ese lugar con respecto a otros
lugares en los que hemos estado.
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Por otro lado, como esta teoria también se ha usado para describir juicios
sensoriales, que era para lo que se desarroll6 originalmente, entonces el desempefio de
un sujeto en una prueba de memoria de reconocimiento esta en funcion de lo dificil que
sea discriminar los distractores de los objetivos. Por ejemplo, si los objetivos fueran
palabras, y los distractores nimeros, la distincion es clara y se supone que los sujetos
obtendrian una buena memoria de reconocimiento. Por el contrario, si los distractores
fuesen muy parecidos, su puntuacién en memoria de reconocimiento seria mala
(Anderson, 2001). Underwood y Freund (1968) corroboraron esta hipoétesis, al
comprobar que a los sujetos les iba peor en las pruebas de memoria de reconocimiento
en que los distractores eran parecidos, desde el punto de vista seméantico, a los objetivos.

5.2. Recuerdo

De acuerdo con Berntsen y Hall (2004), los recuerdos pueden ser de dos tipos:
Incidentales, cuando se producen situaciones en las que algo evoca el recuerdo de un
suceso vivido previamente. E intencionales, cuando el recuerdo se hace accesible sélo
después de un costoso proceso de recuperacion. Por ejemplo, en los interrogatorios
policiales a testigos, la recuperacion sobre qué ocurrio, puede realizarse mediante un
proceso de reconstruccion e inferencia, o de forma automatica, como ocurre cuando de
pronto los recuerdos se hacen accesibles simplemente por el hecho de estar asociados,
por ejemplo, a una cancién o un determinado olor muy familiar.

Segun Jones (1982, 1987), el acceso directo a la huella de memoria tiene un alto
componente de procesamiento automatico, y se explicaria mediante el principio de
codificacion especifica (Tulving y Thomson, 1973), pues el grado de solapamiento entre
la informacion que proporciona la recuperacion, y la informacion de la huella de
memoria, es lo que permite que el acto de recuperacién sea un éxito o un fracaso. Por
otro lado, el acceso indirecto, a través de toda la red supone un esfuerzo y un gasto de
recursos cognitivos, porque implica la busqueda y generaciéon de la informacion, y
procesos de toma de decision acerca del origen de los recuerdos en los que estan
implicados procesos controlados. Esta recuperacion indirecta seria similar al proceso de
generacion de candidatos en los modelos de generacion-reconocimiento de Anderson y
Bower (1977)

Ante estas evidencias, Jacoby (1991) propone que la ejecucion de tareas de
recuerdo refleja una mezcla entre recuperacion intencional y automatica.

Por otro lado, determinados tipos de informacion podrian ser mas propensos a
procesarse de forma automatica. Mientras que otros requieren procesos inferenciales
para poder ser recuperados. Por lo tanto, la forma en que se procesen los datos
condicionara su recuperacion.

5.3. ¢Hasta qué punto son diferentes el reconocimiento y el recuerdo?

Segun Anderson (2001), el nivel exacto de desempefio, tanto en pruebas de
recuerdo como en pruebas de reconocimiento, puede depender de muchos factores. Por
ejemplo, en una prueba de recuerdo libre, los sujetos pueden usar estrategias
mnemaonicas para generar claves adicionales, y asi mejorar los resultados. Por otro lado,
en una prueba de reconocimiento, el grado de correccion de las respuestas que dé un
sujeto, depende del contexto en que se desarrolle la prueba y la dificultad de los
distractores.
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Para explicar las diferencias entre reconocimiento y recuerdo, McDougall (1970)
propuso la hipotesis del umbral, segun la cual, tanto el recuerdo como el reconocimiento
dependen de la fuerza de la informacién en la memoria. En el reconocimiento esa fuerza
necesaria es menor que en el recuerdo, son los denominados umbrales de
reconocimiento y de recuerdo, respectivamente. Por lo tanto, segun esta hipdtesis, solo
se reconoceria la informacién aprendida que se encuentre por encima del umbral de
reconocimiento. Y Unicamente se recordaria la informacién aprendida que se encuentre
tanto por encima del umbral de reconocimiento como del umbral de recuerdo.

Sin embargo, la hipdtesis del umbral fue abandonada principalmente por dos
razones: Por un lado, es bastante posible que algunos elementos sean recordados, pero
no reconocidos, idea que es contraria a los principios de esta hipdtesis. Y por otro lado,
la hipotesis del umbral no explicaba como funcionan el reconocimiento y el recuerdo,
simplemente se centrd en por que el recuerdo parecia mas dificil que el reconocimiento
(Bruning et al., 2005).

Ante esta situacion de desconcierto, varios autores (Tulving, Le Voi, Routh y
Loftus, 1983; Tulving, 1985) afirmaron que las diferencias entre recuerdo y
reconocimiento forman parte de un fendmeno contextual mayor en la memoria,
relacionado con la especificidad de la codificacion. Es decir, el resultado de la tarea de
memoria depende de como se codifique y recupere la informacion.

Desde otra perspectiva, Greene (1992) intentd explicar las diferencias entre
reconocimiento y recuerdo, partiendo de los procesos de blsqueda. Este autor propuso
el modelo de proceso dual del recuerdo, segun el cual, recuerdo y reconocimiento en
esencia son lo mismo, con la Unica diferencia de que se necesita una basqueda mayor en
la memoria cuando se esta recordando, que cuando se esta reconociendo. Ademas, como
afirmé Anderson (1995, 1993), las preguntas de reconocimiento, normalmente, son mas
faciles que las preguntas de recuerdo, porque ofrecen mas formas de busqueda en la
memoria.

Entonces, Craik (1979, 1986), tratando de unificar estos puntos de vista, propone
que tanto en el recuerdo como en el reconocimiento funcionan procesos similares,
aunque los requisitos de la recuperacién son diferentes en cada caso. Por ejemplo, en el
reconocimiento se presenta la informacion que hay que recordar, y la persona tiene que
recuperar esa informacion de entre otras que actian como distractores.

5.3.1.  Reconocimiento frente a recuerdo de listas de palabras

Anderson (2001), a partir de diversas investigaciones y revisiones teoricas, ha
Ilegado a la conclusion de que los sujetos aprenden asociaciones entre elementos que
tienen que recordar y el contexto experimental, lo cual incluye informacion sobre el
ambiente externo y el estado interno del sujeto. Entonces, el aprendizaje de listas de
palabras se puede considerar como un aprendizaje de pares asociados, en el cual los
sujetos forman asociaciones entre las palabras y alguna representacion del contexto
experimental. Esto es lo que se denomina como el contexto de la lista. Un registro
separado codifica la aparicion de cada palabra en el contexto de la lista, el cual se asocia
con todos estos registros. Cada palabra se asocia también con la codificacién del
registro que se estudio en el contexto de la lista.

Cuando se realiza una tarea de recuerdo, a los sujetos se les muestra la lista de
palabras que tienen que aprender. Por tanto, se les da el contexto de la lista como la
sefial, y deben recuperar recuerdos de palabras observadas en ese contexto. Debido a
que el contexto de la lista se asocia con todos los registros, se produce una interferencia
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masiva, que normalmente da como resultado un desempefio deficiente en la prueba de
recuerdo. Por el contrario, en una prueba de reconocimiento, basicamente se le estan
dando dos claves a la memoria: el contexto de la lista y la palabra que se va a reconocer.
La palabra es una clave mucho mejor que el contexto de la lista debido a que no hay
interferencia experimental que implique a la palabra. Entonces, es de esperar que la
memoria de reconocimiento sea mucho mejor.

En un experimento realizado por Anderson y Bower (1974), los sujetos estudiaron
diversas listas de palabras, algunas de las cuales reaparecian en otras listas. Como la
misma palabra aparecia en otras listas, se deterioraba la memoria de reconocimiento
cuando se pedia a los sujetos si la palabra aparecia en una lista objetivo. Este fendmeno
se explica porque habia un elemento diferente del contexto de la lista para cada lista, por
lo que no sb6lo habria multiples asociaciones con el contexto de la lista, sino también
habria multiples asociaciones con las palabras. Entonces, a medida que una palabra
aparecia en mas listas, adquiriria mas asociaciones con otros contextos de las listas, y
éstos interferirian entre si.

5.3.2.  Cuando el recuerdo supera al reconocimiento

Aunque se podria pensar que el reconocimiento es mejor que el recuerdo, varios
estudios (Watkins, 1974; Watkins y Tulving, 1975) han demostrado que en
determinadas condiciones, el recuerdo es superior al reconocimiento, y que los sujetos a
veces son capaces de recordar material que no pueden reconocer.

Segln Flexer y Tulving (1978), estos fendmenos pueden explicarse mediante el
principio de especificidad de codificacion, que indica que una clave puede ayudar a
recordar, si conlleva informaciéon que ha sido procesada durante la codificacion del
material a recordar. Por lo tanto, cuando se presenta una clave que no fue procesada en
el momento de codificacion, entonces esa pista no aumenta la probabilidad de
recuperacion de la informacion.

En lo referente al principio de especificidad de codificacion, Gardiner y Tulving
(1980) comprobaron en un experimento que cuando los términos emparejados para
memorizar son abstractos 0 no estan relacionados, apenas aportan contexto a las
palabras, y los efectos de la especificidad de codificacion son, por lo tanto mas débiles.
Sin embargo, cuando los términos emparejados estan estrechamente relacionados, los
efectos de la especificidad de codificacién llegan a ser muy intensos.

5.4. Recordar y saber
5.4.1. Memoriay consciencia
En lo que se refiere a los tipos de conciencia, Tulving (1985) distingue entre:

a) La conciencia autonoética que es la que permite “conocer” los acontecimientos
personales, es decir, la informacion que se presentd en un contexto, en un espacio
y en un tiempo determinado de la vida de una persona. Es de caracter
rememorativa y es propia de la memoria episodica.

b) La conciencia noética: Se tiene conciencia de la informacién pero no de su
contexto, es decir, aunque se tiene conciencia de tener un determinado
conocimiento, no se tiene conciencia de que esa informacion se presentd en un
momento determinado de la vida de una persona. Es de caracter semantico.
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c) La conciencia anoética en la que no existe conciencia de la informacion ni de su
contexto y puede describirse como semantica y no rememorativa.

5.4.2.  Juicios de recuerdo y juicios de conocimiento

La mayoria de las investigaciones que tienen como objeto de estudio las
experiencias de memoria con tareas de reconocimiento, se basan en la distincion que
hace Tulving (1985) entre juicios de saber y juicios de recordar. Esto permite estudiar la
experiencia de recuperacion, a través de los juicios de los sujetos sobre sus propias
experiencias, mostrando que es posible para los sujetos distinguir entre respuestas
procedentes de un recuerdo, y respuestas procedentes de un conocimiento, y que es
sensible a variables como el intervalo de retencion y el nivel de procesamiento.

Puede suceder que en experimentos con listas de palabras, los sujetos no estén
seguros de por qué la palabra les es familiar, y entonces juzgan haberla visto. Asi, un
item es juzgado como sabido cuando la experiencia que se establece implica a la
conciencia noética, como experiencia de conocimiento. En cambio un item es juzgado
como recordado cuando el sujeto es capaz de establecer los componentes episddicos que
lo rodean (conciencia autonoética), es decir, en qué circunstancias se presenté el item a
la memoria.

Atkinson y Juola (1974) encontraron evidencias para esta distincion de juicios. En
uno de sus experimentos, pidieron a los sujetos que estudiaran una lista de palabras, y
luego observaron el reconocimiento que hicieron de éstas cuando estaban mezcladas
con otras palabras distractoras. Los sujetos pasaron por una serie de cuatro pruebas en
las que debian discriminar entre los objetivos y los distractores. Los autores se
interesaron por la velocidad con que los sujetos podian hacer estos juicios de
reconocimiento. La velocidad de estos juicios de reconocimiento vari6 con el nimero de
veces que los sujetos habian sido examinados respecto al objetivo o el distractor. Con
las pruebas repetidas, los sujetos se volvieron mas rapidos con los objetivos, pero mas
lentos con los distractores. Segun los autores, ésto se debe a que en la primera prueba
los sujetos podian rechazar rapido los distractores, porque eran desconocidos, pero con
las pruebas repetidas, se volvian mas familiares, y los sujetos debian decidir de forma
consciente si aparecian en la lista. En cambio, con la repeticién de las pruebas, los
objetivos se volvian tan familiares, que los sujetos podian reconocerlos con rapidez.

Gardiner y Java (1993), también encontraron que los sujetos pueden discriminar
con precision, si “saben” o “recuerdan” en el momento de emitir un juicio de
reconocimiento.

Segun Donaldson, MacKenzie y Underhill (1996), cuando un sujeto dice que
recuerda un item, puede basar su respuesta en informacién diferente de la fuente que lo
genero. Pero cuando un sujeto dice que recuerda el origen de la informacion, debe ser
capaz de dar una respuesta de recuerdo. En la misma linea, Johnson et al. (1993)
sefialaron que las respuestas de saber tienen lugar cuando los sujetos no son capaces de
recuperar informacion de la fuente.

Para clarificar todavia méas la diferencia entre estos dos juicios, Rajaram (1993)
propone dos ejemplos: Cuando alguien nos pregunta como nos llamamos, normalmente
responderiamos en el sentido de saber. Sin embargo, cuando nos preguntan cual ha sido
la ultima pelicula que hemos visto, normalmente responderiamos en el sentido de
recordar, es decir, volviendo a tener conciencia de algunos aspectos de la experiencia.
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En los experimentos con listas de palabras, cuando los sujetos dicen que recuerdan
una palabra, es mas posible que la hayan procesado semanticamente. En cambio,
cuando los sujetos emiten un juicio de saber (no la recuerdo, pero sé que estaba en la
lista de estudio), tienen méas probabilidades de haber rimado la palabra en el momento
de estudio, que de haberla procesado semanticamente. Estas evidencias indican que
normalmente cuando decimos que recordamos un hecho, es porque hemos tenido una
experiencia consciente de revivir esa situacion especifica. Sin embargo, sin esta
experiencia consciente, todavia sigue siendo posible recuperar algo, pero en este caso se
suele dar una respuesta del tipo “saber”, que tiene muchas mas probabilidades de ser
perceptual o incluso inferencial, que una experiencia de revivir la situacion.

5.4.3.  Recuerdos de origen externo y recuerdos de origen interno

Con tareas de recuerdo, el modelo mas utilizado consiste en analizar las
caracteristicas fenomenoldgicas (Johnson, Foley, Suengas y Raye, 1988) de las
respuestas de memoria en los relatos procedentes de tareas de recuerdo. Este modelo se
basa en el modelo de control de la realidad propuesto por Johnson y Raye (1981), que
diferencia recuerdos de origen externo (percibidos), y recuerdos de origen interno (auto-
generados). La discriminacion entre los dos tipos de memoria, se lleva a cabo a través
de un proceso de razonamiento, consistente en comparar los atributos caracteristicos de
las memorias de origen interno (procesos cognitivos llevados a cabo tanto en el
momento de la codificacion, como de la recuperacion de la informacion), con los
caracteristicos de las memorias de origen externo (informacién sensorial, contextual y
semantica).

Este analisis de las caracteristicas o atributos de las memorias ha supuesto un gran
avance en el estudio de la memoria, ya que no sélo se realiza un analisis cuantitativo
referido al rendimiento, sino también cualitativo, ya que se estudia la calidad de las
experiencias de recuperaciéon (Manzanero, 2006b).

Si consideramos tanto la informacion de origen externo, como la de origen
interno, con los rasgos de la memoria semantica y episddica, se observan ciertos
aspectos comunes. Esto concuerda con el hecho de que por definicion la recuperacion
episddica daria lugar a informacién con un origen externo, mientras que la recuperacién
semantica daria lugar a informacion con un origen interno. Apoyando esta idea, Tulving
(1972) propuso que la informacion episddica es informacion perceptiva con referencias
autobiogréficas, es decir, informacion perceptiva enmarcada en un espacio y tiempo del
pasado del sujeto, lo que equivale a la informacion sensorial y contextual, que segin
varios autores (Johnson y Raye, 1981; Johnson et al., 1993) caracteriza a los recuerdos
percibidos o externos. Por otro lado, el caracter interno de una huella de memoria indica
que en su codificacion han intervenido diferentes procesos cognitivos, que son la sefia
de identidad de la memoria semantica. Por lo tanto, en esa huella tendra mas relevancia
los conocimientos previos de los sujetos. En la misma linea, varias investigaciones
(Diges, 1993, 1996; Gentil y Diges, 1994; Manzanero y Diges, 1994; Schooler, Gerhard
y Loftus, 1986) han mostrado que los relatos de memoria que proceden de hechos reales
mas que de conocimientos previos, contienen mas informacion sensorial y contextual.

Por otro lado, Diges (1993) afirma que las exageraciones y los juicios y
comentarios personales podrian ser rasgos de implicacion personal, y por tanto,
referentes autobiograficos. Si esto fuera asi, una descripcion de memoria serd mas
episodica o externa, en la medida que contenga mas informacion contextual espacio-
temporal; mas referencias autobiograficas que podrian ser medidas a través de la
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cantidad de juicios y comentarios personales; y mas exageraciones que indican la
relevancia de los recuerdos previos de los sujetos. Y sera mas semantica cuando haya
menos informacion sensorial y contextual, y menos referencias autobiogréaficas, pero
mas referencias cognitivas y mas informacién semantica.

Sin embargo, las dimensiones cualitativas de las descripciones de memoria se ven
afectadas por diferentes variables. Asi, Suengas (1991) sefiala las siguientes variables
que afectan al proceso de control de la realidad: la edad, el contenido de la informacion,
la semejanza perceptiva, el intervalo de retencion, pensar y hablar sobre los contenidos
de la memoria, y la reduccién de las operaciones cognitivas.

54.4. ¢Cbomo influye la familiaridad en el recuerdo?

De acuerdo con Mandler (1981), los modelos sobre memoria de reconocimiento
incluyen generalmente el fendmeno de la familiaridad, que va ligado a las decisiones de
reconocimiento basadas en la familiaridad del acontecimiento diana. Se supone que el
juicio de familiaridad se basa en la coincidencia de ciertos caracteres del patron
almacenado con los de la copia que se presenta.

Varias investigaciones (Arkes, Hackett y Boehm, 1989; Hasher, Goldstein y
Toppino, 1977) han demostrado que la familiaridad puede conducir a los sujetos a creer
afirmaciones incluso aunque sean falsas. Este es un resultado potencialmente
espeluznante, ya que si se utiliza con fines propagandisticos, la simple exposicion de las
personas a afirmaciones que son falsas, incrementaria la credibilidad de éstas
(Anderson, 2001).

5.45. Sensacion de saber

En ocasiones, las memorias pueden estar justo en el borde de la conciencia.
Cuando estamos a punto de recordar una palabra, pero de momento no somos capaces,
se dice que la tenemos en la punta de la lengua. Hart (1965) denominé a este fendmeno
“sentimiento de conocer”. Todos hemos sentido la frustracion al tratar de recordar sin
éxito cierta informacién de la que somos conscientes de haber almacenado en un
momento determinado de nuestra vida, y que ademas a veces viene a la cabeza,
momentos después de una forma inesperada (Baddeley, 1983).

Este fendmeno fue investigado experimentalmente por Brown y McNeill (1966).
En sus experimentos presentaron a los sujetos unas definiciones de diccionario. En
algunas ocasiones, los sujetos fueron capaces de recordar la palabra que se estaba
definiendo, pero en otras ocasiones no tenian ni idea de cual era la palabra. Sin
embargo, otras veces los sujetos afirmaron que tenian la palabra en la punta de la
lengua. En estos casos les hicieron preguntas como: ¢Cual es la primera letra?, ¢cuantas
silabas tiene? y ¢como suena la palabra?, y los sujetos fueron capaces de responder estas
preguntas con bastante precision.

Otras investigaciones (Freedman y Landauer, 1966; Gruneberg y Monks, 1974)
encontraron que los sujetos que pensaban saber la respuesta, eran mas capaces de
recordarla cuando se les daba como sefial la primera letra.

En la misma linea, Hart (1967) comprobd que los sujetos son bastante precisos en
juzgar si saben algo. Les presentd preguntas como: ¢Quién escribié La Tempestad? o
¢cudl es la capital de Colombia? Si los sujetos eran incapaces de recordar la respuesta,
se les pedia que estimaran si podrian reconocerla. Como resultado obtuvo que los
sujetos predijeron bastante bien si serian capaces de reconocer la respuesta.
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Por otro lado, Nelson, Gerler y Narens (1984) encontraron que los sujetos con
sensaciones de conocimiento altas, eran mas capaces de percibir la respuesta cuando se
les presentaba en un breve destello visual. Todos estos experimentos convergen en la
demostracion de que los sujetos pueden juzgar con bastante precision acerca de si
conocen hechos que no pueden recordar de manera consciente.

Un fenémeno relacionado con este aspecto, es el juicio de conocimiento rapido
que ocurre en los programas de concurso. El presentador puede hacer una pregunta a un
concursante, pero antes de que termine de formularla, el concursante oprime un timbre y
afirma saber la respuesta. En un experimento llevado a cabo por Reder (1987), se
demostrd que los sujetos pueden juzgar que saben una respuesta a una pregunta antes de
que hayan recuperado la respuesta. Ademas, encontrd que esos juicios de conocimiento
eran bastante precisos.

Como se puede observar, todas estas investigaciones concluyen que los sujetos se
dan cuenta de saber algo, sin percatarse, todavia, de qué era lo que sabian (Anderson,
2001).

5.4.6.  Saber que no se sabe

Dentro del estudio de los procesos de recuperacion, un tema interesante es el de
como una persona decide que no sabe algo. Glucksberg y McCloskey (1981) llevaron a
cabo un experimento disefiado para averiguar las estrategias de recuperacion que
utilizamos para decidir que no sabemos algo. Estos autores se encontraron con que el
sujeto al que se ha preguntado primero, lleva a cabo una busqueda preliminar en su
memoria para localizar cualquier informacion relacionada con la pregunta, y en el caso
de que no encuentre nada adecuado, toma una decision rapida respondiendo que no lo
sabe. Sin embargo, cuando se recuperan hechos potencialmente adecuados, entonces
son examinados minuciosamente para ver si constituyen una respuesta a la pregunta
realizada, y si esta informacion recuperada no permite elaborar una respuesta, el sujeto
toma una decision lenta respondiendo que no sabe. Por lo tanto, recordar que no se sabe
algo cuando esta informacién o alguna relacionada se encuentra almacenada
explicitamente, precisa mas tiempo que descubrir que no se sabe algo porque falta esa
informacion.

Resultados similares encontraron en otro experimento en el que los sujetos
primero aprendian varias frases, para después responder verdadero, falso o no sé a una
serie de frases de prueba. Las respuestas “no s¢” tuvieron lugar tan pronto como la
busqueda inicial revel6 que no se conocia ninguna informacion adecuada. Y por otro
lado, las decisiones “verdadero o falso” requerian mas tiempo, debido a que en ellas no
solo se llevan a cabo procesos de busqueda de informacion adecuada, sino que también
se evaluan los hechos pertinentes, para determinar si concuerdan o contradicen las
frases de prueba.

En la misma linea, Reder (1979) propuso un modelo de dos etapas para explicar
los procesos implicados en los juicios de plausibilidad. En sus experimentos, los sujetos
leian historias, y se les pedian juicios de plausibilidad acerca de frases relacionadas con
las historias. Entonces, los sujetos al evaluar los elementos de prueba, recuperaban
primero la informacion pertinente, y luego la utilizaban para decidir si la frase estaba o
no de acuerdo con la historia.
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CAPITULO VI. RECONSTRUCCION DEL
RECUERDO Y MEMORIA INFERENCIAL

El procesamiento inferencial o reconstructivo es de caracter semantico. A menudo,
puede ocurrir que no seamos capaces de recuperar una determinada informacion, pero si
podemos recuperar otros datos que nos ayuden a reconstruir o inferir la informacion
original. Por esta razon, muchos recuerdos cotidianos dependen de la memoria
reconstructiva.

La recuperacidn, al igual que la codificacion, es un proceso de reconstruccion, es
decir, durante la codificacién no se almacena por completo un hecho en la memoria,
sino algunos elementos clave. De esta forma, en el momento de la recuperacion,
evocamos estos elementos clave, y los relacionamos con otros conocimientos previos
que ya estdn almacenados, y que nos van a servir para reconstruir la informacion
original. Por lo tanto, manejamos mucha menos informacién que si codificaramos y
recuperaramos toda la informacion que nos llegara.

Neisser (1967) describid el proceso de reconstruir una memoria a partir de lo que
pudiera recuperarse como algo similar al proceso que sigue un paleontélogo para
reconstruir un dinosaurio a partir de fragmentos de hueso:

Los rastros no son revividos o reactivados tan solo en el recuerdo; en su lugar, los
fragmentos almacenados se usan como informacién para apoyar una nueva
construccion. Es como si los fragmentos de hueso usados por el paleontdlogo, no
aparecieran en absoluto en el modelo que construye; como en efecto no es necesario
hacerlo, si ha de representar un dinosaurio encarnado por completo y cubierto de
piel. Los huesos pueden considerarse, de manera algo imprecisa, como remanentes
de la estructura que cre0 y sustento al dinosaurio original, y por tanto, como fuentes
de informacion respecto a la forma de reconstruirlo. (p. 285)

Es decir, las personas recuperan lo que pueden de la memoria, y luego infieren
cuales deben haber sido las experiencias que hicieron surgir a estos fragmentos de
memoria. Por lo tanto, la memoria reconstructiva se refiere a los procesos por los que
las personas tratan de recrear de forma inferencial sus memorias a partir de lo que
pueden recordar (Anderson, 2001).

Sin embargo, puede ocurrir que durante la reconstruccion de la informacion
original, cometamos errores cuando recuperamos hechos de la memoria. De hecho,
volviendo al mundo de los dinosaurios, también se han cometido errores en la
reconstruccion de algunos ejemplares.

El fendmeno de una reconstruccién errénea se ha encontrado frecuentemente
cuando los estudiantes de Psicologia describen el famoso estudio del pequefio Alberto:
John B. Watson condicion6 una respuesta de temor en Alberto al emparejar un ruido
con objetos blancos, hasta que por si solos los objetos blancos provocaban la respuesta
de temor. Sin embargo, muchos estudiantes se atreven a afirmar que Watson
descondiciond al pequefio Alberto, y elimind la respuesta de temor. Pero en realidad
esto nunca lleg6 a ocurrir. Como se puede observar, los estudiantes utilizan su
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conocimiento sobre planteamientos contemporaneos de la investigacion psicolégica
para reconstruir un posible final. Pero incluso, los errores de este tipo ponen de
manifiesto la naturaleza reconstructiva de la memoria (Bruning et al., 2005).

Uno de los experimentos que apoya la idea de que la memoria sigue un proceso
reconstructivo, es el descrito por Bartlett (1932). Pidio a los sujetos de su experimento
que leyeran una breve historia titulada The War of the Ghosts (La guerra de los
fantasmas), que estaba basada en una leyenda de los nativos de América del Norte. Hay
que destacar que esa historia estaba fuertemente relacionada con la cultura indigena, y
sin embargo, los individuos de este experimento eran britanicos, y tenian muy poco
conocimiento sobre esa cultura. Una vez que los sujetos terminaron de leer la historia,
Bartlett evaludé su recuerdo en diferentes momentos, y comprob6é que no solo el
recuerdo del texto era escaso, incluso en los intervalos mas cortos; sino también que
solo recordaban el tema principal de la historia, a partir del cual reconstruian una
historia razonable que daba sentido a la informacion que recordaban. También observé
que a menudo las historias reconstruidas contenian errores y distorsiones que hacian que
la historia encajara en el conocimiento cultural general que poseen los britanicos.

Carmichael, Hogan y Walter (1932), en uno de sus experimentos sobre dibujos
lineales, también encontraron pruebas convincentes sobre los procesos reconstructivos
en la memoria. Primero, mostraron a todos los sujetos de su experimento un conjunto de
dibujos lineales. Después, agruparon a los sujetos bajo tres condiciones. A los sujetos
del grupo de control simplemente se les ensefiaron los dibujos. En cambio, los otros dos
grupos recibieron cada dibujo, junto una palabra-etiqueta que hacia referencia ese
dibujo. Por ejemplo, uno de los dibujos que recibieron los sujetos de una de las
condiciones experimentales consistia en dos circulos conectados mediante una linea
recta etiquetada con el nombre de pesa, mientras que los sujetos de la otra condicion
vieron este dibujo etiquetado con el nombre de gafas. Por altimo, pidieron a los sujetos
que dibujaran las figuras a partir de su recuerdo. Los resultados que obtuvieron fueron
que los sujetos de la condicion de control reprodujeron los dibujos como los habian
visto en un principio; sin embargo, en los dos grupos experimentales que recibieron las
etiquetas, la tendencia fue que hicieron los dibujos de forma que encajaran con sus
etiquetas correspondientes.

Es importante sefialar que los experimentos de Bartlett y Carmichael han servido
de base a muchos argumentos sobre la naturaleza reconstructiva de la memoria humana,
y ademas, han sido replicados varias veces, obteniendo resultados que siguen siendo
consistentes (Bruning et al., 2005).

Otros autores, como Bransford y Johnson (1972), también justificaron con sus
experimentos que las personas llevan a cabo procesos inferenciales y reconstructivos
cuando tratan de recordar informacion. Asi estos autores contrastaron dos condiciones,
una que favorece las inferencias, y otra que inhibe dichas inferencias. Hicieron que tres
grupos de sujetos leyeran un texto abstracto que luego debian tratar de recordar. Un
grupo de control leyd simplemente el texto. El otro grupo de control, después de leer el
texto, recibié como pista el tema central de dicho texto. Y por dltimo, el grupo
experimental recibio la misma pista, pero antes de leerlo. Como resultado, se obtuvo
que el grupo experimental explicd mas facilmente el texto, y recordd mas informacién
mediante inferencias que los dos grupos de control. Por lo tanto, la informacion que
sirve de pista, ha de ser codificada en el momento de estudio para que se pueda percibir
sus efectos en el momento del recuerdo. De esta forma, los niveles de recuerdo se veran
mas beneficiados si la informacion se procesa de forma mas elaborada en el momento
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del estudio, lo que permite la recuperacion reconstructiva en el momento del recuerdo.
Ademas, las explicaciones generadas en el momento de estudio pueden usarse en la
prueba para inferir cuél fue el material estudiado, es decir, hay que dotar de significado
el texto que se estudia para obtener una mayor y mejor recuperacion de esa informacién
en el momento de la prueba (Anderson, 2001). Por eso, es aconsejable que en los
centros educativos, a la hora de iniciar un tema de cualquier asignatura, se comience con
unos organizadores previos que sirvan de avance para los contenidos que se van a
estudiar en esa unidad.

Otra forma de demostrar el procesamiento inferencial en el recuerdo es
verificando que los sujetos recuerdan cosas que no estudiaron, pero que las obtuvieron
de forma inferencial a partir de lo que ya sabian del tema. Asi lo verificaron Sulin y
Dooling (1974) en un experimento en el que hicieron que sus sujetos estudiaran el
siguiente pasaje:

La necesidad de ayuda profesional de Carol Harris

Carol Harris fue una nifia problema desde el nacimiento. Era rebelde, obstinada y
violenta. Para cuando Carol cumplié ocho afios, todavia era inmanejable. Sus padres
estaban muy preocupados por su salud mental. En su estado no habia una institucion
apropiada para atender su problema. Sus padres al final decidieron emprender una
accion. Contrataron un maestro privado para Carol. (p.256)

Un grupo de sujetos estudid este parrafo, pero otro grupo ley6 otro parrafo en el
que se sustituyd el nombre de Carol Harris por el de Helen Keller, famosa por su
ejemplo de superacién al ser ciega y sorda. Después, se les pregunto si habian leido que
“Ella era sorda, muda y ciega”. Se observo que los sujetos que habian leido el texto en
el que aparecia Helen Keller, tendieron con mayor probabilidad a pensar que habian
leido este enunciado. Una explicacion de por qué los sujetos llegan a recordar
enunciados gque no son parte del texto original, podria ser o que los sujetos hacen la
inferencia mientras leen el pasaje, o sélo la hacen en el momento del recuerdo. Dooling
y Christiaansen (1977) examinaron esta posibilidad haciendo que los sujetos estudiaran
el pasaje de Carol Harris y luego, justo antes de la prueba, les dijeron que Carol Harris
en realidad era Helen Keller. Entonces, observaron que los sujetos estaban mucho mas
inclinados a creer que habian estudiado el enunciado “sorda, muda y ciega”. De esta
forma, como no pudieron hacer la inferencia cuando estudiaron el parrafo, debian
haberla hecho en el momento de ser examinados sobre el enunciado.

En la misma linea, Owens, Bower y Black (1979) demostraron que cuando los
sujetos realizan un procesamiento inferencial, hay un incremento no sélo en su
capacidad para recuperar la informacion que habian leido, sino también en la intrusién
de informacion que no habian leido.
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CAPITULO VII. IMPORTANCIA DEL
CONTEXTO EN EL RECUERDO Y LA
RECUPERACION DE INFORMACION

El contexto, en su sentido mas general, hace referencia a cualquier estimulo
ambiental o interno que pueda estar presente en el momento que estamos intentando
aprender y recordar algo (Best, 2001). Por lo tanto, el contexto en el procesamiento de
la informacion humana es importante tanto en los procesos linguisticos, como en los
procesos de reconocimiento de patrones, atencion y memoria (Sebastian, 1991). Con
respecto a los procesos de la memoria, el contexto juega un papel fundamental, no sélo
en la recuperacion de las huellas de memoria, dificultando o facilitando el proceso, sino
también en su codificacion. El contexto define el tipo de informacién, guia el tipo de
recuperacion, e interviene en el tipo de experiencia a que da lugar la recuperacion.

Segln Smith (1986; 1988), la cantidad y calidad de la recuperacion de
informacién no s6lo depende de si las claves que estuvieron presentes durante el
proceso de codificacion se encuentran presentes o ausentes durante el proceso de
recuperacion, sino que también depende de si es posible reinstaurar, durante la
recuperacion, el contexto original en el que se codifico la informacion. Por lo tanto,
cuando se nos presenta un estimulo, codificamos y procesamos no sélo el estimulo en
si, sino también toda la informacion relacionada que nos proporciona el contexto en que
se presentd ese estimulo, y que puede sernos de utilidad durante la recuperacién
posterior de dicho estimulo. Entonces, si reconstruimos el contexto original en que tuvo
lugar el acontecimiento, aumenta la probabilidad de recordar esa informacién (Jacoby y
Craik, 1979).

En esta misma linea, el modelo de reconocimiento de solapamiento de
caracteristicas propone que la probabilidad de reconocimiento aumenta a medida que se
incrementa el nimero de caracteristicas comunes que se activan durante la codificacion
y la recuperacion. Por eso, la reinstauracion del contexto original de la codificacion
durante el proceso de recuperacion favorece el reconocimiento, ya que da lugar a un
incremento en el nimero de caracteristicas comunes entre la situacion de estudio y la de
prueba.

Pero cuando el estimulo no proporciona informacion sobre el contexto original, lo
que hace nuestra memoria es crear posibles contextos muy generales que ya han
ocurrido previamente, y cuando uno de estos contextos generales hace aumentar el
grado de familiaridad, entonces las operaciones de reconstruccién se dirigen en esa
direccion, hasta llegar al reconocimiento completo o hasta que los esfuerzos de
reconstruccion dejen de producir un incremento de la familiaridad. Por ejemplo, a todos
nos ha ocurrido alguna vez que al encontrarnos con una persona, hemos pensado me
suena su cara, y hemos encontrado dificultades para identificarla por el hecho de que el
entorno donde habitualmente coincidimos con ella no es el actual. Entonces, para
facilitar su identificacién, nuestro sistema de memoria reconstruye posibles lugares
donde hayamos visto a esa persona antes, y cuando uno de ellos aumenta la sensacién
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de familiaridad, sigue por ese camino hasta llegar a un reconocimiento completo. En
este sentido, segun Lockhart, Craik y Jacoby (1976), la informacion episédica y la
semantica interacttan para facilitar el reconocimiento.

Por otro lado, también se ha encontrado en varias investigaciones que cuando el
contexto de la fase de estudio es diferente al de la fase de prueba, los sujetos tienen
dificultad para recordar la informacion. En esta misma linea, Godden y Baddeley (1975)
Ilevaron a cabo un experimento en el que un grupo de buzos tenian que aprender una
lista de palabras, en tierra o bajo agua, y después debian recordar las palabras en ambos
ambientes. Los autores comprobaron que los niveles de recuerdo eran mejores cuando el
contexto de estudio coincidia con el de prueba. Como se puede deducir, estos resultados
suponen un problema serio para la educacion de los buzos, puesto que gran parte de ella
ocurre en tierra firme, aunque después deba recuperarse bajo el agua.

7.1. Importancia del contexto en el recuerdo de textos metafdricos

La capacidad para comprender el significado del fragmento de un texto, y su
posterior recuerdo depende del contexto en el que se ley6 dicho fragmento. Por eso, a la
hora de comprender y recordar un texto en su sentido metaforico, es necesario tener un
contexto apropiado para codificar y recuperar el material (Sebastian, 1991).

7.2. Tipos de contexto

Teniendo en cuenta la distincién que hace Tulving (1972) entre informacion
semantica y episodica, podemos distinguir dos tipos de contextos: el semantico y el
episadico.

7.2.1. Contexto semantico

El contexto semantico es aquel que se refiere al significado de la informacion, e
incluye referencias a hechos, sucesos especificos y conocimiento general.

El contexto semantico tiene una fuerte influencia sobre la codificacion y la
recuperacion de la informacion, y por lo tanto, sobre el significado e interpretacion de la
informacion. Esto explica por qué un mismo hecho puede ser interpretado de manera
diferente dependiendo de la persona que lo perciba y del contexto en que ocurra
(Manzanero, 2008a).

7.2.2.  Contexto episodico

El contexto episodico se refiere a la informacion autobiografica. Segun Tulving
(1983), el contexto hace referencia tanto a la informacion cognitiva interna del sujeto en
el momento de la codificacion y de la recuperacion, como a los aspectos externos, es
decir, el momento y el lugar en el que sucede un determinado acontecimiento en la vida
personal del sujeto. Asi pues, podemos distinguir tres tipos de contexto: el ambiental, el
emocional y el cognitivo

A) Contexto ambiental

Segun Smith (1988), el contexto ambiental hace referencia a los estimulos
externos relacionados de forma significativa con los contenidos que tenemos que
aprender.
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Bjork y Richardson-Klavehn (1989) afirmaron que la reinstauracion mental del
contexto ambiental es tan efectiva como la reinstauracion fisica, y que los sujetos son
capaces de reinstaurar automaticamente el contexto de aprendizaje en un contexto de
prueba diferente.

Por otro lado, segun Fernandez y Glenberg (1985), el contexto solo tendria efectos
sobre la recuperacion en el caso de que se establezca una relacion de pertenencia causal
entre el contexto ambiental y la informacion. Incluso, en investigaciones posteriores no
se encontraron efectos del contexto ambiental, ni aun cuando los sujetos fueron
plenamente conscientes del cambio fisico del contexto (Fernandez y Alonso, 1994).

Eich (1995) sefial6 varios aspectos de los que depende que se den efectos de
dependencia del contexto ambiental, sefialando como mas importantes:

- Las caracteristicas de los items objetivo de la recuperacion.

- Laforma en que los items son codificados.

- Lanaturaleza de las tareas de recuperacion.

- Si los hechos son construidos en relacion causal con la informacion ambiental.

- Si los hechos son visualizados interactivamente con el ambiente 0 como imagenes
aisladas.

- La facilidad con que los sujetos pueden reinstaurar mentalmente el contexto de
codificacion durante las pruebas de recuperacion.

- Laduracién del intervalo de retencion.

Para explicar el papel que juega el contexto en la codificacion de la informacién,
Baddeley (1982) distingue entre contexto de procesamiento independiente, que se
almacena junto con la informacion, pero no supone una modificacion significativa de la
huella de memoria; y contexto de procesamiento interactivo, que cambia la forma en
que se percibe un estimulo, afectando al significado de la informacion. Partiendo de la
clasificacion de la memoria de Tulving (1972), el contexto interactivo puede ser de dos
tipos: por un lado, el contexto interactivo semantico, que interviene en la interpretacion
conceptual de los estimulos; y por otro lado, el contexto interactivo episddico, que
afecta al significado autobiografico.

Segun Eich (1985), cuanto mas repercute un indicio en el procesamiento de un
item, mayor es su efecto. No tiene la misma relevancia un indicio débilmente asociado
con un item, que otro fuertemente asociado (Tulving y Thomson, 1973), ni uno que
afecta a su codificacion conceptual, con respecto a uno que afecta a su codificacion
perceptiva.

Por otro lado, Anderson y Bower (1974) afirmaron que el proceso de codificacion
tiene como resultado una representacion mdltiple de la informacién dependiendo del
contexto, lo que permite discriminar los diferentes significados de esa informacion. De
esta forma, la representacion de una palabra consiste en una representacion sobre el
significado de esa palabra, determinado por el contexto en que ésta se presentd. Por lo
tanto, un contexto que no afecte al significado de un item no es relevante.

A todo esto hay que afadir que la relacion entre el contexto y la informacién varia
en funcidn de si la informacion es conocida o no para el sujeto (Bruce, 1988).
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En relacion a los efectos del contexto en la recuperacion de informacién, Smith
(1988) propuso la hipotesis de eclipsado, segun la cual una informacion contextual es
importante solo cuando, por la dificultad de la tarea, no existe otra que permita una
mejor recuperacion. Por lo tanto, s6lo en este caso la manipulacién del contexto puede
afectar al rendimiento de los sujetos. Apoyando la idea de Smith, varias investigaciones
(Bjork y Richardson-Klavehn, 1989; Fernandez y Alonso, 1996) han encontrado que
cuando se da otro indicio mejor, la manipulacion del contexto ambiental no es efectiva.
Esto explica por qué es mas dificil encontrar efectos de dependencia del contexto sobre
las tareas de reconocimiento que sobre las de recuerdo libre, ya que en las de
reconocimiento se proporciona como indicio una copia del estimulo (Tulving y
Thomson, 1973), y cualquier otro indicio seria irrelevante ante la fuerza de éste. En la
misma linea, McDaniel, Anderson, Einstein y O’Halloran (1989) y Wilhite (1991)
encontraron que la reinstauracién del contexto ambiental puede incluso perjudicar la
recuperacion cuando existen otras estrategias de recuperacién mas efectivas.

Otra hipétesis propuesta por Smith (1988) es la hipotesis del disefio experimental,
segun la cual algunos cambios ambientales realmente no son un verdadero cambio. Por
ejemplo, cambiar de habitacion de la codificacion a la recuperacion no es un auténtico
cambio, ya que el contexto fisico relevante es la situacién de experimento, y el
experimento es el mismo, sea donde fuere el aprendizaje y la prueba (Fernandez y
Glenberg, 1985).

B) Contexto emocional

Varias investigaciones (Bower, 1991; Eich y Metcalfe, 1989) han comprobado que
los aspectos internos, como el estado afectivo y psicolégico también afectan a la
recuperacion de informacion.

El contexto emocional influye en los procesos de recuperacion episodica cuando el
estado emocional se ha procesado de forma interactiva con la huella de memoria
(Anderson, 2001). En este caso, un cambio en el estado de animo afecta no solo a la
accesibilidad de la huella original, sino también a los procesos de busqueda y de toma
de decision sobre sus rasgos caracteristicos que llevan a la recuperacion con éxito.

Varias investigaciones sobre estado emocional y memoria (Bower, 1981, 1987,
Bower y Cohen, 1982; Bower, Gilligan y Monteiro, 1981; Bower, Monteiro y Gilligan,
1978) han encontrado dos tipos de efectos: dependencia y congruencia.

El fendbmeno de la dependencia de estado (Overton, 1985; Schramke y Bauer,
1997) se refiere a que cuando la informacion se aprende en un determinado estado, sera
mas facil recuperarla estando en ese mismo estado. Este fenomeno es explicado en el
modelo de redes semanticas propuesto por Bower (1981) y Bower y Cohen (1982),
segun el cual, las emociones se encuentran en nodos junto con los aspectos que implican
y que estan conectados mediante indicadores asociativos. Durante la codificacién, la
informacion original se asocia al contexto, que incluye el estado emocional del sujeto en
ese momento, y cuando se recupera esa informacion se activan los nodos
correspondientes al contexto en que aparecio la informacion.

Goodwin, Powell, Bremer, Hoine y Stern (1969) estudiaron la dependencia de
estado en relacién con el consumo de alcohol. Los sujetos estudiaron una serie de pares
asociados bajo dos estados ebrio-sobrio, y después fueron examinados bajo las mismas
o diferentes condiciones. Los autores observaron dos efectos, por un lado, los sujetos
mostraron mejor recuerdo cuando estudiaron y fueron examinados en las mismas
condiciones de estado (o estando sobrios o0 estando ebrios); y por otro lado, los sujetos

-74 -



Procesos y estrategias cognitivas de codificacién y recuperacion de informacion en diferentes niveles educativos

mostraron, en general, una mala memoria para el material que aprendieron mientras se
encontraban en un estado de embriaguez, independientemente de como fueran
examinados. Este ultimo efecto es debido a que el alcohol es una droga depresora, y
como tal, hace disminuir la cantidad de informacion aprendida.

Por otro lado, las memorias congruentes con el estado emocional aparecen cuando
es mayor el recuerdo de aquella informacion que coincide con el estado de &nimo actual
de los sujetos, es decir, nuestro estado de animo parece condicionar el tipo de recuerdo.
Esta es la razon por la que la gente encuentra mas facil recordar memorias felices
cuando estan felices, y memorias tristes cuando estan tristes. Por ejemplo, cuando
asistimos a un funeral, normalmente la mayoria de los recuerdos que se hacen accesibles
tienen una estrecha relacién con el fallecido en particular, otros fallecidos cercanos,
situaciones penosas... Por eso, en el caso de personas deprimidas, pueden acumularse
los resultados de los efectos de la congruencia del estado de animo, porque tienden a
recordar eventos infelices, lo cual incrementa la depresidn, que a su vez incrementa la
recuperacion de eventos infelices, y asi sucesivamente. Ademas, con niveles altos de
depresién también hay una disminucidn general en el rendimiento de la memoria, y méas
concretamente, el referido a recuerdos placenteros. En esta misma linea, Baddeley
(1997) comprobd que las personas deprimidas ponen menos esfuerzo en las estrategias
de aprendizaje complejo (Anderson, 2001).

Una de las hipotesis que explican mejor las memorias congruentes con el estado
emocional es la basada en las teorias de esquemas. Segun esa hipotesis, cuando se activa
un esquema emocional en el transcurso del procesamiento de informacion, la atencion
se dirige hacia aquella informacion relacionada con el esquema, que ademas esta mas
elaborada y relacionada con otros hechos de la memoria. En esta linea, Bower, Gilligan
y Monteiro (1981) llegaron a la conclusion de que el estado emocional funciona como
un tipo de esquema seleccionando, organizando y elaborando informacion. Ademas,
estos autores consideraron las emociones como un esquema que hace que interpretemos
la informacion de una forma determinada.

La diferencia entre congruencia y dependencia se encuentra en el contenido de las
huellas de memoria. La congruencia con el estado emocional asume que un material, en
virtud de la valencia afectiva de su contenido, es mas probable que sea almacenado y/o
recuperado cuando el sujeto esta en un estado de animo especifico. Por otro lado, el
fendmeno de dependencia de estado implica que la recuperacion estara determinada por
el estado emocional previo, (Blaney, 1986). Es decir, mientras que el efecto de
congruencia depende del contenido, en el efecto de dependencia el contenido es
indiferente, ya que cualquiera que sea el contenido, el contexto emocional puede
condicionar su recuperacion.

C) Contexto cognitivo

El contexto cognitivo es la suma del contexto ambiental y el contexto emocional.
Si consideramos por separado el contexto ambiental y emocional, sus efectos sobre los
procesos de recuperacion son debiles (Bower y Mayer, 1989; Smith, 1988). Sin
embargo, varias investigaciones (Cafias y Nelson, 1986; Godden y Baddeley, 1980;
Smith, 1979) han demostrado que cuando estos dos contextos son estudiados de forma
combinada, aparecen claros efectos contextuales.

Varios estudios (Anderson y Bower, 1972; Smith, 1995; Tulving, 1983) han
comprobado que el contexto mental o cognitivo es multifactorial, pues esta compuesto
por diferentes elementos: estado mental general, actitud, aspectos fisioldgicos,
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informacién espacial y temporal, indicios externos relacionados, memorias activas,
factores incidentales que tienen alguna relacion con la informacién y con su
codificacion. De esta manera, el contexto mental de un episodio puede ser evocado por
cualquiera de sus componentes. Una emocién o un ambiente pueden servir como
indicios que hacen accesible el resto de la representacion del contexto mental del suceso
original.

7.3. Las demandas del entorno delimitan los procesos de recuperacién

La recuperacion no es un proceso automético de todo-o-nada, sino que
dependiendo de las demandas de la tarea, las operaciones de recuperacion pueden
extenderse o restringiese. Por lo tanto, la probabilidad y velocidad de nuestra
recuperacion puede estar directamente correlacionada con la frecuencia con que el
contexto demanda esa informacion. De esta forma, la informacién que se solicita con
frecuencia podemos recuperarla mas rapidamente y con exactitud. En cambio, la
informacidn solicitada con poca frecuencia es menos probable que pueda recuperarse
con éxito, y si se consigue, requerira mas tiempo (Jacoby y Craik, 1979).

Segun Anderson y Schooler (1991) el sistema de memoria intenta hacer disponible
la informacion que tiene mayores probabilidades de ser demandada por el contexto,
partiendo del historial de utilizacion de esa informacién en el pasado, lo que permite
determinar la probabilidad de que esa informacién vaya a ser utilizada en un momento
dado. Es decir, el uso que se le haya dado a una informacidn en el pasado determina en
gran medida la probabilidad de que el ambiente vuelva a solicitarla. Cuando un material
se solicita una y otra vez, el sistema de memoria concluye que lo méas seguro es que
dicha informacion vaya a utilizarse de nuevo. Por lo tanto, el sistema de memoria
intenta que esa informacion esté disponible para la recuperacion (Best, 2001).

-76 -



Procesos y estrategias cognitivas de codificacién y recuperacion de informacion en diferentes niveles educativos

CAPITULO XVIII. LA CAPACIDAD PARA
RECORDAR INFORMACION CAMBIA A LO
LARGO DE LA VIDA DEL SER HUMANO

8.1. LA MEMORIA INFANTIL
8.1.1.  ¢Son capaces los bebés de recordar y diferenciar palabras?

La capacidad para recordar palabras existe desde el nacimiento, pero se ve
limitada por el fendmeno de interferencia selectiva. En el vientre materno, el feto puede
almacenar ciertas propiedades de los sonidos externos, sin embargo, el utero y el liquido
amniotico actian como una barrera que filtra algunas propiedades especificas de los
sonidos dificultando que los fetos puedan escuchar, y menos aun recordar los sonidos de
palabras concretas (Benavides-Varela, 2012).

Otros estudios (Mandel, Jusczyk, y Pisoni, 1995; Swain, Zelazo, y Clifton, 1993)
sefialaron que incluso al nacer, cuando el bebé tiene acceso por primera vez a los
detalles de los sonidos, la capacidad para recordar palabras también estd limitada. En
esta misma linea, un estudio reciente (Benavides et al., 2011) ha mostrado que, aunque
el cerebro de los recién nacidos puede distinguir entre una palabra que los bebés han
escuchado anteriormente varias veces, y una palabra que escuchan por primera vez, sin
embargo, la capacidad para recordar los sonidos de palabras de los bebés esta limitada
por el fendmeno de interferencia selectiva, segin el cual los sonidos del lenguaje
interfieren con la memoria de una palabra, mientras que otros sonidos (como la musica)
no la afectan.

Es posible que los bebés sean capaces de diferenciar el lenguaje de otros sonidos,
porque el lenguaje es uno de los sonidos mas importantes para los seres humanos. Por lo
tanto, desde que nacemos estamos preparados para procesar y almacenar de una forma
distinta la informacion transmitida por el lenguaje. De hecho, Vouloumanos y Werker
(2004) observaron en un experimento que los recién nacidos prestan mas atencion al
lenguaje que a sonidos no linguisticos, lo que podria explicar por qué las palabras tienen
mas interferencia sobre el recuerdo de otras palabras que la muasica instrumental.

Por otra parte, Belin, Zatorre, Lafaille, Ahad, y Pike (2000) demostraron que otro
factor que podria explicar que el bebé diferencie entre lenguaje y musica es la
disposicion del cerebro para procesar los sonidos dependiendo de la fuente que los
produce, en especial aquellos producidos por la voz de los humanos.

8.1.2.  ¢Sucedieron realmente todos nuestros recuerdos infantiles?

Aunque nos parezca dificil de creer, alguno de nuestros recuerdos infantiles mas
arraigados es posible que nunca sucedieran. La mayoria de los recuerdos infantiles no se
pueden considerar realmente recuerdos, sino una memoria elaborada a partir de los
datos recogidos de diferentes fuentes, de forma no consciente. Ademas, hay que tener en
cuenta que esa reconstruccion de los recuerdos autobiograficos se aleja de la realidad
cuanta menos edad teniamos en el momento del suceso. Esto se debe a que las
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capacidades cognitivas de atencion, percepcion, memoria o lenguaje se desarrollan con
la edad, y estan condicionadas por la maduracion neuroldgica, los conocimientos
previos Yy el significado que atribuimos a los estimulos. Por esta razon, la interpretacion
de la informacién va cambiando conforme los nifios se van desarrollando y adquiriendo
nuevas y mas complejas competencias y conocimientos (Manzanero, 2010a).

Entonces, es poco frecuente que recordemos sucesos de cuando teniamos una edad
menor de tres afios. Este fendmeno se denomina amnesia infantil, y se explica porque el
sistema neuroldgico no esté desarrollado completamente, y ademas los nifios con edades
inferiores a tres afios carecen de lenguaje y del conocimiento para una adecuada
interpretacion y codificacion de la informacion (Manzanero, 2010a).

Por otro lado, debemos tener en cuenta que la percepcién adulta es muy diferente
de la percepcién de los nifios muy pequefios, por lo que resulta dificil recuperar una
informacion que no fue codificada, o se hizo desde un punto de vista o una
interpretacion diferente a la utilizada en la recuperacion posterior. Por esta razén, se
debe actuar con prudencia cuando una persona adulta dice recuperar memorias sobre
hechos ocurridos durante la infancia. Asi por ejemplo, en la mayor parte de los casos,
los nifios muy pequefios victimas de una agresion sexual, al carecer conocimientos
sobre lo que este hecho implica, no son capaces de interpretar lo ocurrido, de modo que
para ellos este hecho no se diferenciara de un juego, una conducta de higiene o una
agresion fisica. Entonces, si tenemos en cuenta que la memoria no graba escenas como
si se tratara de una videocdmara, sino que solo almacena interpretaciones de la realidad,
esos hechos dificilmente pueden ser recuperados afios después bajo la etiqueta de
agresion sexual. No obstante, si al nifio se le suministra informacion posterior durante
los afios siguientes, podré generar una “memoria” del suceso, pero sus “recuerdos” no
seran tales sino una construccion que puede estar o no basada en hechos reales.
También puede suceder a la inversa, igual que una agresion sexual puede ser
interpretada por el nifio como una conducta de higiene, el recuerdo de una conducta de
higiene durante la infancia puede ser reinterpretada por un adulto como una agresion
sexual infantil (Manzanero, 2010a).

Seguln varios autores (Bruce, Wilcox-O’Heam, Robinson, Phillips-Grant, Francis
y Smith, 2005), despueés de esta etapa de ausencia de recuerdos tempranos, el nifio pasa
a una etapa de transicion en la que sélo recordaria fragmentos aislados e inconexos de
imagenes, comportamientos o emociones sin referencia contextual. A partir de ahi,
conforme el nifio se va desarrollando, los recuerdos ya son cualitativamente muy
similares a los de los adultos.

8.1.3. La exactitud de los recuerdos infantiles

La exactitud de la memoria infantil en lo que se refiere a hechos autobiograficos,
puede variar en funcién de la edad del nifio, del tipo de prueba de recuerdo, del nivel de
estrés o carga emocional durante la codificacion y la recuperacion, y de lo implicado
que esté en el suceso vivido (Manzanero, 2010a).

Diversas investigaciones (Ornstein, Shapiro, Clubb, Follmer y Baker-Ward, 1997;
Peterson y Bell, 1996) han demostrado que los nifios pueden describir con mucha
exactitud un suceso novedoso y relevante. Sin embargo, Farrar y Goodman (1992)
encontraron que los nifios pequefios pueden presentar problemas tales como la
incapacidad para discriminar entre el esquema general y los detalles episodicos
concretos. Por ello, en el caso de sucesos multiples, puede llevarles a mezclar detalles
de unos sucesos a otros, y proporcionar un dato de un episodio concreto como ocurrido
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en otro episodio al pensar que ese dato era parte del esquema general, o al reves, ya que
al relatar los sucesos en términos generales, pueden incluir detalles que s6lo ocurrieron
una vez. Fivush y Hudson (1990) sefialaron que los nifios pequefios, en comparacion
con nifios mas mayores, carecen de los conocimientos apropiados para reconstruir el
pasado, por lo que dependen maés de las preguntas de los adultos que les guien en el
recuerdo.

8.2. Lamemoriaen la ancianidad

Piolino et al. (2006) han corroborado que a partir de cierta edad, se produce un
incremento en la recuperacion de hechos autobiograficos. De acuerdo con Mather
(2004), este fendmeno se explica por la importancia que se le concede a las memorias
autobiograficas en el mantenimiento y desarrollo del concepto de persona. Asi en los
ancianos suelen producirse procesos de revision de su vida, que tendrian como funcién
proporcionar un sentido a su vida reduciendo los niveles de estrés y déficit afectivos
relacionados con problemas existenciales que frecuentemente sufren las personas de
edad avanzada. Sin embargo, este hecho contrasta con las evidencias encontradas en
otras investigaciones (Burke, Worthley y Martin, 1988; Dixon, Wahlin, Maitland,
Hultsch, Hertzog y Backman, 2004) que muestran que los ancianos presentan déficit en
la memoria episddica, y sufren mas frecuentemente el fendmeno de tenerlo en la punta
de la lengua cuando se fracasa en el acceso a informacion disponible en la memoria
(suele ocurrir frecuentemente con nombres), aunque es posible recuperar informacion
accesoria relacionada (inicial del nombre, nimero de silabas, con qué rima, etc.). Por
otro lado, estudios realizados con ancianos, a quienes se les pregunté por un suceso tan
remoto como la Il Guerra Mundial, mostraron que fueron bastante exactos en sus
descripciones, aln cuando sus puntuaciones en pruebas de memoria a corto plazo no lo
predecian (Berntsen y Thomsen, 2005). Aunque es evidente que la calidad de sus
recuerdos disminuye, incrementandose las respuestas de conocer y la perspectiva de
observador, y decreciendo las respuestas de recordar y la perspectiva de campo. Es
decir, sus recuerdos se hacen mas semanticos al perder los rasgos fundamentales de la
memoria episddica (Piolino et al., 2006).

Son muchas las investigaciones que demuestran que la edad es un factor que
influye en la cantidad y calidad del recuerdo de informacién. Segun Park,
Lautenschlager, Hedden, Davidson, Smith y Smith (2002), las personas mayores tienen
maés dificultades para recordar un suceso, porgue son cognitivamente menos rapidas,
disponen de menos recursos atencionales y procesan la informacion de una forma mas
automatica que los jovenes. Schacter, Koutstaal y Norman (1997) observaron que a esta
dificultad hay que afadir que las personas mayores se dejan llevar, en mayor medida
que los jovenes, por sus conocimientos previos y por la familiaridad que les genera la
informacion relacionada.

Por otro lado, Aizpurua, Garcia y Migueles (2009a, 2009b, 2009c, 2011)
comprobaron que los mayores no s6lo aceptan mas informacion falsa que los jovenes,
sino que también aportan menos informacion, sobre todo cuando intentan recordar
hechos especificos o detalles concretos. Ademas en muchos casos, 1os sujetos aceptaron
informacion falsa, convencidos de que estaban recordando hechos reales del suceso, y
cuando se les pidié que valoraran la exactitud de sus recuerdos, las personas mayores,
en mayor medida que los jovenes, afirmaron recordar datos concretos que daban
autenticidad a sus falsas memorias. Un problema afiadido es que esas falsas memorias
eran mas resistentes en los testigos mayores que en los jovenes. Incluso cuando se les
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explic6 como se producian esas falsas memorias, y a pesar de haber recibido
instrucciones explicitas para evitarlas, las personas mayores no consiguieron reducir
significativamente sus falsas memorias.

Ademas, las personas mayores pueden recordar correctamente un hecho, pero
confundir la fuente de esa informacion (Johnson et al., 1993). Por ejemplo, pueden
recordar con precisién que un atracador agredié a un testigo, pero atribuir la agresion a
un autor equivocado (Aizpurua et al., 2011).
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CAPITULO XIX.
LA MEMORIA NO ES PERFECTA

9.1. Falsas memorias y recuerdos erréneos

La vida diaria nos demuestra constantemente que nuestra memoria no es perfecta.
Por eso, a veces puede suceder que la memoria recuperada es algo que no tuvo lugar, o
que incluso no pudo tener lugar por ser algo ilégico y totalmente fuera de lugar
(Best, 2001).

El recuerdo que tenemos de cualquier acontecimiento suele consistir en una
representacion elaborada a partir de los detalles de dicho suceso. Por lo tanto, nuestros
recuerdos tienden a ser caricaturas de la realidad, porque enfatizan algunos detalles méas
que otros, que quedan borrados o desfigurados. Por eso, cuando se nos pide que
recordemos un determinado suceso, primero debemos reconstruir las lagunas y los
detalles que han quedado un poco borrosos, haciendo inferencias a partir nuestras
experiencias y conocimientos previos, y de la informacion que hemos recibido después
del suceso. Entonces, puede suceder que algunas de estas inferencias seran correctas,
dando como resultado una narracion completa y coherente del suceso; sin embargo,
otras pueden ser incorrectas, 1o que dara como resultado un recuerdo distorsionado de la
realidad (Manzanero, 2010a).

El origen de las falsas memorias es muy variado, pueden dar lugar a falsas
memorias, la reconstruccion del suceso, las recuperaciones multiples, la informacion
post-suceso, la propia imaginacién, diferentes tipos de terapias (como la imaginacion
guiada) y distintos métodos de obtencidn de las declaraciones (como por ejemplo, la
hipnosis). En lo que se refiere a procesos judiciales e interrogatorios policiales, hay que
tener mucho cuidado al utilizar los procedimiento de toma de declaracion e
interrogatorio, ya que se pueden generar falsas memorias con mucha facilidad
(Manzanero, 2010a).

Davis y Loftus (2006) diferenciaron tres tipos de falsas memorias: memorias
falsas sobre hechos que los sujetos no han vivido realmente; distorsiones o alteraciones
de la memoria de hechos vividos por los sujetos; y memorias selectivas o fallos
selectivos en la recuperacion. Segun los autores, estos fallos se deben a las fuentes de
informacidn sesgada y a los procesos inferenciales y esquematicos.

9.1.1. Memorias recuperadas

Recuperar casi cualquier experiencia parece tener una profunda relacién con el
contexto en el que ocurre. Ademas, cuanto mas tiempo transcurre entre la codificacion y
la recuperacion, mayores probabilidades hay de que tales recuperaciones estén
distorsionadas y sean imprecisas.

Las memorias recuperadas son aquellas memorias aparentemente reprimidas y que
muchos afos después afloran a la conciencia. Sigmund Freud (1915) fue el primero que
utilizé el concepto de represion de la memoria, para referirse a una memoria que como
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resulta muy dolorosa, no puede manejarse y se vuelve inaccesible a la conciencia,
aunque ocasionalmente pueda ser recuperada mediante psicoterapia.

Sin embargo, la mayoria de los expertos advierten de la falsedad de este tipo de
memorias. Recordar de repente que se sufrieron agresiones sexuales durante la infancia
no es muy posible debido al funcionamiento de los procesos de memoria. Los nifios, al
no tener conciencia de lo qué es una agresion sexual, dificilmente podrian haber
codificado ese hecho como tal, y lo que en la edad adulta se recupera son
interpretaciones que se han hecho de dicho acontecimiento. Entonces la informacion, a
partir de la cual se genera una falsa memoria tiene su origen en la interferencia entre
diferentes sucesos reales o imaginados, conocimientos e interpretaciones nuevas, y la
creencia de que ese tipo de hechos pudo tener lugar (Manzanero, 2010a). Segun han
verificado varios estudios (Davis y Loftus, 2006; Kihlstrom, 2006; Lindsay y Read,
1994; Loftus, 1993; Pendergrast, 1998; Yapko, 1994), en ocasiones el origen de estas
falsas memorias se encuentra en intervenciones terapéuticas basadas en la
reinterpretacion de los recuerdos, técnicas de sugestion o métodos de recuperacion
guiados.

Ademas, la existencia de las memorias reprimidas (o disociadas) y los episodios
de amnesia asociados a los sucesos traumaticos no estan probados. Algo muy distinto es
cuando debido a una amnesia retrograda provocada por una lesion cerebral, los testigos
no son capaces de recordar un suceso determinado. En este caso, lo que sucede es que la
lesion impide el procesamiento y almacenamiento de la informacidn, por lo tanto, los
datos que no se han codificado y almacenado, nunca podran ser recuperados. Por otro
lado, las situaciones de estrés también producen un deterioro significativo de funciones
cognitivas como la atencidn, percepcion y memoria, lo que puede dar lugar a que los
recuerdos disminuyan en cantidad y calidad de detalles, pero esto no significa que no se
recuerde nada en absoluto (Manzanero, 2010a).

Varias investigaciones (Lopez et al., 2008; Manzanero, 2010b; Manzanero y
Lopez, 2007) han encontrado que aunque muchas de las victimas de un suceso
traumatico tratan de no recordar, la accesibilidad de este tipo de memorias no parece
verse comprometida. Lo que pasa es que a estas personas les resulta dificil hablar de lo
ocurrido. Por lo tanto, una cosa es no querer recordar por el motivo que sea, y otra
olvidar realmente.

9.1.2.  Los testigos oculares, ¢son una fuente fiable?

Aunqgue los datos indican que los testigos son considerados como una fuente
importante de pruebas, en diversos estudios se han aportado evidencias de que con
certeza el factor mas importante en la imposicién de penas a inocentes es la
identificacion erronea que hacen los testigos (Best, 2001).

Loftus y Palmer (1974) mostraron a los sujetos de su experimento una pelicula
sobre un accidente de automovil. Después, les hicieron preguntas disefiadas para influir
en la codificacién de los sujetos. Y por ultimo, les pidieron que recuperaran la
informacion sobre el acontecimiento que habian visto en el video. Los resultados
obtenidos confirmaron que tras influir a los sujetos mediante esas preguntas, la
codificacion original dejo de estar disponible y fue sobrescrita por una nueva
codificacion coherente con esas preguntas.

En otro experimento similar, Loftus, Miller y Burns (1978) presentaron a los
sujetos una situacién y después una serie de preguntas sobre el suceso, alguna de las
cuales contenia informacion falsa que hacia dudar a los sujetos. Los resultados
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mostraron que algunos participantes recuerdan la informacion falsa. Este fendmeno se
conoce como efecto de la informacion engafiosa.

Partiendo de los resultados obtenidos en estos experimentos, se podria deducir que
los procedimientos judiciales y policiales relacionados con testigos oculares que
identifican a autores de delitos pueden contener errores. Por ello, segin Loftus (2003)
hay que tratar con mucha prudencia las conclusiones basadas en informes de testigos.
De esta forma, Wells (1993) confirmé como algunos de estos procesos producen juicios
erréneos. Asi, en uno de sus estudios hizo que los testigos asistieran a la escenificacion
de un crimen. A continuacion, tenian que describir al autor del delito (un ayudante del
experimentador) en una rueda de reconocimiento. Ademas, se les dijo que el criminal
podria no aparecer en la rueda, y que por lo tanto, les estaba permitido dar una respuesta
del tipo "ninguno de los presentes”. Wells lleg6 a la conclusién de que la gente en tales
situaciones, lo primero que hace es suponer que por supuesto, el culpable esta en la
rueda de reconocimiento. Ademas, como los testigos son conscientes de que ellos han
visto el crimen, la presion es mayor para usar la memoria, y determinar cuél de las
personas que estan frente a ellos es el verdadero autor del delito. Entonces, cuando el
criminal realmente aparece en la rueda de reconocimiento, al menos los sujetos tienen
una oportunidad de detectarle. Pero cuando el criminal no esta alli, la presién para
detectar y nombrar al culpable puede aumentar la probabilidad de que el testigo
identifique erréneamente a cualquier otro. Comparado con la situacién en la que el autor
del crimen aparecia a la vista, las respuestas del tipo “no esta presente” aumentaron
cuando el autor fue retirado de la rueda y no se le sustituyd. Sin embargo, la respuesta
mas frecuente en esta condicion fue la de los sujetos que seleccionaron a otra persona
como la autora del delito, lo que es indicativo de una recuperacion inexacta. Por eso,
hay que tener el mismo cuidado a la hora de seleccionar distractores en una rueda de
reconocimiento policial.

9.1.3.  ¢Se pueden inducir memorias falsas?

Existen muchos estudios de laboratorio que han demostrado que las memorias
falsas pueden ser inducidas. Garry, Manning, Loftus, Sherman (1996) demostraron en
uno de sus experimentos que la poderosa imaginacion humana podia crear memorias
posiblemente falsas. Lo llevaron a cabo en tres fases. En primer lugar, a los sujetos se
les dio una lista de items sobre posibles acontecimientos que podrian haberles ocurrido
de nifios, como por ejemplo, tener que ir a urgencias por la noche. Entonces, los sujetos
evaluaron la probabilidad de que hubiera ocurrido cada acontecimiento recurriendo a su
memoria. Dos semanas después, a algunos sujetos se les pidié que imaginaran con todo
detalle que algunos de los acontecimientos habian sucedido realmente, y a continuacién
se les hizo preguntas de respuesta breve sobre la visualizacion de esos acontecimientos.
Finalmente en la tercera fase, el experimentador fingio haber traspapelado las respuestas
originales de los sujetos del formulario de items de la primera fase, y les pregunté si no
les importaba volver a contestarlas. En realidad, rellenar el formulario por segunda vez
era otra prueba que servia para determinar si los sujetos habian cambiado de opinion
sobre la probabilidad de que un acontecimiento hubiera ocurrido. Los resultados mas
significativos fueron que los sujetos que habian imaginado que un evento inicialmente
improbable habia ocurrido de verdad, cuando volvieron a responder el cuestionario de
items, mostraron mayores probabilidades de afirmar que el evento si habia ocurrido
realmente. Por lo tanto, las implicaciones en la recuperacién de memorias reprimidas
son claras. Este estudio ha servido para darnos cuenta de que el procedimiento de
recuperar memorias reprimidas, puede conllevar algunos riesgos, porque en muchos
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casos se requiere revivir imaginariamente episodios de abusos, y usar una técnica de
imaginacion en psicoterapia puede hacer que el sujeto crea que si ocurrid un suceso,
cuando en realidad no ocurri6, lo que puede hacer variar su testimonio en un juicio.

Goff y Roediger (1998) demostraron este efecto en un experimento realizado en
tres sesiones. La primera era una sesién de codificacion en la que los sujetos o
escucharon, o escucharon e imaginaron, o escucharon y generaron una serie de frases
sencillas de accion (por ejemplo, rompe el palillo, dobla el cable, tirate del I6bulo de la
oreja). Al dia siguiente, los sujetos fueron sometidos a una sesion de imaginacién. En
esta segunda sesion se les volvio a presentar frases de accion, algunas de las cuales eran
las mismas que se utilizaron en la sesion de codificacion. Entonces, se les pidid que
imaginaran estos eventos 0, 1, 3 0 5 veces (0 veces significaba que no se les pedia que
imaginaran estos eventos). Finalmente, dos semanas después, tuvo lugar la tercera
sesion, en la que se presentd a los sujetos las mismas frases de accion de la primera fase
junto con algunos items que no habian sido presentados con anterioridad; y se les
preguntd si ya habian escuchado la frase de accion en la primera fase. En el caso de que
respondieran afirmativamente, se les pregunt6 ademas si sélo la habian escuchado, si la
habian escuchado e imaginado, o escuchado y realizado. Los resultados confirmaron
que incrementar el nimero de imaginaciones en la segunda sesion, hizo que los sujetos
aumentaran su probabilidad de juzgar que habian realizado la accion en la sesion de
codificacion, aun cuando no fuera asi.

Una teoria relacionada con las memorias falsas es la teoria de memoria de rastro
difuso. De acuerdo con esta teoria, las personas pueden descomponer la informacion en
dos componentes de cara a la codificacion y el almacenaje. Por un lado, esta la forma
superficial de los eventos, que serian representaciones reales de palabras o cualquier
otro estimulo que estuviera presente. Y por otro lado, una representacion de la esencia,
que seria la interpretacion de estos eventos. Segun esta teoria, los dos componentes de
la representacion pueden no estar conectados, de hecho, frecuentemente estan
desconectados. Por ejemplo, si imaginamos que al final de una conversacion con un
amigo, éste se despide de nosotros diciendo: Bueno, creo que voy a ver si como algo. Y
después un psicélogo nos pide que indiquemos cual de estas frases expreso realmente
nuestro amigo (Best, 2001):

Bueno, creo que voy a ver si tomo un tentempié.
Bueno, creo que voy a ver si hay algo para comer.
Bueno, creo que voy a ver si como algo.

Evidentemente, la tercera alternativa (que es la correcta) indica a la memoria el
evento real. En un experimento de memoria, las otras frases actuarian como distractores,
que de acuerdo con la teoria del rastro difuso, serian sefiales efectivas para la esencia,
aunque no para la forma real de la expresion. Volviendo al ejemplo, la representacion de
la esencia seria alguna frase del tipo: “Tu amigo dijo que tenia un poco de hambre”.
Por lo tanto, cualquiera de los dos distractores podria dar lugar a esta representacion, ya
que ambos son expresiones que cualquiera podria decir si tuviera un poco de hambre.
Entonces, si hemos elegido la respuesta correcta, quiere decir que la forma superficial
de la representacion activo la memoria, palabra por palabra. Pero si hemos elegido un
distractor, la respuesta seria una falsa alarma, porque éste activd la memoria de la
esencia. Tedricamente, la falsa alarma es también una memoria falsa, porque se
recuperaria falsamente un evento como un recuerdo que nunca ha existido (Best, 2001).
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Muchos posibles distractores pueden dar pie a la memoria esencial, pero s6lo una
sefial puede dar pie a la memoria real. Si partimos de que la probabilidad de dar con la
memoria objetivo desciende cuanto mayor es el intervalo entre escuchar la frase
original, y escuchar su indicacion literal; este efecto se incrementaria en el caso de que
haya muchos distractores disponibles que razonablemente podrian sefialar la memoria
esencial, por lo tanto seria menor la tasa de acierto, y mayor la tasa de falsas alarmas
(Best, 2001).

Brainerd, Reyna y Brandse (1995) demostraron en sus experimentos que las falsas
alarmas pueden ser més persistentes, es decir, mas duraderas que los aciertos. Una vez
que se crea una memoria falsa por un error en el sistema de memoria, hay mayores
probabilidades de volver a recuperar la memoria falsa que de recuperar la memoria
correcta. Por lo tanto, este efecto conlleva importantes implicaciones en los estudios
sobre la memoria reprimida (Best, 2001).

9.1.4. ¢Qué informacion falsa es aceptada con mayor facilidad?

Varios estudios (Heuer y Reisberg, 1992; Luna y Migueles, 2007, 2008; Yuille y
Cutshall, 1986) se han centrado en determinar qué tipo de informacion falsa se acepta
con mayor facilidad. En esas investigaciones se han estudiado tres dimensiones de la
informacidn: acciones y detalles, contenidos centrales o periféricos, y tipicidad alta o
baja. Este ultimo aspecto se refiere a si la informacion que se nos muestra es la habitual
en una determinada situacion, o no. De acuerdo con los resultados obtenidos, cuando se
introduce informacion falsa en los detalles, la informacion periférica y los contenidos de
tipicidad alta, parece aceptarse con mayor facilidad. Sin embargo, es mas dificil aceptar
informacion falsa sobre acciones, contenidos centrales y de tipicidad baja.

9.2. Fracaso en el reconocimiento

Una de las posibles causas del fracaso en el reconocimiento puede ser la asimetria
de las asociaciones entre clave interna y elemento diana. En varios estudios, se ha
observado que si se presentaba la clave, en muchos casos la palabra diana se podia
recordar sin dificultad. Y en cambio, si se presentaba la palabra diana, era poco
frecuente que se pudiese recordar la clave interna. Se podria deducir que el fracaso en el
reconocimiento de palabras diana seria el resultado de una débil asociacion entre éstas y
sus claves. Si dicha asociacion hubiera sido mas fuerte, dada la palabra diana, se podria
haber recuperado la clave interna, y asi en presencia de la clave, se habria reconocido la
diana. Entonces, el problema seria si es posible explicar el fracaso en el reconocimiento
debido a una asociacion débil; o si se puede interpretar esa asociacién débil como un
fracaso en el reconocimiento (Tulving y Thomson, 1973).

Otra posible explicacion del fracaso en el reconocimiento es la que parte de la
distincion entre unidades nominales y unidades funcionales de la memoria. El
experimentador puede designar una unidad verbal como un elemento a recordar
independiente, pero el sujeto del experimento puede tratarlo como parte de una unidad
funcional mayor (Tulving y Thomson, 1973).

Por otra parte, la psicologia de la Gestalt, para explicar el fracaso en el
reconocimiento, utiliza el concepto de ocultacion, que se refiere al fracaso en la
percepcion de una figura oculta en un complejo mayor. En este sentido, Harrower
(1933) realizé un experimento donde las palabras que contenian la gracia de un chiste
no se reconocian tan facilmente cuando aparecian ocultas en un fragmento con
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significado, y en cambio si que se reconocian cuando se presentaban formando parte de
un conjunto de enunciados no relacionados entre si. Tulving (1968) también hizo un
estudio cuyos resultados podrian interpretarse en funcion del principio de ocultacion. En
dicho experimento, las palabras a recordar podian ser codificadas por los sujetos como
la segunda parte de palabras compuestas (por ejemplo, aeroPUERTO, cocheCAMA,
autoPISTA). Como resultado se obtuvo que las copias de las palabras diana no fueron
especialmente eficaces a la hora de permitir el acceso a la huella creada por el elemento
compuesto de clave interna y palabra diana. Esto se explicaria por el principio de la
Gestalt de que las propiedades de los elementos cambian cuando se convierten en partes
de todos mayores.

Partiendo del concepto de ocultamiento, la principal dificultad de la explicacion
del fracaso en el reconocimiento tiene que ver con la diferencia que se supone que
existe entre el reconocimiento de las claves internas, y el de las palabras diana. Si
tenemos en cuenta que se puede recordar mas facilmente una palabra diana en presencia
de la clave interna, que en presencia de su propia copia literal, se podria considerar la
clave interna como un «elemento de control» (Estes, 1972) o «codigo» (Johnson, 1970)
que controla el acceso a la informacion almacenada sobre la palabra diana. De hecho,
varias investigaciones (Johnson, 1970; Martin, 1971; Slamecka, 1972) han demostrado
la importancia de esos elementos de control en el acceso a la informacion almacenada
(Tulving y Thomson, 1973).

Otra hipdtesis que intenta explicar el fracaso en la recuperacion de informacion es
la “hipotesis de la informacion complementaria”. Segun esta hipotesis, la localizacion
de un elemento almacenado en la memoria episddica es esencialmente temporal, es
decir, tiene en cuenta las relaciones temporales de dicho elemento con otros recuerdos
anteriores. Entonces, en una situacion donde solo se da la localizacion temporal, el
fracaso en la recuperacion de la informacion deseada puede deberse a que la
informacidn almacenada en dicha localizacion sea borrosa o incompleta. Por tanto, una
clave de recuperacion eficaz seria aquélla que proporcione la informacién perdida. De
esta forma, la informacion de la recuperacion complementa la disponible en la huella
(Tulving y Thomson, 1973).

9.3. Lapérdidadeinformacién

Los procesos de codificacion y recuperacion de la informacion son los principales
responsables de la pérdida de informacion. Esto se debe a que el procesamiento a que se
somete la informacion provoca su transformacion y deterioro, de manera que la
informacion resultante puede que no tenga mucho que ver con la original (Manzanero,
2008a).

La primera pérdida de informacion se produce durante los procesos de atencion y
percepcion. Debemos tener en cuenta que nuestro sistema sensorial tiene ciertas
limitaciones, ya que parte de la informacion ambiental no llega con la fuerza suficiente
como para estimular nuestros sentidos. Ademas, los procesos atencionales impiden que
todos los estimulos que llegan a nuestros sentidos se procesen con la misma intensidad.
Por otro lado, la informacion recibida es seleccionada e interpretada de acuerdo con
nuestros conocimientos previos, las demandas de la tarea y el contexto. Después se
abstrae su significado, lo que implica la pérdida de parte de la forma para quedarnos con
el fondo (el contenido). Y finalmente, dicha informacion se integra en las estructuras de
conocimiento, lo que supone una nueva transformacion y reinterpretacion, y la pérdida
de esos datos que no encuentra un lugar donde colocarlos (Manzanero, 2008a).
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Durante el proceso de retencion se producen efectos de interferencia que dificultan
la posterior recuperacion. La informacion puede sufrir una nueva transformacion debido
a dos factores. Por un lado, la difusion de la huella de memoria, en la medida en la que
puede repetirse la informacion en contextos diferentes. Y por otro lado, al solapamiento
con otra informacion, en la medida en que informacion relacionada se presente en el
mismo contexto (Manzanero, 2008a).

Después de la codificacion, el proceso de recuperacion daré lugar a mas pérdida y
distorsion de informacion. Aun proporcionando unos indicios adecuados, que faciliten
el acceso a la huella de memoria, puede que no toda la informacion sea susceptible de
ser accesible. A continuacion, se reconstruye la informacién a la que se tiene acceso, se
la dota de significado de acuerdo con los conocimientos y el contexto actuales (que
pueden ser diferentes a los del momento de la codificacion), y se completa rellenando
las lagunas que queden en la memoria. Por ultimo, debemos tener el vocabulario y la
capacidad de expresion adecuadas para transmitir lo mejor posible esa informacién
(Manzanero, 2008a).

9.4. Elolvidoy ladificultad de acceso a los recuerdos

En las culturas que no poseen escritura, los ancianos son los responsables de
transmitir los conocimientos de generacion en generacién (Manzanero, 2008a).

En general, nuestra capacidad para recordar informacion es extraordinaria, y a lo
largo de la vida acumulamos gran cantidad de datos. Por otro lado, no somos capaces de
recordar absolutamente todo, y como la memoria no es perfecta, en ocasiones olvidamos
cosas fundamentales. Con frecuencia, nos puede suceder que, aun estando la
informacidn almacenada en nuestra memoria a largo plazo, nos es imposible acceder a
ella. Este fendmeno se puede demostrar contrastando las pruebas de reconocimiento y
las pruebas de recuerdo. De esta forma, se observa que la cantidad de informacion que
podemos recordar depende de las condiciones bajo las cuales tenemos que recuperar
informacién de la memoria. Entonces, la activacion de un registro de memoria aumenta
con el nimero de claves asociadas con el ambiente. Por eso recordar algo depende, en
parte, de si se han regenerado correctamente las claves con las que se asocia la
memoria.

En esta linea, Tulving y Psotka (1971) demostraron en uno de sus experimentos,
que esa dificultad de acceso a los recuerdos podia ser, en realidad, una dificultad de
acceso a las claves de recuperacion apropiadas. En este experimento, los sujetos tenian
que estudiar varias listas de palabras. Ademas, las palabras de cada lista estaban
agrupadas por categorias. Después de haber estudiado todas las listas, evaluaron la
memoria de los sujetos bajo dos condiciones. La primera, de recuerdo libre, en la que
tenian que recordar las palabras de la lista en cualquier orden. Y la segunda, de recuerdo
sefialado, en la que se les mostraron los nombres de las seis categorias y se les pidi6 que
recordaran las palabras en cualquier orden. Los resultados de la condicion de recuerdo
libre mostraron los efectos de la interferencia retroactiva en la que el recuerdo
disminuye en funcion del nimero de listas subsiguientes. En cambio, bajo la condicion
de recuerdo sefialado, hubo menos olvido, porque los sujetos recibieron como claves las
etiquetas de las categorias.
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9.4.1. Recordar es una fuente importante de olvido

Tradicionalmente, el fracaso en el acceso a nuestros recuerdos se ha considerado
un fallo en los procesos de memoria. No obstante, diversas investigaciones en este
campo han demostrado que el olvido no se considera necesariamente consecuencia de
un fallo de la memoria, porque se ha encontrado que olvidar cierta informacion facilita
el recuerdo de otra relacionada (Gomez-Ariza, 2007).

Por otro lado, parece l6gico que repasar la informacion que tenemos almacenada
en la memoria, hace méas probable que la recordemos en el momento de la prueba. Y asi
es, pero en muchos estudios experimentales se ha comprobado que aunque el repaso
facilita el recuerdo de informacion, a su vez produce el olvido del resto de la
informacion relacionada que no se ha repasado. Este fendmeno se conoce como "olvido
inducido por la recuperacion™ (Anderson, 2003; Anderson, Bjork y Bjork, 1994; Garcia,
Migueles y Anderson, 2009; Gomez-Ariza, Lechuga, Pelegrina y Bajo, 2005; MacLeod,
2002; Migueles y Garcia-Bajos, 2006, 2007; Shaw, Bjork y Handal, 1995). Segun
GOmez-Ariza (2007), cuando accedemos a la informacién de nuestra memoria, se pone
en funcionamiento un mecanismo de control de tipo inhibitorio, que por un lado ayuda a
seleccionar la informacion que se necesita en ese momento, y por otro lado suprime la
accesibilidad de recuerdos relacionados con una misma clave de recuperacion, que de
otro modo, interferirian si fueran recordados. De esta manera, se produce el olvido
temporal de contenidos que compiten por acceder a la conciencia cuando tratamos de
recuperar hechos relacionados. La inhibicion de estos recuerdos no deseados haria méas
sencillo encontrar los que realmente se busca. Entonces el éxito en recuperar la
informacion adecuada a la situacion, depende hasta cierto punto de no recordar (olvidar)
informacidn relacionada pero irrelevante. Bjork, Bjork y Anderson, (1998) afirmaron
que algunos tipos de olvido momentaneo son el resultado de un eficiente procesamiento
de la informacion y se consideran, hasta cierto punto, adaptativos.

9.4.2. ;Cuales son las causas del olvido de informacion en la memoria a corto
plazo?

Existen diferentes factores que afectan a la capacidad de retencién a lo largo del
tiempo. La pérdida de la informacién en la memoria a corto plazo, se debe a tres
factores que pueden actuar conjuntamente:

a) El desvanecimiento: se refiere a que con el paso del tiempo se va debilitando la
huella de memoria. Ebbinghaus (1885) fue el primero en estudiar de forma
sistematica la perdida de informacion en la memoria como efecto del paso del
tiempo, es lo que se conoce como la curva del olvido de Ebbinghaus.

b) EIl desplazamiento o interferencia por desplazamiento: debido a que la MCP tiene
una capacidad limitada, la nueva informacion que entra, desplaza a la ya existente
en este almacén, produciéndose asi el olvido de la informacién que ya estaba
almacenada.

c) La interferencia: el recuerdo se deteriora, porque el aprendizaje de informacion ya
almacenada afecta al aprendizaje posterior de nueva informacion.

El tipo de experimento mas adecuado para decidir cudl de estos mecanismos
explica mejor el fendmeno del olvido es aquél en que el sujeto debe retener algo en la
MCP, durante un periodo de tiempo en el que no lleguen nuevos elementos al almacén,
y durante el cual el sujeto no pueda repasar. Pero, conseguir que se den estas
condiciones resulta bastante dificil, porque los sujetos tienden a repasar cuando no se
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les mantiene ocupados durante el intervalo de retencion, y a su vez esas tareas
distractoras suponen la entrada de nuevos elementos en la MCP (Reitman, 1974).

Uno de sus estudios que logro acercarse a esa situacion experimental de control
del repaso, fue el realizado por Reitman (1971), que ademas ha sido replicado en otras
investigaciones (Atkinson y Shiffrin, 1971; Shiffrin, 1973). En el experimento original,
el sujeto primero tenia que leer en voz alta tres palabras. Después debia realizar una
tarea de deteccion de sefiales de cierta dificultad. Y por ultimo, se le pedia que intentara
recordar las palabras leidas. La finalidad de la tarea de deteccion de sefiales era distraer
la atencion del sujeto, impidiendo el repaso, pero sin que implicara la entrada de nuevos
elementos en la MCP. Entonces para controlar la posibilidad de que el sujeto repasara la
informacidn, se comparaba su rendimiento en la tarea de deteccidn durante el intervalo
de retencion y durante uno de control. Como resultado se obtuvo que los sujetos fueron
capaces de recordar practicamente las tres palabras después de la tarea de deteccidn.

Sin embargo, los resultados de este experimento recibieron algunas criticas. El
hecho de que no se produjera olvido, en realidad podria deberse a que el grado de ese
olvido no fuera lo suficientemente alto como para hacer que los sujetos respondieran
incorrectamente. Otra critica que se hace al experimento de Reitman se refiere a la
tedrica imposibilidad de repasar, y a la vez, tener un buen rendimiento en la tarea de
deteccion. Se dio por supuesto que los sujetos de su experimento no habian repasado,
porque su rendimiento en esta tarea, durante el intervalo de retencion era tan bueno
como durante el de control. Pero es posible que los sujetos sean capaces de repasar, y al
mismo tiempo detectar una sefial, sin que ello implique una disminucion significativa en
el rendimiento.

A pesar de estas criticas, hay varios experimentos (Johnston, Greenberg, Fisher y
Martin, 1970; Shulman y Greenberg, 1971) que apoyan el supuesto de que los sujetos
no pueden repasar y detectar sefiales simultaneamente.

9.4.3. Lainterferencia, el efecto abanico y la paradoja del experto

El fendbmeno de la interferencia se refiere a la dificultad, y a veces, al fracaso en la
recuperacion de informacion, cuando al buscar en la memoria un hecho concreto, otros
hechos asociados con él interfieren en dicha bldsqueda (Baddeley, 1983).

La interferencia puede ser retroactiva, cuando la nueva informacion dificulta la
retencion de la informacion anterior. O proactiva, cuando la informacion anterior
dificulta la retencion de nueva informacion (Baddeley, 1983).

Uno de los autores que estudid los efectos de la interferencia en la memoria a
corto plazo (MCP) fue Buschke (1963a, 1963b). Utiliz6 el método de amplitud con un
elemento desaparecido, que consiste en presentar aleatoriamente al sujeto todos los
elementos de un conjunto previamente especificado de digitos a excepcion de uno, y
después se le pide que diga cuél es el digito qué falta. Buschke encontrd que los sujetos
obtenian mejores resultados en una tarea de amplitud con un elemento desaparecido,
que en otra de idéntica amplitud, en la que el sujeto tenia que decir todos los elementos
sin importar el orden. Esta diferencia podria deberse a la interferencia de salida que se
produciria en el procedimiento de amplitud de digitos. De esta manera, la interferencia
que se produce en el recuerdo mdaltiple, esta ausente en la prueba de amplitud con un
elemento desaparecido. Otra explicacion alternativa a esta diferencia de resultados, se
refiere a la utilizacion de diferentes estrategias de busqueda y almacenamiento en ambas
situaciones (Atkinson y Shiffrin, 1968).
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Por otro lado, los efectos de interferencia en la memoria a largo plazo (MLP) han
sido estudiados en experimentos de recuperacion de acontecimientos. En estos
experimentos, primero se muestra a los sujetos una lista de sucesos. Entonces, una vez
gue los han aprendido bien, se les realiza una prueba para determinar el grado de
recuperacion de la informacion de la memoria. Anderson (1974) fue de los primeros en
utilizar esta técnica. En su experimento los sujetos tenian que estudiar una lista de frases
sobre personas que estaban en diferentes localizaciones. En esas frases se hacia variar la
cantidad (abanico) de lugares asociados a una misma persona. Después de memorizar
todas las frases y demostrar su recuerdo, los participantes pasaban por una tarea de
reconocimiento en la que se les exigia velocidad de respuesta, y donde debian aceptar
las frases estudiadas y rechazar las frases nuevas. Como resultado se obtuvo que el
tiempo de reaccion, e incuso los errores aumentaban a medida que se incrementaba el
namero de lugares asociados con una misma persona. A este fenémeno lo denominé
“efecto de propagacion” o “efecto abanico”.

Anderson (1976) interpreto el efecto abanico partiendo de la teoria de difusion de
activacion en la red (ACT). Segun esta teoria, nuestro conocimiento esta formado por
unidades de informacién o nodos que codifican diferentes tipos de elementos
ambientales, y pueden formar estructuras jerarquicas complejas. Estas unidades de
informacion en la memoria varian en la medida en que estén activas, y en general, su
nivel de activacion determina la velocidad con la que son procesadas y recuperadas.
Ademas, las unidades pueden relacionarse unas con otras formando una red de
conocimiento. La activacion en la red de conocimiento puede propagarse entre los
nodos a través de sus conexiones. Un nodo no activo conectado a otro que si lo esta
(nodo fuente) tiene cierta probabilidad de alcanzar algin grado de activacion a partir de
la expansion de ésta desde el nodo fuente. Sin embargo, hay que tener en cuenta que la
cantidad de activacion que puede expandirse desde un nodo es limitada, y que ademas,
esa activacion se reparte entre todas las conexiones que parten del nodo. Por esta razon,
cuantas mas conexiones partan de un nodo, menor sera el nivel de activacion que se
transmite a través de ellas. Pero por otro lado, si la activacion que llega a un nodo
proviene de fuentes diferentes, entonces ésta seria la suma de la activacion que procede
de cada fuente. Por lo tanto, la ACT explica el efecto abanico en términos de
interferencia, ya que tener mas cantidad de informacién sobre alguna cosa, conlleva un
mayor grado de competicion por los recursos disponibles, y méas tiempo de busqueda en
la memoria (Zaragoza y McCloskey, 1983).

Pero entonces el efecto abanico plantea la paradoja del experto. Los expertos, que
conocen mucho acerca de una determinada materia, pueden recuperar mas sucesos sobre
ésta, y lo hacen mas rapidamente que los no-expertos. Por lo tanto, parecen escapar a los
efectos de la interferencia. Para explicar esta paradoja, Smith, Adams y Schorr (1978)
propusieron que se podria reducir el papel de la interferencia en la memoria cuando la
informacién sobre un mismo concepto se haya integrada. Es decir, existen
interconexiones entre las unidades de memoria asociadas a un mismo concepto, gracias
a los conocimientos previos que permiten esas conexiones. Esto daria lugar a paquetes
integrados de informacion que proporcionarian vias adicionales e indirectas para la
propagacién de la activacion entre los conceptos, lo que facilitaria la busqueda y el
acceso a la informacion relevante en la memoria (Zaragoza y McCloskey, 1983).

En la misma linea, Gomez-Ariza y Bajo (2003) afirmaron que la informacion
relacionada puede almacenarse de tal forma que se facilite su recuperacién. También
explicaron que la integracion del conocimiento reduce drasticamente la interferencia
durante la recuperacion.
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9.44. Aprendizajey reaprendizaje

A veces, la informacion que una vez dominamos bastante bien, parece olvidada
para siempre. Por ejemplo, puede suceder que alguien que haya estudiado filologia
inglesa durante cinco afios, y veinte afios después, sin apenas practicarlo, afirme que
solo recuerda un poco. A simple vista parece que esos cinco afios de estudio hubieran
desaparecido. Sin embargo, si esa persona realiza un viaje a Inglaterra, descubrira que le
es mucho mas facil y rapido reaprender el nivel basico de ese idioma de lo que habia
sido el aprendizaje universitario inicial. Por lo tanto, recordamos mucho mas de lo que
somos capaces de recuperar, reconocer e incluso reconstruir (Bruning et al., 2005).

9.4.5. Teoria freudiana sobre el olvido

La teoria freudiana del olvido se basa en el concepto de represion, que hace
referencia al bloqueo inconsciente de la informacidn asociada a situaciones dolorosas o
que provocan ansiedad. Pero puede suceder que esta informacion, a pesar de estar
aparentemente inaccesible, se manifieste de forma inconsciente cuando hablamos o
escribimos. Esta concepcidn del olvido esta basada en las observaciones de Freud sobre
sujetos neurdticos, por lo que podria considerarse como un tipo patoldgico de olvido
(Baddeley, 1983).

En la misma linea, Nemiah (1969) observé que una persona ante una situacion de
estrés puede ser incapaz de recordar hechos pasados. Pero normalmente esta situacion
es temporal.

Una técnica que apoya a la hipdtesis freudiana de represion se basa en la tarea de
asociacion de palabras, que consiste en presentar al sujeto una serie de palabras, y
pedirle que diga en cada caso la primera palabra asociada que le venga a la cabeza
(Baddeley, 1983). Jung (1906) sefialé que algunas palabras con matiz emocional tienden
a provocar latencias méas largas, porque estarian asociadas a situaciones cargadas de
ansiedad que el sujeto no quiere revelar.

Sin embargo, en situaciones normales, no esta muy claro que la represion sea la
principal causante del olvido, porque aunque es probable que la represion tenga lugar a
veces en la vida diaria, seguramente no puede explicar mas que una pequefia parte de la
gran cantidad de informacion que procesamos y olvidamos cada dia (Baddeley, 1983).

9.4.6. ¢Qué influencia tiene el ruido neuroldgico en el olvido?

El ruido neuroldgico se refiere a cualquier actividad aleatoria en las neuronas
sobrantes, es decir, las que no son necesarias para la tarea que se esta aprendiendo, y
que interfieren en el aprendizaje (Hebb, 1961). Por lo tanto, el ruido neuroldgico influye
en el olvido (Brown, 1958). Asi, los errores de memoria dependen de la relacion sefial-
ruido que prevalece durante el recuerdo. Segun la teoria de la informacion, la presencia
del ruido neuroldgico aumenta la probabilidad de que se produzca la degradacion de la
sefial.

Sino hay repaso en la memoria a corto plazo, se va olvidando la informacion. Es
decir, en cuestion de segundos, el patrén de actividad neural especifica referida a esa
informacién disminuira hasta que ya no es posible distinguirla de la actividad neural
aleatoria continua que constituye el ruido neuroldgico. Por lo tanto, la huella de
memoria se pierde para siempre. En cambio, en la memoria a largo plazo los recuerdos
tienen una base neural mas permanente, ya que podemos recordar acontecimientos
lejanos en el tiempo. Lo que pasa es que muchas veces, el acceso a esos recuerdos tiene
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un caracter irregular, y es dificil recuperarlos. Es bastante comun un fracaso
momentaneo al intentar recordar algo. Esto se debe a las continuas variaciones del nivel
de ruido neurolégico (Conrad, 1964).

9.4.7.  El olvido de los recuerdos autobiograficos

Es dificil saber con certeza si realmente los recuerdos autobiogréaficos se olvidan,
0 es mas bien una cuestién de accesibilidad, lo que indicaria que con los indicios
adecuados podria recuperarse esa memoria que parecia olvidada (Dijkstra y Kaup,
2005). Sin embargo, es un hecho probado que el paso del tiempo deteriora esas
memorias, distorsionandose y debilitdindose tanto la fuerza de las huellas, como la
informacion contextual que contienen, lo que podria contribuir a hacerlas inaccesibles.
Por otro lado, también es posible que algunas memorias puedan ser olvidadas
deliberadamente, como lo demuestran los estudios que utilizan la técnica del olvido
dirigido (Joslyn y Oakes, 2005), o distorsionadas en funcion de los estados emocionales
y la personalidad (Rubin y Siegler, 2004), o los propios deseos de los sujetos (Gordon,
Franklin y Beck, 2005). También, hay otros factores que influyen en el deterioro
temporal de las memorias autobiograficas y en la accesibilidad a los recuerdos. Uno de
estos factores es la distintividad de los hechos, porque cuando éstos son rutinarios, se
olvidan rapidamente a causa de la interferencia que pueden tener sucesos similares
sobre su codificacion. Otro factor que también influye en ese deterioro y accesibilidad a
los recuerdos es el fendmeno de que los hechos recientes se recuerden mejor que los
mas remotos. No obstante, el principal factor de distorsién de la memoria autobiogréafica
es la reconstruccion de las huellas de memoria, que se produce por efecto de las
multiples recuperaciones y de la propia imaginacion (Mazzoni y Memon, 2003).

9.4.8. Olvidoy amnesia

A veces el olvido, que es un proceso normal de nuestro sistema de memoria, se
confunde con algun problema patoldgico de la memoria. De esta forma, los fallos de
memoria de personas mayores en numerosas ocasiones son atribuidos erroneamente a
una determinada patologia. Si tenemos en cuenta que la memoria se encarga de registrar
informacion significativa, y que la distintividad es un factor importante en los procesos
de recuperacion, seria normal no recordar, por ejemplo, qué cenamos hace cuatro dias,
porque todos los dias cenamos, a no ser que la cena tuviera un significado especial,
porque se celebrara un determinado acontecimiento. Por esta razon, y volviendo al
ejemplo de las personas mayores, la falta de distintividad y significatividad, que
caracteriza la vida rutinaria de los ancianos, podrian hacer parecer que su memoria esta
fallando cuando les preguntamos si recuerdan qué comieron ayer (Manzanero 2008a).

La neuropsicologia hace la distincion entre olvidos benignos y amnesias. Por un
lado, las causas de los olvidos benignos son muy variadas, y en muchas ocasiones estan
mas relacionadas con problemas perceptivos y de atencion que provocan un deficiente
procesamiento de la informacion, que con problemas de la memoria. Entonces, estos
olvidos podrian frenarse si se proporcionan las ayudas adecuadas para paliar esos
problemas perceptivos (utilizando, por ejemplo, gafas graduadas o audifonos)
(Manzanero 2008a).
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Por otro lado, las amnesias se pueden clasificar en varios grupos (Manzanero
2008a):

A) En funcion de la localizacion cerebral

Si tenemos en cuenta el &rea cerebral afectada, nos podemos encontrar con el
problema de que pacientes con un dafio en la misma zona desarrollan patologias
diferentes.

B) En funcién de la enfermedad

Desde esta perspectiva, la amnesia puede ser causada por multiples factores:
patologias viricas, intoxicacion (alcoholismo y otras drogas, CO:...), dafio cerebral,
problemas vasculares (infartos cerebrales, ictus...), deterioro asociado a alguna
enfermedad degenerativa (p.e. Alzheimer).

Al utilizar este criterio, el principal problema es que estas enfermedades provocan
una gran diversidad de sintomas, que no se dan en todos los pacientes, que ademas
pueden padecer con diferentes grados de afectacion, y que se manifiestan de forma
diferente en cada paciente. A pesar de esta falta de homogeneidad en los casos, desde un
punto de vista clinico, este criterio es importante, ya que ayuda a realizar el diagnostico
de estas enfermedades, a predecir su evolucion y a plantear el tratamiento mas
adecuado.

No obstante, desde el punto de vista de la investigacion, la utilizacion de este
criterio es problematico principalmente por dos razones: por la dificultad para componer
los grupos experimentales, y por la variabilidad dentro de un mismo grupo de sujetos.

C) En funcidn de un déficit funcional

Este criterio se refiere a la funcion afectada: memoria autobiografica, memoria
episédica, memoria operativa, memoria semantica, memoria procedimental, memoria
prospectiva.

Desde el punto de vista funcional, las amnesias se clasifican en tres grandes
grupos:

a) Amnesia post-traumatica: es la mas comun, y es debida a lesiones cerebrales
graves provocadas por accidentes traumaticos. Se caracteriza por confusion,
dificultades para seguir actividades, recordar material presentado, o identificar el
contexto en que se encuentra el sujeto. El grado de afectacion es variable, ya que
el sujeto puede pasar de momentos llcidos a otros de amnesia, tanto retrograda
como anterograda. Ademas este tipo de amnesia es de caracter dinamico, es decir,
va evolucionando con el paso del tiempo.

b) Amnesia retrograda: se caracteriza por la dificultad para recordar sucesos pasados.
La gravedad de la amnesia depende de la cantidad de recuerdos perdidos. Cuando
la amnesia retrograda esta asociada a lesiones post-traumaticas, suele mejorar con
el tiempo, recuperandose gradualmente los recuerdos. Aungue dependiendo de la
gravedad de la lesion, es comun que queden lagunas en la memoria de estos
pacientes (Baddeley y Wilson, 1986). En la mayoria de los casos, los recuerdos
que no llegan a recuperarse totalmente, son los referidos a los momentos
inmediatamente anteriores y durante el accidente. Este fendmeno se puede
explicar por un fallo de los procesos de codificacion de la informacidn o bien en
los de recuperacion.
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c) Amnesia anterdgrada: se refiere a problemas en la memoria actual y al aprendizaje
de nueva informacién. Desde el momento de producirse la lesion, hasta el
momento actual, los pacientes parecen no disponer de recuerdos nuevos.
Dependiendo de la enfermedad neurodegenerativa, y del grado de afectacion,
puede afectar a diferentes tipos y/o sistemas de memoria.
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CAPITULO X.
ESTILOS DE APRENDIZAJE

Debido a que las personas pensamos y actuamos de manera diferente, cada
estudiante se caracteriza por unas preferencias y tendencias individuales que influyen en
su forma de aprender. En definitiva cada alumno posee su propio estilo de aprendizaje.
El término “estilos de aprendizaje” hace referencia a esas estrategias preferidas por el
estudiante que le ayudan a recopilar, interpretar, organizar y pensar sobre una nueva
informacion, y le permiten actuar, planificar y responder ante una situacion de
aprendizaje para adaptarse a ella, y asimilar la informacion que se le transmite
(Alonso Garcia, Gallego y Honey, 1995; Dunn, Dunn y Price, 1979; Géazquez, Pérez,
Ruiz, Miras y Vicente, 2006; Gregorc, 1979; Honey y Mumford, 1992; Keefe, 1988;
Kolb, 1976).

Schmeck (1988) sefial6 que cada persona desarrolla durante su vida un
determinado estilo de aprendizaje, que ademas forma parte de su personalidad. Por esta
razon, los estilos de aprendizaje que presentan los estudiantes universitarios, ya estan
establecidos antes de acceder a la Universidad, e influyen en la eleccién de la carrera
(Gonzalez Tirados, 1985).

De acuerdo con algunos autores (Alonso et al., 1995; Honey y Mumford, 1992;
Kolb, 1976), se pueden distinguir cuatro estilos de aprendizaje: activo (basado en la
experiencia directa), reflexivo (basado en la observacion y recogida de datos), tedrico
(basado en la conceptualizacién abstracta) y pragmatico (basado en la experimentacion
activa y la busqueda de aplicaciones practicas).

Por otro lado, Schmeck (1988) diferencio tres estilos de aprendizaje: profundo,
elaborativo y superficial. Cada uno de estos estilos se caracteriza por la utilizacion de
unas determinadas estrategias de aprendizaje para codificar y decodificar la
informacion.

El estudiante que utiliza el estilo profundo, basa su aprendizaje en las asociaciones
que le sugiere el concepto, mas que en el concepto mismo. Es decir, toma mas tiempo
en pensar que en repetir, pone atencion a los rasgos semanticos, y es capaz de clasificar,
comparar, contrastar, analizar y sintetizar.

En cambio en el estilo elaborativo, la informacion se hace personalmente mas
significativa, pues el estudiante reelabora dicha informacion con sus propias palabras,
utilizando ejemplos de su vida cotidiana.

Por ultimo, el estilo superficial no se trata de un estilo independiente, ya que todos
los estudiantes inicialmente procesan la informacion superficialmente, y con un
entrenamiento apropiado, pueden llegar a desarrollar un estilo profundo. El estudiante
que utiliza el estilo superficial asimila la informacidn tal como la recibe, lo que le lleva
mucho tiempo en repetir y memorizar dicha informacion.

Otros autores (Biggs 1988; Entwistle 1988; Gonzalez Cabanach, Barca, Valle,
Porto y Lema, 1993; Valle, Barca, Gonzélez Cabanach, Porto y Santorum, 1993)
afiadieron un cuarto estilo denominado enfoque de logro, que ademas puede aparecer
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combinado con los otros tres. ElI enfoque de logro implica planificar y organizar las
actividades, y economizar el esfuerzo y el tiempo, con el objetivo de conseguir el mayor
rendimiento y los mejores resultados académicos posibles. Hay que sefialar que este
cuarto estilo esta relacionado con el concepto de Factor Estudio Metddico, que fue
utilizado por Schmeck (1980) para referirse a como planifica y se organiza el estudiante
(horarios, apuntes, entre otros aspectos).

Varios autores (Schmeck, 1981; Schmeck y Meier, 1984) han comprobado que los
alumnos que poseen un estilo de aprendizaje profundo y elaborativo, el cual requiere
gran capacidad de andlisis y sintesis, realizan un aprendizaje mas rapido, recuerdan
mejor la informacion y obtienen mejores calificaciones.

En una investigacion realizada por Martinez-Fernandez (2007), se ha comprobado
que a medida que se avanza en los cursos universitarios, adquiere protagonismo la
concepcion interpretativa y constructiva del aprendizaje, que se corresponden con los
estilos profundo y elaborativo. Aunque también se ha observado que no disminuye
significativamente la practica de aprendizaje memoristico que caracteriza al estilo
superficial. Esto posiblemente se deba a que los métodos de evaluacion utilizados,
enfaticen los contenidos memoristicos y de reconocimiento.

Por otro lado, en numerosas investigaciones (Acevedo, Chiang, Madrid,
Montecinos, Reinicke y Rocha, 2009; Biggs 1985, 1989, 1991; Entwistle 1987; Salim,
2005; Schmeck 1988; Valle, Gonzalez Cabanach y Vieiro, 1997; Weinstein, Goetz y
Alexander 1988) se ha confirmado que el tipo de motivacion predominante en los
alumnos podria estar relacionado con las estrategias y estilos de aprendizaje que
utilicen. Por esta razén, si el objetivo del aprendizaje Unicamente esta centrado en el
rendimiento y los resultados, los estudiantes estaran mas motivados para superar los
examenes y evitar el fracaso, utilizando el minimo esfuerzo e implicacion. Entonces, es
probable que utilicen un estilo superficial basado en estrategias memoristicas,
mecanicas y repetitivas, que les ayuden a reproducir la informacion en el momento
oportuno (Fransson, 1977; Salim, 2006). En cambio, aquellos estudiantes con una
motivacion intrinseca, es decir, con un alto grado de implicacion en su aprendizaje e
interés por comprender los contenidos, utilizaran estrategias que les ayuden a dar
significado a dichos contenidos, y a relacionarlos con sus conocimientos previos,
aunque esto implique mas esfuerzo y tiempo de estudio. Por lo tanto, en este caso
estarian utilizando un estilo profundo (Swenson, 1977).

En relacion con la utilizacion de estilos y estrategias de aprendizaje por los
alumnos universitarios en Espafia, las diversas investigaciones realizadas sefialan unos
resultados poco coincidentes. De la Fuente, Justicia, Arcilla y Soto (1994) no
encontraron diferencias significativas en funcion de las diferentes especialidades.
Mientras que otros autores (Camarero, Martin del Buey y Herrero, 2000; Cano Garcia 'y
Justicia, 1993) si que encontraron un mayor empleo de estrategias de aprendizaje por
parte de los alumnos de distintas especialidades de Humanidades. Los resultados mas
coincidentes se refieren a un mayor uso de estrategias de aprendizaje y un
procesamiento mas profundo en los alumnos con mayor rendimiento académico que se
encuentran en los ultimos cursos de la carrera (Bernad, 1992; Camarero et al., 2000;
Cano Garcia y Justicia, 1993; De la Fuente et al., 1994), y en un mayor estilo activo de
aprendizaje en el alumnado de Humanidades (Alonso Garcia, 1992; Camarero et al.,
2000; Gonzélez Tirados, 1985).
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Por otro lado, también se han realizado muchas investigaciones que tratan de
establecer si existe alguna diferencia asociada al género en relacion a las estrategias y
estilos de aprendizaje utilizados por estudiantes universitarios. Los primeros estudios
gue se hicieron sobre este tema encontraron escasas diferencias en relacion a los estilos
de aprendizaje (Alonso Garcia, 1992; Cano Garcia, 2000; Gonzalez Tirados, 1985;
Schmeck, Ribick y Ramanaiah, 1977), y que quienes més utilizaban las estrategias de
aprendizaje eran los varones que presentaban un estilo tedrico (Camarero, 1999;
Severiens y Ten Dam, 1994). Sin embargo, otros estudios (Camarero, 1999; De la
Fuente et al., 1994; Nufez, Gonzélez-Pienda, Garcia, Gonzalez-Pumariega y Garcia,
1998) han revelado que las mujeres tienden a utilizar mas estrategias de adquisicion y
recuperacion de la informacion que los varones, mientras que ellos, estan mas centrados
en la utilizacién de ciertas estrategias de codificacion. De acuerdo con algunos autores
(Cano Garcia, 2000; Cano Garcia y Justicia, 1993), estos datos deberian ser tomados
con prudencia, porque también hay que considerar la posible interaccién de los factores
género y tipo de carrera que podrian estar explicando las diferencias encontradas.
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CAPITULO XI.
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

El aprendizaje depende de como el profesor presenta los contenidos al alumno, y
de cdmo el alumno procesa dicha informacion. Por lo tanto, el proceso de codificacién
que realiza el alumno esté influenciado tanto por las estrategias de ensefianza, como por
las estrategias de aprendizaje (Weinstein, Powdrill, Husman, Roska y Dierking, 1998).

En lo que se refiere a las estrategias de aprendizaje, no son algo nuevo, pues ya
habian sido estudiadas en la antigua Grecia y Roma (Beltran, 1995). Pero ha sido desde
la década de los 80 cuando se han realizado numerosos estudios sobre este tema en
cuestion (Beltran, 2003).

11.1. Conceptualizacién de estrategias de aprendizaje

Haciendo una sintesis de las diversas definiciones de estrategias de aprendizaje
que han propuesto diferentes autores (Bandura, 1982; Beltran, 1996a, 2003; Bernad,
1993; Camarero et al., 2000; De la Torre, 2000; Donolo, Chiecher y Rinaudo, 2004;
Esteban, Ruiz y Cerezo, 1996; Feuerstein, Rand y Hoffman, 1980; Justicia, 1996;
Massone y Gonzalez, 2003; Mayor, Suengas y Gonzalez Marques, 1995; Monereo,
1994, 1997; Monereo y Castello, 1997; Nisbet y Shucksmith, 1987; Pozo, 1996;
Rajadell, 1995; Sanmarti, Jorba e Ibafez, 2000; Sternberg, 1986; Weinstein y Mayer,
1986; Weinstein, 1987; Weinstein et al., 1998), podemos considerar que son el conjunto
de pensamientos, acciones, procedimientos, actividades, comportamientos, creencias,
emociones, procesos cognitivos u operaciones mentales organizadas y coordinadas, que
conducen a la toma de decisiones conscientes, reflexivas y planificadas sobre los
procedimientos mas apropiados para alcanzar los objetivos de aprendizaje y mejorar el
desempefio académico. De esta forma, permiten que el estudiante desarrolle un
aprendizaje constructivo y significativo, relacionando la nueva informacion con los
conocimientos previos. Esto facilita la adquisicion, procesamiento profundo y
comprensivo, almacenamiento, recuperacién y utilizacion de la informacién segun las
demandas de un contexto de aprendizaje especifico.

Desde un punto de vista metacognitivo del pensamiento, otros autores (Areiza y
Henao, 1999; Chrobak, 2000; Crespo, 2001; Florez, 2000; Gargallo, 2000; Hacker,
1998; Mateos, 2001; Monereo y Castell6, 1997; Pozo, Monereo y Castelld, 2001;
Romero, Osuna, Flores y Lopez, 2004; Sanmarti et al., 2000; Serra y Bonet, 2003;
Valls, 1993; Wolters, 1998) se refieren a las estrategias de aprendizaje como
metahabilidades o habilidades de habilidades que constituyen el proceso de aprender a
aprender y saber hacer. Por lo tanto, permiten analizar y optimizar los propios procesos
de aprendizaje y pensamiento, con lo que logran mejorar los resultados del aprendizaje.

Las estrategias de aprendizaje implican un plan de accion, que es lo que las
distingue de las técnicas de estudio, que estan constituidas por procesos mas rutinarios y
mecénicos (Beltran, 1996b). Las técnicas de estudio estan al servicio de las estrategias y
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requieren la puesta en marcha de ciertas destrezas o habilidades, que normalmente no
precisan de una gran planificacion y reflexion (Valle y Rodriguez, 1998).

Las estrategias también incluyen el manejo de recursos, que son tacticas de apoyo
que contribuyen a realizar adecuadamente la tarea (Gonzélez y Tourdn, 1992). Sobre
todo, son importantes los recursos referidos al control y distribucion del tiempo y al
dominio del esfuerzo (L6pez-Aguado, 2010).

11.2. Tipos de estrategias de aprendizaje

Varios autores (Camarero et al., 2000; Diaz Barriga y Hernandez Rojas, 2002;
Gonzalez y Diaz, 2006; Monereo, 1990; Roméan y Gallego, 1994, 2004; Valle, Barca,
Gonzéalez Cabanach y Nufiez, 1999; Weinstein et al., 1998) clasifican las estrategias de
aprendizaje segun sean de adquisicion, codificacion (elaboracion y organizacion),
metacognitivas y afectivas. Concretamente, Roman y Gallego (1994, 2004), en su
clasificacion de las estrategias de aprendizaje, se basan en el modelo multialmacén de
Atkinson y Shiffrin (1968) (ver figura 1).
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Capacidad: grande Capacidad: 7 + 2 Recuperacién | Capacidad: ilimitada
Duracién: 0,5 seg. Duracién: 0,5 min. g | Duracién: afios
o o o  Retroalimentacién
=, = =
' & ' g ' g
— Por desvanecimiento - Por desvanecimiento — Por interferencia
- Informacién perdida ~ Informacién irrecuperable — Por reestructuracién continua
para siempre - Por incompatibilidad de cédigos

- Informacién recuperada distorsionada
Figura 1. Adaptacion del modelo de Atkinson y Shiffrin
Fuente: Roman (1995c¢)

En la clasificacion de las estrategias de aprendizaje, Roman y Gallego (1994,
2004) parten de un modelo en el que interacttan tres procesos psicologicos (Gallego y
Roman, 1993; Roman, 1990; Roman y Gallego, 1993): adquisicion, codificacion y
recuperacion. Pero ademas, son necesarios otros procesos de tipo metacognitivo y de
apoyo socioafectivo que faciliten dicho procesamiento (ver figura 2). Por lo tanto, este
modelo también contempla la posibilidad de intervenir tanto en las habilidades
cognitivas (Roman, 1995a), como socioafectivas (Roman, 1995b).
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Estrategi as Metacognitivas

\ ¢

Estrategias
de
Adgusicion

#

Estrategias
de
Codificacion

#

Estrategias

- de ,
Recuperacion

g

—

Estrategias de Apoyo

Figura 2. Modelo ACRA de estrategias de aprendizaje

Fuente: Roman (1990)

De esta forma, Roman y Gallego (1994, 2004) distinguen cinco grupos de

estrategias de aprendizaje:

A) Estrategias de adquisicion de

informacién

Las estrategias de adquisicién de la informacién son las encargadas de seleccionar
y traspasar la informacion del registro sensorial a la memoria a corto plazo.

Como se puede observar en la tabla 2, estas estrategias se dividen en dos grupos:

Tabla 2
Estrategias de adquisicion

PROCESO ESTRATEGIAS

TACTICAS

Atencionales

ADQUISICION

Exploracion

Exploracion

Fragmentacion

Subrayado lineal

Subrayado idiosincrasico

Epigrafiado

Repeticion

Repeticion

Repaso en voz alta

Repaso mental

Repaso reiterado

Fuente: Roman y Gallego (1994, 2004)

a) Atencionales, encargadas de seleccionar la informacion. Hay dos tipos de
estrategias atencionales: exploracion y fragmentacion. La estrategia de
exploracion es una toma de contacto superficial con todo el material, centrdndose
solo en los relevantes, y favorece la seleccion de la informacién cuando: (a) hay
una amplia base conceptual, (b) los objetivos del aprendizaje no son claros y (c) el
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material para el estudio no esté bien organizado. Las estrategias de fragmentacion
consisten en resaltar aquella informacion que consideramos relevante. La puesta
en practica de estas estrategias es recomendable cuando (a) tenemos pocos
conocimientos previos, (b) los objetivos estan claros y (c) el material esté bien
organizado. Por ejemplo, subrayado del término mas relevantes, o el epigrafiado
de aquellas partes que no lo tengan.

b) De repeticion, encargadas de mantener la informacion en la memoria a corto
plazo, repasando una y otra vez el material a aprender.

B) Estrategias de codificacion de informacion

Las estrategias de codificacién de la informacion (ver tabla 3) se encargan de
garantizar la integracion de la informacion de la memoria a corto plazo a la memoria a
largo plazo, desde la tarea mas simple, produciéndose un aprendizaje de la informacion
aislada; hasta otras mas complejas, transformando la informacién e integrandose en los
conocimientos previos.

Como se puede observar en la tabla 3, estas estrategias se dividen en tres grupos:

Tabla 3
Estrategias de codificacion

PROCESO ESTRATEGIAS TACTICAS
Acrénimos y/o Acrdsticos
L e Rimas y/o Muletillas
Nemotecnizacion Nemotécnias -
Loci
Palabras Clave
] Relaciones Intracontenido
Relaciones - -
Relaciones Compartidas
Imagenes Iméagenes
B Metéaforas Metéaforas
Elaboracion — —
Aplicaciones Aplicaciones
, Autopreguntas
CODIFICACION Autopreguntas -
Inferencias
Parafraseado Parafraseado
] Resiimenes
Agrupaciones
Esquemas
) Logicas
Secuencias
L Temporales
Organizacion
Mapas Mapas Conceptuales
Matrices Cartesianas
Diagramas Diagrama V

Iconografiado

Fuente: Roman y Gallego (1994, 2004)
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a) Estrategias de nemotecnizacion o de elaboracion superficial, que suponen el
recuerdo simple de la informacion

b) Estrategias de elaboracion profunda, que implican establecer relaciones entre la
nueva informacién y/o con los conocimientos previos.

c) Estrategias de organizacion, que aumentan la significatividad de la informacion,
reduciéndola de tamafo.

C) Estrateqgias de recuperacion de informacion

Las estrategias de recuperacion o evocacion de informacion se encargan de
favorecer la busqueda de informacion en la memoria y la generacion de respuesta.

Estas estrategias pueden ser de dos tipos (ver tabla 4):

a) Estrategias de busqueda, que trasforman la informacion desde la memoria a largo
plazo a la memoria a corto plazo para generar respuestas. Dependen del modo en
que se codificé la informacion.

b) Estrategias de generacion de respuesta, se encargan de planificar el modo en que
se va a utilizar la informacion.

Tabla 4
Estrategias de recuperacién

PROCESO ESTRATEGIAS TACTICAS

Nemotecnias

Metaforas

Busqueda de

e Mapas
codificaciones P

Matrices

De blsqueda -
Secuencias, etc.

Claves

Busqueda de

RECUPERACION oo Conjuntos
indicios

Estados

Planificacion de _Libre asociacion
respuestas Ordenacién, etc.

Redactar y/o Decir

De generacion de
respuesta

Respuesta escrita  Hacer

Aplicar / Transferir

Fuente: Roman y Gallego (1994, 2004)

D) Estrategias metacognitivas

Las estrategias metacognitivas (ver tabla 5) tienen dos funciones: por un lado, se
encargan de conocer (Autoconocimiento) los procesos que pone en marcha el sujeto
cuando procesa la informacion; y por otro lado controlan y ponen en marcha aquellos
procesos que sean mas eficaces (Automanejo).
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Tabla 5.
Estrategias metacognitivas

PROCESOS ESTRATEGIAS TACTICAS

De qué

Del c6mo

Autoconocimiento -
Del cuando

METACOGNITIVAS -
Del por qué

Planificacion

Automanejo — -
Regulacién / Evaluacion

Fuente: Roman y Gallego (1994, 2004)

E) Estrategias socioafectivas

Las estrategias socioafectivas potencian el rendimiento de las demas estrategias,
mediante la creacion de un clima motivacional adecuado.

Estas estrategias pueden ser de tres tipos (ver tabla 6):

a) Estrategias afectivas, que estan relacionadas con las habilidades para controlar la
ansiedad, las expectativas, los distractores; ...

b) Estrategias sociales, que estan relacionadas con las habilidades para obtener
apoyos en los demas, evitar conflictos, cooperar, competir, motivar a otros, ...

c) Estrategias motivacionales, que estan relacionadas con las habilidades para
activar, regular y mantener la conducta de estudio.

Tabla 6
Estrategias socioafectivas

PROCESOS ESTRATEGIAS TACTICAS

Autoinstrucciones

Afectivas Autocontrol

Contradistractoras
SOCIOAFECTIVAS Sociales Interacciones Sociales
Motivacién Intrinseca

Motivacionales Motivacién Extrinseca

Motivacion de Escape

Fuente: Roman y Gallego (1994, 2004)

11.3. ¢Cuédl es la estrategia de aprendizaje mas adecuada?

Una vez que el estudiante valore los factores implicados en un problema de
memoria, y analice el grado aproximado de dificultad, debe decidir si aborda o no el
problema. En caso afirmativo, tiene que elegir la estrategia de memoria mas apropiada
segun las caracteristicas de esa tarea de memoria. Uno de los primeros estudios
centrados en la relacion existente entre la estrategia de memoria elegida y la propia
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tarea, fue el realizado por Rogoff, Newcombe y Kagan (1974). Estos autores observaron
dos fendmenos en sus experimentos. Por un lado, estudiar durante un periodo de tiempo
mas largo, es beneficioso solo si los estudiantes pasan ese tiempo utilizando estrategias
adecuadas para el problema que tienen entre manos. Y por otro lado, la capacidad de los
nifios de seleccionar estrategias adecuadas mejora claramente con la edad, porque a
medida que se desarrollan, son capaces de comprender el grado de utilidad de cada
estrategia conforme a la tarea que se les encomiende. Este Ultimo aspecto también fue
descrito en posteriores estudios (Justice, 1985, 1986; Lodico, Ghatala, Levin, Pressley y
Bell, 1983; Moynahan, 1978; Pressley, Levin y Ghatala, 1984) en los que ademas, se
comprobd que los estudiantes no eligen espontaneamente las estrategias de memoria
maés adecuadas para resolver la tarea.

En la misma linea, otras investigaciones (Fabricius y Cavalier, 1989; Schneider,
Kdrkel y Weinert, 1987) han confirmado que es mas probable que utilicemos estrategias
cuando sabemos cémo funcionan, y cuando funcionan mejor. Por tanto, las personas
que comprenden la relacion que se establece entre las estrategias y la tarea memoristica,
tienen mas probabilidades de seleccionar una estrategia apropiada, y obtener un mejor
rendimiento.

Aunque del mismo modo que la gente que sabe que el cinturon de seguridad salva
vidas no siempre lo utiliza, puede ocurrir que los sujetos no siempre empleen la
estrategia de memoria que saben que es mejor para la tarea. Este fendbmeno fue
observado por Moynahan (1978) en uno de sus experimentos con nifios pequefos.
Una posible razén que explique este hecho es que cuando se ofrece a los nifios la
posibilidad de elegir la estrategia mas adecuada, quizas elijan la que menos esfuerzo les
suponga y ofrezca unos resultados mas o menos aceptables desde el punto de vista del
nifio (Kail, 1984).

11.4. ¢Existe algunarelacion entre las estrategias y el conocimiento?

La edad es un factor que influye en el rendimiento en tareas de memoria. Se ha
comprobado que los nifios mayores, en comparacion con los de menos edad, emplean
mas frecuente y eficazmente las estrategias de memoria relacionadas con la tarea.
Ademas, poseen un conocimiento mas extenso de la informacion a recordar, lo que les
proporciona dos ventajas: una codificacion mas amplia y mas oportunidades de
recuperacion.

Segun Chi y Ceci (1987), las estrategias y el conocimiento actlan reciprocamente,
y por lo tanto, no son independientes. Entonces, la retencién sera mayor y mejor cuando
los sujetos posean un considerable conocimiento relacionado con la tarea, y cuando
empleen estrategias relacionadas con ella. En la misma linea, Lucariello y Nelson
(1985) observaron que cuando un nifio utiliza una estrategia apropiada, pero posee un
escaso conocimiento en relacion con esa estrategia especifica, recordara menos
informacion.

A medida que los nifios crecen, adquieren un conocimiento cada vez mayor de su
mundo, y esta adquisicion tiene profundos efectos en sus esfuerzos por recordar. Segun
la psicologia evolutiva, este conocimiento se estructura en una red de nudos
relacionados. Por lo tanto, la adquisicion del conocimiento consiste en afiadir nudos a la
red, ademas de crear entre los nudos de la red enlaces méas fuertes. Entonces, los nifios
mayores Yy los adolescentes, al poseer un conocimiento mas amplio, tienen por tanto méas
caminos para recuperar las palabras (Kail, 1984).
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11.5. Dificultades en la ensefianza de estrategias de aprendizaje

A pesar de que en muchos centros educativos se estan llevando a cabo diferentes
programas de desarrollo de técnicas de estudio y entrenamiento en estrategias de
aprendizaje, estos programas se enfrentan a una serie de deficiencias o dificultades (Del
Cafio, Marugan, Roman, Torres y Galan, 2005; Galan, Marugan, Palazuelo y Gonzélez,
2013a; Galan, Marugéan y Villamafan, 2013b; Martin, Marugan, Catalina y Carbonero,
2013; Marugan, Carbonero, Ledn y Galan, 2013a; Marugan, Carbonero y Torres, 2012;
Marugan, Del Cafio, Galan, Roméan y Carbonero, 2007; Marugan, Del Cafio, Roman,
Torres y Galan, 2006; Marugan, Del Cafio, Torres y Galan, 2005; Marugan, Martin,
Catalina y Romén, 2013b; Marugdn y Romaén, 1997; Palazuelo, Del Cafio, Marugén, De
Frutos y Galan, 2013; Roméan, Marugan, Del Cafo, Torres y Galan, 2006; Villamafan,
Marugan, De Frutos, Martin y Galan, 2013).

Muchas veces, los profesores s6lo se limitan a ensefiar ciertas técnicas o
habilidades de estudio, sin posibilitar el desarrollo de los procesos metacognitivos de
sus alumnos. Es decir, el alumno lo Unico que hace es repetir mecanicamente esas
técnicas de estudio, y no reflexiona sobre su propio proceso de aprendizaje (Pozo,
1989). Ante esta situacién, habria que subrayar que seria muy recomendable que el
alumno fuera consciente de qué habilidades o estrategias utiliza para aprender, y de si
las esta utilizando adecuada o inadecuadamente (Del Cafio et al, 2005; Galan et al,
2013a, 2013b; Martin et al, 2013; Marugan et al, 2005, 2006, 2007, 2012, 2013a, 2013b;
Marugéan y Romén, 1997; Palazuelo et al, 2013; Roman et al, 2006; Villamafian et al,
2013).

Otra limitacion a la que se enfrenta la ensefianza de programas de técnicas de
estudio, es que ésta se suele realizar en un horario diferente al del resto de asignaturas,
normalmente en las sesiones de tutoria. Es decir, este tipo de programas se encuentran
fuera de las actividades curriculares. Por lo tanto, para hacer frente a esta deficiencia
seria necesario que tanto la ensefianza en estrategias de aprendizaje, como los
contenidos curriculares se desarrollaran integrados en la dinamica habitual de aula, en
una auténtica simbiosis (Del Cafio et al, 2005; Galan et al, 2013a, 2013b; Martin et al,
2013; Marugan et al, 2005, 2006, 2007, 2012, 2013a, 2013b; Marugan y Roman, 1997;
Palazuelo et al, 2013; Romén et al, 2006; Villamaian et al, 2013).

En otros casos, se ha solventado la limitacion anterior, y se ensefian técnicas de
estudio de forma conjunta con las asignaturas. Pero el problema radica en que después,
en el momento de los examenes, éstos estan elaborados de tal manera que los alumnos
no utilizan las estrategias que previamente habian practicado. Por lo tanto, se puede caer
en el error de considerarlas s6lo instrumentos de estudio, y no habilidades necesarias
para resolver controles y examenes (Del Cafio et al, 2005; Galan et al, 2013a, 2013b;
Martin et al, 2013; Marugéan et al, 2005, 2006, 2007, 2012, 2013a, 2013b; Marugan y
Roman, 1997; Palazuelo et al, 2013; Roman et al, 2006; Villamafian et al, 2013).

Por ultimo, generalmente, los programas de técnicas de estudio se aplican en
edades tardias, generalmente a alumnos con edades a partir de los 13 afios, momento en
los que ya poseen unos habitos de estudio establecidos y dificiles de modificar (Del
Carfio et al, 2005; Galan et al, 2013a, 2013b; Martin et al, 2013; Marugéan et al, 2005,
2006, 2007, 2012, 2013a, 2013b; Marugan y Roman, 1997; Palazuelo et al, 2013;
Roman et al, 2006; Villamanan et al, 2013).
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CAPITULO XII. ESTRATEGIAS DE
ELABORACION DE INFORMACION

Las estrategias de elaboracion son un subgrupo de las estrategias de codificacion
que, como hemos sefialado anteriormente, sirven para mantener la informacion disponible
a medio y largo plazo (Reder, 1985). Por otro lado, Weinstein y Mayer (1986) se refieren
a las estrategias de elaboracion como aquellas técnicas, métodos y formas de
representacion de datos que favorecen las conexiones entre los conocimientos
previamente aprendidos por el sujeto y los nuevos conocimientos.

El concepto de elaboracion surgié como resultado de los estudios experimentales
realizados en el campo de la memoria.

Craik y Lockhart (1972) en su modelo de los niveles de procesamiento de
informacion, diferenciaron dos tipos de codificacion: La repeticion, que mantiene
simplemente la informacidn de entrada. Y la elaboracién, que segln estos autores tenia un
caracter mas profundo, y requiere un papel mas activo y constructivo por parte del sujeto.

Pero posteriormente, Craik y Tulving (1975) observaron que no es identificable
elaboracion con nivel profundo, puesto que en tareas con un mismo nivel de
procesamiento semantico, se obtienen diferencias en el recuerdo en funcion del grado de
elaboracion que se les exija.

Més adelante, Marton, Hounsell y Entwistle (1984) estudiaron la forma en que los
alumnos realizaban tareas escolares como leer un texto o un articulo, e identificaron
varios enfoques para abordar estas tareas, de los cuales los mas importantes fueron el
procesamiento superficial (memorizacion o repeticion literal de la informacion) y el
procesamiento profundo (busqueda de significados para llegar a comprender la realidad).

Por lo tanto, una de las dificultades a la que se enfrentaban estos estudios era
diferenciar la concepcién "profundidad de nivel" de la elaboracion. Llegados a este punto,
varios autores han concluido que lo esencial en la memorizacion no es ya el nivel de
profundidad en que se procesa la informacién, sino el nimero de elaboraciones realizadas
(Del Cario et al., 2005; Galan et al., 2013a, 2013b; Marugan et al, 2005, 2006, 2007,
2012, 2013a, 2013b; Marugan y Roman, 1997; Palazuelo et al, 2013; Roman et al,
2006; Villamanan et al, 2013).

La elaboracion hace distintiva a la informacion, ya que la conecta con areas mas
amplias de conocimientos, distinguiéndola de estos, lo que facilita una mejor
comprensioén, retencion y recuperacion informativa, de tal forma que cuanta mas
elaboracion se realice, mas nitida y distintiva serd la informacion codificada, y por lo
tanto mejor recuperada (Craik, 1979).

Cuando estudiamos un texto, se activan simultaneamente procesos de “abajo-arriba”
(percibimos la informacion del texto) y de "arriba-abajo™ (la informacidn del texto activa
los conocimientos previos que poseemos). Por lo tanto, para que el estudio de un texto sea
comprensivo, y no simplemente memoristico, es necesario llevar a cabo procesos
constructivos que nos ayuden a reelaborar y hacer significativa la informacion contenida
en dicho texto (Hernandez y Garcia, 1991).
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Segin Reder (1980), las elaboraciones que una persona hace sobre un texto

dependen de:

La experiencia previa con el material trabajado.

El interés inherente hacia esa materia.

La comprension del texto.

El tiempo permitido para leer el texto.

La capacidad de concentracion.

La tendencia habitual a elaborar.

Para que esas elaboraciones fueran lo mas efectivas posibles, deberian tener las

siguientes caracteristicas (Levin, 1988):

Ser significativas y compatibles con los conocimientos previos del estudiante.

Integrar la informacion que va a ser relacionada. Es decir hay que relacionar
directamente las ideas del texto de estudio.

Proporcionar consecuencias logicas. Deben ofrecer un sentido.

Estimular el procesamiento activo por parte del alumno. Se le pueden hacer
preguntas que le conduzcan al desarrollo de elaboraciones.

Ser lo mas vividas posibles. Si promueven la asociacion con iméagenes visual, el
alumno las podra procesar con mayor profundidad.

Ser maltiples. A més elaboraciones mejores resultados.

Por otro lado, este mismo autor sefial6 que hay que tener en cuenta algunos aspectos

a la hora de trabajar con elaboraciones:

Con estudiantes de bajo nivel intelectual, es mejor suministrar elaboraciones que
dejar que las generen por si mismos.

Las elaboraciones pictoricas y visuales pueden no ser procesadas de la misma
manera.

Las elaboraciones facilitan la ejecucion de memoria y aprendizaje de todas las
clases de individuos, y en todos los niveles de habilidad.

Cuando el estudiante lleva a cabo procesos de elaboracion, realiza alguna

construccion simbolica sobre la informacion que esta tratando de aprender con el fin de
hacerla més significativa, y codificar para si la informacion recibida. En definitiva, la hace
suya, e intenta compaginarla con los conocimientos previos que posee.

Ademas, hay que tener en cuenta que cuando el alumno se implica activamente en

su propio aprendizaje, estard mas predispuesto para seguir aprendiendo. Por todas estas
razones, es muy necesario que el alumno se involucre activamente en el procesamiento de
la informacidn que tiene que aprender (Weinstein, 1988). A través de esta implicacion, el
estudiante interpreta y construye de manera subjetiva y personal, el material que tiene que
aprender. De este modo, obtiene como resultado otro material, con un aspecto externo
diferente, pero con un contenido o esencia idéntico al del material original (Hernandez y
Garcia, 1991).
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Por lo tanto, las estrategias de elaboracion consisten en transformar la informacion
al punto de vista del que aprende, reducirla a sus posibilidades de manejo, y asociarla a
las unidades de informacion que ya posee el sujeto (Roman, 1991, 1994).

De acuerdo con Hernandez y Garcia (1991), una caracteristica de la elaboracién es
la importancia del papel del estudiante, ya que éste ha de sentirse coautor de los
contenidos que tiene que aprender. Por ello, la ayuda que le ofrezcamos no tendra valor si
supone una practica mecanica, en lugar de ser una actividad en la que el propio alumno
participe. Por otro lado, estos autores también advierten que las estrategias de elaboracion
solo seran efectivas cuando se adapten al estilo del estudiante, y cuando hayan sido
aprendidas con un alto nivel de consolidacion. No obstante, lo que es evidente, segiin han
demostrado varios estudios (Diekhoff, Brown y Dansereau, 1982; Hernandez y Garcia,
1985; Weinstein, Marshall, Brattesani, Middlestadt, 1982), es que el entrenamiento en
estrategias de elaboracién produce beneficios en el rendimiento.
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1 3 CAPITULO XIII.
LAS IMAGENES MENTALES

13.1. ¢Qué es unaimagen mental?

El concepto de imagen es un término empleado en una gran variedad de
situaciones y contextos como por ejemplo: la fantasia, el recuerdo de informacion, la
solucion de problemas, el pensamiento analdgico, las alucinaciones, etc. Por esta razon,
es dificil encontrar una definicion de imagen que se adapte a todos sus ambitos de
aplicacion.

El uso de la imagen ha sido muy valorado a lo largo la Historia, desde el Mundo
Antiguo con filésofos como Aristoteles o Platon hasta la Edad Media con estudiosos
como Santo Tomas de Aquino, y dicho valor se ha mantenido hasta el Renacimiento,
periodo a partir del cual, la imagen pas6 a un segundo plano, dandose mayor
importancia a la palabra. Hasta que en 1960, con la llegada de la Psicologia Cognitiva, y
especialmente a través de los trabajos de Allan Paivio (1968, 1971, 1986), la imagen
mental volvié a retomar el lugar que le correspondia. Entonces, empezaron a surgir
multitud de trabajos de investigacion dedicados al conocimiento de la imagen, y cémo
se relaciona con el aprendizaje verbal y la memoria.

El término imagen no siempre ha sido entendido de la misma manera. El afio 1960
supuso un punto de inflexion. Anteriormente a ese afio, la imagen era concebida
mayoritariamente como una prolongacion de la actividad perceptiva, como una forma
derivada de la sensacion. En cambio, a partir de 1960 la imagen pasé a ser considerada
como un producto de la actividad simbolica; como una construccion activa elaborada
por el sujeto; una forma de pensamiento no verbal con posibilidad de ser manipulada
por éste, y por tanto, no una copia o recuerdo de experiencias vividas anteriormente. La
Psicologia Cognitiva contemporanea ha otorgado a la imagen mental la categoria de
constructo teorico capaz de explicar la capacidad de la memoria. A partir de aqui han
surgido multiples definiciones de “imagen”.

En 1966, Piaget e Inhelder compararon el desarrollo de las imagenes mentales
con respecto a otras operaciones intelectuales a través de los diferentes estadios
evolutivos. Estos autores observaron que en los primeros afios de vida, la creacion de
imagenes es estatica y evocativa, porque en esta etapa el sujeto no tiene capacidad para
elaborar una imagen de algo que no percibido anteriormente. Pero a medida que el
sujeto se desarrolla intelectualmente, adquiere la capacidad de superar esas limitaciones
pudiendo llegar a elaborar y anticipar imagenes.

De acuerdo con Paivio (1968), la imagen es el resultado de procesos dinamicos,
que organizan y transforman la informacion perceptiva original mediante una
esquematizacién y una abstraccidn de sus rasgos principales.

Segun Richardson (1969) la imagen mental se refiere a cualquier experiencia
consciente cercana a lo sensorial o perceptivo, pero que se desarrolla sin ninguna
estimulacion sensorial conocida, y produce una sensacion sensorial o perceptiva
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auténtica, que ademas puede tener efectos diferentes a los de su correspondiente
sensorial o perceptivo.

Richardson (1980) define la imagen como acto consciente, con una duracion
determinada en el tiempo, sin manifestaciones verbales, y con variaciones en la
realizacion de tareas psicoldgicas.

Segun Denis (1984), la imagen es la construccion que el sujeto realiza de los
componentes semanticos figurativos que componen la definicion de un determinado
concepto. Por lo tanto, la imagen reflejaria el conocimiento del mundo que tiene el
individuo. Ademas, como constituye un componente de las estructuras de
representacion, estéa directamente relacionada con la funcién simbdlica.

Speidel y Troy (1985) consideraron la imagen como una experiencia subjetiva que
no tiene por qué corresponderse en su totalidad con un objeto externo, sino que puede
ser el resultado de la mezcla de las caracteristicas de varios objetos pertenecientes a una
misma categoria (p.e. un gato o un perro son representaciones validas de animal
domeéstico), o también una Unica figura puede ser asociada a dos realidades diferentes
(p.e. la imagen de un perro puede ser evocada para referirse tanto al concepto de perro,
animal mamifero o animal doméstico). Pero aunque la imagen no tenga que parecerse
siempre a la realidad que representa, Fodor (1975) observo que cuanta mas relacién
exista entre la imagen y su referente, mas facilmente sera recordar ese referente.

A pesar de que existen diferentes puntos de vista en torno al concepto “imagen”,
generalmente todos estan de acuerdo en que existen tantas modalidades de imagenes
mentales como variedades perceptivas, y que las imagenes mentales tienen un origen
interno desempefiando funciones especificas en la actividad mental y en los procesos
cognitivos como la sensacion, la percepcion y la memoria. Gracias a la imagen mental,
el hombre es capaz de construirse su propio mundo interno, y formar la base para un
pensamiento y un procedimiento cognitivo adecuado. Por otro lado, la mayoria de las
definiciones del término “imagen”, también coinciden en su cardcter dindmico y
mutable, lo cual permite a los sujetos imaginar objetos estaticos, movimientos,
transformacion de conocimientos, y anticipar transformaciones en imagenes.

Segun Clark y Paivio (1987), las representaciones mentales tienen una gran
riqueza para todos los procesos cognitivos, puesto que con una Unica imagen puede
representarse una gran variedad de elementos, los cuales requeririan la utilizacién de
muchas palabras para poder ser descritos.

Por otro lado, Alesandrini (1984) afiade que la imagen mental puede ser evocada a
través de diferentes vias, por ejemplo, la presentacion de dibujos, de material concreto,
la presentacion de instrucciones explicitas que las requieran, etc. Debido a que la
capacidad imaginativa de las personas evoluciona de forma paralela con su capacidad
intelectual, unas formas de evocar imagenes seran mas idoneas que otras, dependiendo
de la etapa evolutiva en la que se encuentre el sujeto. En este sentido, Campos y Sueiro
(19984, citados en Gonzalez, et al. 2003) observaron en uno de sus estudios que los
nifios elaboran imagenes concretas, tienen una mayor capacidad de viveza de imagen, y
recurren al uso de imagenes con bastante mayor frecuencia que los adultos.

Segun Richardson (1969; 1983), aunque todas las personas podemos crear
imagenes, no poseemos la misma habilidad en la elaboracion y empleo de imagenes
mentales, sino que el nivel desarrollo y perfeccionamiento se va adquiriendo con la
experiencia y el entrenamiento en el uso de éstas. En esta misma linea, Walsh, White y
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Ashton (1978) comprobaron que no es necesario un periodo de entrenamiento
demasiado largo para conseguir resultados positivos en el uso de la imaginacion.

Piaget e Inhelder (1966) sefialaron que igual que no todos los sujetos presentan la
misma capacidad imaginativa, y que las diferentes etapas evolutivas ofrecen diferentes
posibilidades de imagenes, no todas las imagenes son igual de faciles de evocar o
elaborar, sino que existen niveles de dificultad. Segun estos autores, el uso de las
imagenes mentales tendra resultados positivos y facilitadores sobre la consecucion de la
tarea encomendada dependiendo de varios factores: el nivel de destreza que presenten
los sujetos en el uso de las imagenes mentales; la interpretacion que hagan del contexto;
y las caracteristicas personales.

13.2. Tipos de imagen

Segun el factor que implique la presencia de la imagen, y la forma de presentacion
que ésta adquiera, la imagen estard definida por unas caracteristicas propias que la
hacen distinta de los otros posibles tipos de imagen. De esta forma, Denis (1984)
clasifico las imagenes en funcion de dos criterios:

b) EI érgano sensorial con el que se relacionan las imagenes que experimenta el
sujeto. Asi, podemos diferenciar entre imagenes auditivas, visuales, tactiles,
cinestésicas, olfativas, o gustativas. Ademas, las imagenes mentales pueden
presentarse en el sujeto combinando varias de estas modalidades sensoriales. Es lo
que se denomina presentacion multimodal, generandose de esta forma, imagenes
mentales més vivas que las que se refieren exclusivamente a una unica modalidad
sensorial.

c) Las caracteristicas de la imagen y naturaleza de su evocacion. Se pueden distinguir
diferentes modalidades de imagen que oscilan entre las iméagenes consecutivas,
dependientes de la percepcion, hasta las imagenes del suefio. Por lo tanto,
siguiendo este criterio, la evocacion de imagenes puede ser tanto un acto
consciente y voluntario, como inconsciente e involuntario; tener una duracion
limitada o ilimitada; etc.

A) Imagenes de pensamiento

Son iméagenes evocadas conscientemente y se usan muy frecuentemente en la vida
diaria. Utilizamos este tipo de imagenes para desarrollar diferentes actividades
mentales, como por ejemplo, evocacion de sucesos pasados, anticipacién de acciones
futuras, visualizacion de los datos de un problema, etc. Estas imagenes se distinguen
facilmente de la realidad, porque se caracterizan por ser vagas, inestables e incompletas
y su duracion esta limitada en el tiempo (Gonzélez et al., 2003).

La capacidad de evocar y controlar imagenes de pensamiento es diferente en cada
persona, e incluso una misma persona, en funcion del dia o el momento del dia, puede
evocarlas de diferente manera (Gonzalez et al., 2003).

B) Imagenes de memoria

Segun Vinacke (1952), las imagenes de memoria se refieren al recuerdo de
experiencias, acciones, sucesos 0 sensaciones pasadas que pertenecen a la memoria del
sujeto. Por lo tanto, este tipo de imagenes contienen informacion de la que el sujeto
puede hacer uso, incluso aunque el estimulo ya no se encuentre presente.
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Las imagenes de memoria se caracterizan por un sentimiento de familiaridad o
reconocimiento del suceso pasado, pero son menos nitidas y ricas en detalles que el
estimulo original (Gonzélez et al., 2003).

C) Imagenes de imaginacién

Las imagenes de imaginacion son representaciones en las que el sujeto
experimenta una combinacién de varias experiencias anteriores. Segun Vinacke (1952)
y Campos y Sueiro (1998a, citados en Gonzalez, et al. 2003), este tipo de imagenes
tienen un carécter elaborado, y pueden ser constructivas y estar dirigidas de forma
consciente, como ocurre a menudo en el pensamiento creativo; o por el contrario, ser
imprecisas y no presentar ningun tipo de intencion como ocurre durante la actividad
onirica y el ensuefio.

D) Imé&genes alucinatorias

Las iméagenes alucinatorias pueden ser causadas por la presencia de enfermedades
mentales o delirios, o por el consumo de sustancias alucinégenas. En este Gltimo caso,
las imagenes alucinatorias experimentan una serie de transformaciones. En un primer
momento, se trata de imagenes consecutivas y persistentes. Posteriormente, se producen
alteraciones significativas en el entorno perceptivo. Y finalmente, en la imagen
aparecen nuevos rasgos (Gonzélez et al., 2003).

Campos y Sueiro (1998a, citados en Gonzalez, et al. 2003) y Denis (1984)
comprobaron que incluso aunque los sujetos cierren los ojos, cualquier tipo de
evocacion mental que realicen, se transforma en imégenes vivas y coloreadas, que se
imponen al sujeto sin que este tenga capacidad para controlarlas.

E) Imagenes hipnicas

Las imagenes hipnicas ocurren durante el suefio, y sus caracteristicas son similares
a las de las imégenes alucinatorias, pero las imagenes hipnicas no son producidas por
enfermedades mentales o consumo de sustancias alucindgenas, sino que forman parte de
un proceso natural. Entre sus caracteristicas mas destacadas se encuentran su gran
viveza, amplia variedad y riqueza de su contenido. Debido a que su aparicién tiene lugar
durante un periodo de no consciencia, son totalmente autonomas, y no estan controladas
por el sujeto (Gonzélez et al., 2003).

Segun Hiscock y Cohen (1973), existe cierta relacion entre las imagenes hipnicas
y las imagenes formadas durante la actividad mental en estado de vigilia. Estos autores
también comprobaron que los sujetos que mas frecuentemente son capaces de recordar
sus suefios, son aquellos que durante el periodo de vigilia presentan una mayor
capacidad para formar imagenes.

F) Imagenes hipnagdgicas

De acuerdo con Denis (1984), las imagenes hipnagogicas se originan durante los
estados de semi-consciencia, entre la vigilia y el suefio, es decir, durante el proceso de
adormecimiento.

Segiun Leaning (1925), las imagenes hipnagdgicas comparten muchas
caracteristicas con las imagenes hipnicas, pues son de caracter externo y totalmente
autonomo. Es decir, aparecen y se transforman sin que el sujeto pueda ejercer ningun
control sobre ellas. Por otra parte, a diferencia de las imagenes de memoria e
imaginacion, las imagenes hipnagdgicas son de gran brevedad; muy ricas, tanto en
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detalles como en colorido; presentan una amplia variedad tematica (dibujos
geométricos, caras, figuras, objetos animados, interacciones sociales, escenas naturales,
etc.); son muy realistas para el propio sujeto. Una caracteristica particular de este tipo de
imagenes es que en ellas nunca aparece el sujeto que las experimenta (Gonzélez et al.,
2003).

G) Imagenes hipnopdmpicas

Denis (1984) observd que las imagenes hipnopdémpicas también tienen su origen
en los estados de semi-consciencia del sujeto, entre la vigilia y el suefio, sélo que esta
vez, aparecen durante el proceso inverso al adormecimiento, es decir, durante el
despertar.

Campos y Sueiro (1998a, citados en Gonzalez, et al. 2003) comprobaron que las
imagenes hipnopompicas se presentan con frecuencia como manchas luminosas
coloreadas e imprecisas que pueden llegar a tener alguna relacién con las impresiones
sensoriales experimentadas durante la jornada. A menudo, este tipo de imagenes son
comparadas con los estados hipnoticos (Gonzélez et al., 2003).

H) Imé&genes consecutivas 0 post—-imégenes

De acuerdo con Campos y Sueiro (1998a, citados en Gonzalez, et al. 2003), las
imagenes consecutivas o post-imagenes se asocian con la persistencia momentanea de
un estado sensorial inducido por un estimulo breve e intenso, una vez que dicho
estimulo ya no se encuentra presente. Pero por esta misma razén, algunos autores no las
consideran imagenes, sino una impresion post-sensorial ocasionada por la persistente
activacion de un 6rgano sensorial, atn cuando el estimulo ya haya finalizado (Gonzélez
et al., 2003).

Por otro lado, segun Sutcliffe (1972), este tipo de imagenes pueden aparecer
también como consecuencia de estimulos no realmente percibidos, sino simplemente
imaginados.

Estas imagenes, aunque dependen de una determinada estimulacion sensorial, son
facilmente distinguibles de ésta, y se caracterizan por su inestabilidad espacial y
brevedad temporal (Gonzélez et al., 2003).

I) Imagenes eidéticas

Las iméagenes eidéticas se originan por una estimulacion previa del sujeto que las
experimenta, y tienen las mismas caracteristicas que el estimulo que las produce.
Entonces, al igual que ocurre con las imégenes consecutivas, las imagenes eidéticas
frecuentemente son consideradas una prolongacion de la percepcion (Gonzélez et al.,
2003).

Denis (1984) sefiald que este tipo de imagenes son de gran viveza, nitidez e
integran una gran cantidad de detalles. Ademas, ocupan una posicion determinada en el
espacio, que se mantiene ain cuando el sujeto realice movimientos oculares, y su
duracion es de varios minutos (Gonzélez et al., 2003).

Giray, Altkin, Vaught y Roodin (1976) comprobaron que las imagenes eidéticas
son propias de las edades tempranas, aunque también pueden aparecer
excepcionalmente durante la edad adulta.
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J) Imagenes de aislamiento perceptivo

Las imagenes de aislamiento perceptivo aparecen cuando los sujetos son
sometidos a situaciones prolongadas de privacion sensorial. Ademas, son mas
frecuentes en personas creativas e independientes del entorno (Gonzélez et al., 2003).

Este tipo de iméagenes son consideradas como sensaciones visuales no
estructuradas, aunque en ocasiones se presentan como iméagenes significativas. Por otro
lado, debido a su alto realismo, con frecuencia el sujeto que las experimenta es incapaz
de distinguir entre la evocacion y la realidad (Gonzalez et al., 2003). Segin Campos y
Sueiro (19984, citados en Gonzalez, et al. 2003), la caracteristica mas destacada de este
tipo de imagenes es que son de caracter autdnomo, y por lo tanto, el sujeto es incapaz de
controlar su aparicion.

K) Imé&genes de estimulacion ritmica

Las iméagenes de estimulacion ritmica se originan durante una estimulacién visual
ritmica que provoca en el sujeto un estado de somnolencia, en el que aparecen imagenes
que la mayor parte de las veces son formas luminosas carentes de significado (Gonzélez
et al., 2003). Denis (1984) comprobd que, al igual que sucede con las imagenes de
aislamiento perceptivo, la frecuencia de aparicion de las imagenes de estimulacion
ritmica es mayor en sujetos con capacidades creativas y sujetos independientes del
entorno.

De entre todas las clases de imagenes sefialadas anteriormente, las que realmente
son importantes para el campo de la mnemotecnia son las imagenes de pensamiento, de
memoria e imaginacién, porque todas ellas son el resultado de una experiencia
perceptiva actual; son evocadas o elaboradas conscientemente por parte del sujeto; y
pueden integrarse en diversas actividades cognitivas conscientes (Gonzalez et al., 2003).

13.3. Teorias sobre la formacion de imagenes

El efecto facilitador que presenta la imagen sobre las tareas mnésicas ha sido el
centro de multiples interpretaciones y teorias, cada una de las cuales ha enfatizado
algunos aspectos concretos, sin que ésto implique que entre ellas sean excluyentes
(Gonzélez et al., 2003).

A) Modelo de la tabla de cera

De acuerdo con Gomulicki (1953), el modelo de la tabla de cera es posiblemente
la méas antigua de las interpretaciones que explican el origen de las imagenes mentales,
asi como de la formacion de la huella-estimulo.

Este modelo afirma que las experiencias sensoriales estan impresas en la mente, y
su registro tiene una duracion mas o menos permanente que oscila en funcion de la
intensidad fisica y el nivel de viveza del estimulo (Paivio, 1971).

B) Teoria de la configuracion de células

Esta teoria fue expuesta por Hebb (1968), y centra su atencion en los mecanismos
neurofisiologicos que subyacen a la imagen. De acuerdo con esta teoria, la formacion de
imagenes tiene lugar cuando se activan en el cerebro las mismas estructuras
neuroldgicas que se activan durante el proceso de percepcion, sin que exista un estimulo
sensorial que lo ocasione.
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C) Hipdtesis de la discriminalidad

De acuerdo con la hipétesis de la discriminalidad, para que una imagen se retenga
bien en la memoria, debe poseer cierto grado de novedad, ya que la novedad no so6lo
incrementa la discriminalidad de los contenidos que se han de aprendizaje, sino que
también reduce significativamente la interferencia que pueda surgir entre los
contenidos. Las mnemotecnias que se basan en la imagen pueden ser utilizadas
repetidas veces para el aprendizaje de diferentes series de informacién, sin que
aparezcan efectos de interferencia proactiva entre ellas cuando se pasa de una lista a la
siguiente. De esta manera, se consigue aumentar el nivel de recuerdo de todas las listas
(Gonzélez et al., 2003).

Respecto a la discriminalidad, Jenkins, Neale y Deno (1967) comprobaron que
normalmente los dibujos se recuerdan mejor que las palabras debido al mayor nimero
de caracteristicas distintivas de los primeros frente a sus palabras correspondientes. Este
menor nivel en el recuerdo de cada palabra de una lista, en comparacién con los dibujos,
se debe al grado de semejanza con las demas palabras; o lo que es lo mismo, a su menor
nivel de discriminalidad en relacion con las otras unidades de informacion.

Denis (1984) comprobd que los efectos atribuidos a las variables de imagen en la
memoria comparada de palabras concretas y abstractas, se deben a una diferencia de
interferencia verbal entre los dos tipos de material. Siguiendo estos resultados, Wickens
y Engle (1970) sefialaron que el hecho de que las palabras concretas, que poseen un
elevado nivel de evocacion de imagen, se recuerden mejor que las palabras abstractas,
es debido al menor nimero de interferencias que generan las primeras en relacion con
las segundas. Segln estos autores, hay mas interferencias en el recuerdo de palabras
abstractas, porque la informacion abstracta es mas general e inclusiva que la concreta.

Sin embargo, Paivio y Begg (1971) afirmaron que el hecho de que las palabras
abstractas se recuerden peor que las concretas no se debe exclusivamente a los efectos
de la imagen que produce interferencia. Los procesos de formacion de iméagenes
protegen a las palabras concretas de la interferencia, mientras que en las abstractas ésta
sera mucho mayor.

D) Teoria de la interpretacion componencial

Segun la teoria de la interpretacion componencial, la representacion mental de un
concepto consta de unidades mnésicas correspondientes al conjunto de los rasgos en los
que podemaos dividir dicho concepto. Dentro del conjunto de rasgos de un concepto, se
encuentran los rasgos semanticos figurativos, que se refieren a las propiedades fisicas de
esa palabra, y forman la definicion del significado del concepto (Denis, 1984).

Cuanto mas inferior sea la posicion de un concepto dentro de la taxonomia a la
que pertenece, mayor sera su riqueza semantica, pues contara con una mayor proporcion
de rasgos semanticos figurativos. Por ejemplo, la palabra “perro”, referida a animal,
presenta las caracteristicas de los siguientes grupos a los que pertenece: canidos,
carnivoros, cuadrdpedos, mamiferos, vertebrados, seres vivos (Gonzalez et al., 2003).

El proceso de evocacion de imagenes es mas rapido y eficaz con nombres
concretos, ya que poseen mas rasgos figurativos que los nombres abstractos. Por esta
razon, cuando a un sujeto se le presenta una palabra concreta que debe aprender, y a la
vez se le instruye para que forme imagenes visuales de dicha palabra, se incrementa la
probabilidad de actualizacion de los rasgos figurativos de dicho concepto. Por otra
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parte, ante conceptos abstractos, la formacion de imagenes tiene poca probabilidad de
aplicarse de forma eficaz (Gonzélez et al., 2003).

En lo referente a la formacion de imagenes Campos y Sueiro (1998b, citados en
Gonzalez, et al. 2003) observaron varios fendmenos:

- Los nombres concretos son mas eficaces que los nombres abstractos para la
formacion de iméagenes y la codificacion.

- Cuantas mas unidades de representacidn activadas existan, mayor sera el grado en
que un determinado concepto sea mantenido en la memoria.

- Ante conceptos generales, los sujetos tienden a buscar un ejemplo particular de la
categoria, porque las palabras generales presentan un valor de imagen inferior al
de los términos especificos.

E) Teoria de los procesos de organizacion relacional

Esta teoria esta centrada en la importancia que tienen los procesos de organizacion
relacional en el procesamiento de la informacion, y tiene en cuenta la diferencia entre la
representacion del componente imaginativo y el verbal (Gonzalez et al., 2003). El
componente imaginativo esta definido por las relaciones cuasi-espaciales que establecen
entre si los elementos que integran la imagen, formando de este modo figuras méas o
menos integradas. Partiendo de esta explicacion, Campos y Sueiro (1998b, citados en
Gonzalez, et al. 2003) comprobaron que la recuperacion de la informacion desde el
componente imaginativo es mas sencilla que desde el componente verbal, puesto que a
partir de un determinado elemento, se pueden recordar todos los deméas elementos que
forman la imagen. Siguiendo la misma linea, Begg (1972) observé que los componentes
de la representacion construida a partir de una palabra concreta se integran mejor que
los que se corresponden a una palabra abstracta, lo que aumenta las posibilidades de
reintegracion.

De acuerdo con Bower (1970), es importante la formacion de imagenes durante el
aprendizaje de nueva informacidn, porque de esta manera, se puede asociar y relacionar
el material mediante dichas imagenes. Cuanto mas fuerte sea la organizacion relacional
que se establezca entre los elementos que forman la imagen, y mas interactiva sea ésta,
méas facil serd la recuperacion de la informacion y mayor el nivel de recuerdo
(Gonzélez et al., 2003).

F) Teoria de los dibujos en la cabeza

Segun la teoria de los dibujos en la cabeza, el cerebro es el encargado de recopilar
la informacién ambiental, tomando como referencia la vision anticipada que se tenga de
un determinado contexto. De acuerdo con Pinker y Kosslyn (1983), este proceso de
recogida de informacion puede producirse con la intencién de anticipar un estimulo,
aunque dicho estimulo no se halle presente. Esta anticipacion perceptual da lugar a una
imagen mental, que no es mas que un trazado espacial que se percibe sin que esté
presente el estimulo sensorial que lo origind (Gonzalez et al., 2003).

G) Teoria de la imagen radical

Segun la teoria de la imagen radical, las imagenes son cuadros mentales que se
almacenan en la memoria sin analizar y ni categorizar, y que pueden recuperarse e
inspeccionarse cuando se desee. Este proceso de inspeccidn se asemeja a la percepcion
visual, y tal vez implique al sistema visual (Gonzalez et al., 2003). Por esta razon, las
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imagenes son similares a las percepciones, y poseen cualidades como pueden ser la
vivacidad, la claridad o la borrosidad. En esta linea, Heyer y Barret (1971) observaron
que el proceso de percepcion interfiere con la actividad de formacion y retencion de
imagenes visuales. Este fendmeno indica que las tareas de imaginar y percibir implican
mecanismos con un funcionamiento bastante parecido.

Sin embargo, el aspecto que méas se ha criticado de esta teoria es que a pesar de
que las imagenes sean similares a las percepciones, no es correcto describirlas como
“sin analizar” y “sin categorizar”, puesto que la percepcion es el resultado de diferentes
procesos selectivos de andlisis y organizacion (Gonzalez et al., 2003). Ademas, segun
Campos y Sueiro (1998b, citados en Gonzalez, et al. 2003), para poder recuperar
facilmente la informacion de la memoria, es necesario que esté etiquetada y clasificada.

H) Teoria de los conjuntos

La teoria de los conjuntos, que fue propuesta por Kosslyn (1980), afirma que las
imagenes son funcionales; no se evocan de forma global, sino que se generan poco a
poco afadiendo detalles; y se construyen a partir de informacién descriptiva y
semantica, de tal forma que se puedan elaborar nuevas combinaciones de imagenes a
partir de descripciones verbales.

De acuerdo con Kosslyn y Schwartz (1978), existe un espacio mental en donde se
elaboran las imagenes, y que como en una pantalla de television, estaria formado por un
conjunto de celdillas que se activarian en funcion de la actividad imaginativa. La
activacion de un determinado conjunto de celdillas produciria la evocacién de una
imagen. Las celdas cuya activacion da como resultado la imagen, constituirian una
representacion de los elementos primitivos referentes a luminosidad, color, textura,
presencia y orientacion de los ejes en pequefias regiones locales del campo visual.

Por otro lado, las imagenes estan limitadas por el medio espacial en el que se
generan. Presentan el lado horizontal siempre méas largo y su tamafio es bastante
reducido. Si la imagen es pequefia no podrd contener un gran numero de detalles, y
entonces serd menos eficaz para el recuerdo de informacion. El tiempo de duracion y
mantenimiento de las imagenes generadas es muy breve, por ello hay que estar
continuamente reconstruyendo la imagen (Gonzalez et al., 2003).

Segun la teoria de los conjuntos, hay dos elementos que son los responsables de la
formacion de iméagenes visuales. Por un lado, el cddigo literal, que no es una
representacion espacial de la informacion, a pesar de contener informacion sobre las
celdillas que se activan. Entonces, las imagenes son listas de coordenadas de los puntos
que deben activarse selectivamente. Y por otro lado, el cddigo proposicional, que es el
encargado de integrar las diferentes celdillas activadas, y asi formar una imagen. El
codigo proposicional se refiere al conocimiento actual que se tiene del objeto
imaginado, y es de caracter abstracto y complejo, parecido al lenguaje (Gonzalez et al.,
2003).

Las proposiciones se almacenan jerarquicamente en funcion de varios aspectos:
las partes que tiene un objeto; la localizacion de las partes del objeto; el tamafio de los
detalles; la descripcion abstracta de un objeto o detalle; el nombre del cédigo literal de
la apariencia del objeto; y el nombre de la categoria supraordenada del objeto (Gonzalez
et al., 2003).
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De acuerdo con Pinker y Kosslyn (1983), en este modelo de conjuntos, las
representaciones pueden ser procesadas de tres formas:

- Mediante el proceso de generacion de imagenes, que es la elaboracion de una
imagen visual a partir de la informacion que se obtiene de la memoria a largo
plazo. Las partes de la imagen que precisan en su elaboracion de un mayor nimero
de material, tardan méas tiempo en evocarse. El proceso generacion de imégenes es
de caréacter constructivo y sigue estos pasos:

a)

b)

c)

d)

Picture: transforma las coordenadas espaciales de la memoria a largo plazo
en una pauta de activacion de puntos en el espacio visual.

Find: busca las descripciones de los objetos o detalles, y comprueba si en el
campo visual del sujeto existen pautas de tal descripcion.

Put: coloca los detalles que se le afiaden a la imagen en su posicién y tamafio
correcto.

Image: controla el funcionamiento coordinado de los pasos anteriores, y
decide si la imagen que se genera es esquematica o contiene detalles.

- Mediante el proceso de inspeccion de imagenes, que es el encargado de interpretar
el contenido del espacio visual. Este proceso esta relacionado con la capacidad de
analizar y observar las propias imagenes. Engloba los siguientes pasos:

a)
b)

c)
d)
e)
f)

9)

Look for: busca si una determinada imagen posee, 0 no, un detalle concreto.

Resolution: comprueba si la escala de la imagen es correcta en relacion con
el detalle.

Zoom: aumenta el tamafio de la imagen.
Pan: reduce el tamarfio de la imagen.
Find: busca el detalle concreto.

Scan: se activa cuando en el paso anterior no se ha encontrado ese detalle
especifico. Su funcion es centrar espacialmente la parte de la imagen en que
debe encontrarse el detalle.

Put: se activa Unicamente cuando finalmente no aparece ese detalle concreto
de la imagen. Su funcién es afiadir a la imagen nuevos detalles.

- Mediante el proceso de transformacion de imagenes, que reconvierte los disefios
de las imagenes. Este proceso se utiliza por al caracter dinamico que caracteriza a
las imagenes, e incluye los siguientes pasos:

a)
b)
c)
d)

Zoom: aumenta el tamafio de la imagen.

Pan: reduce el tamafio de la imagen.

Rotate: cambia la orientacion de la imagen.

Scan: desplaza la estructura activada a través del campo visual.

I) Teoria de la codificacién dual

La teoria de la codificacién dual fue propuesta por Paivio (1971), y es una de las
teorias sobre iméagenes méas aceptadas y apoyadas. Esta teoria esta basada por un lado,
en las investigaciones sobre la asociacion verbal e imaginativa, en palabras concretas y
abstractas, que Paivio y sus colaboradores llevaron a cabo. Y por otro lado, en los datos
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empiricos procedentes de la psicotapologia y la neuropsicologia, que corroboran el
funcionamiento independiente de ambos hemisferios cerebrales. Segin Paivio, la
localizacion cerebral de las imagenes se situa en el hemisferio derecho, mientras que la
memoria verbal estd ubicada en el hemisferio izquierdo. Campos y Sueiro (1998b,
citados en Gonzalez, et al. 2003) demostraron que cuando un sujeto tiene dafiado el lado
derecho del cerebro tiene dificultad para reconocer las imagenes, aunque conoce bien
las palabras; y si la lesion estd en el lado izquierdo, ocurre de forma inversa. Cohen
(1982, citado en Gonzalez, et al. 2003) también observo que los pacientes con lesiones
localizadas en un lado especifico del cerebro, presentan una disociacion de los sistemas
de memoria. Por otro lado, Seamon y Gazzaniga (1973) demostraron que en tareas de
decision de reconocimiento, que son presentadas a los sujetos por ambos ojos de forma
separada, la ejecucidén es mas rapida en los items presentados al hemisferio derecho
cuando los sujetos forman imagenes visuales para la ejecucion de la tarea.

La teoria de la codificacién dual distingue tres niveles de procesamiento de la
informacion en cada uno de los cuales se procesa informacion de diferente naturaleza.
En primer lugar, el nivel representacional, que es aquel en el que una vez que es
percibido el estimulo y se forma la huella sensorial, se activa la representacion
simbolica adecuada en la memoria a largo plazo. De esta forma, las palabras activan
representaciones verbales y las experiencias perceptivas activan representaciones
imaginativas. A continuacion, las representaciones simbolicas activadas en el nivel
anterior, a su vez activan las representaciones correspondientes al nivel referencial. En
este segundo nivel, se llevan a cabo los procesos de nombramiento de objetos,
descripcién de imagenes y generacién de la imagen de un objeto a partir de la
presentacion de la palabra a la que corresponde dicho objeto. Y por dltimo, en el nivel
asociativo se desarrollan las conexiones asociativas entre diferentes representaciones de
imagen o representaciones verbales y también entre ambos tipos de representaciones
(Gonzélez et al., 2003).

Esta teoria también afirma que las personas contamos con dos codigos distintos
para almacenar la informacion (Gonzalez et al., 2003):

a) El codigo verbal, que es una forma abstracta y ldgica de pensamiento
especializada en informacion de caracter lingtistico. Es de caracter secuencial,
semantico, discreto y lineal, y solamente permite transformaciones de caracter
secuencial. Debido a todas estas razones, el codigo verbal es atil para procesar
informacion abstracta.

b) EIl codigo visual, que es una forma concreta y analogica de pensamiento con una
similitud funcional parecida a la de la percepcién, y que por lo tanto, estd
especializada en la informacion perceptiva, objetos y eventos no verbales. Este
codigo es capaz de realizar transformaciones a través de las dimensiones
espaciales, y trabaja de forma sincronica o paralela, de tal forma que los diferentes
aspectos de una imagen compleja son evaluados simultineamente, activandose asi
el modelo psicologico, emocional y fisiologico. Debido a todas estas razones, el
codigo visual es Util procesar informacion concreta.

Como se puede observar, el comportamiento cognitivo humano esta dirigido por
dos sistemas simbdlicos que poseen propiedades estructurales y funcionales diferentes.
Ademas, estan localizados en diferentes lugares del cerebro, y pueden actuar
independiente el uno del otro, o activarse los dos a la vez para tratar de forma paralela
dos actividades distintas. Sin embargo, debido al alto nivel de interconexion existente
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entre ellos, lo mas frecuente es que los dos sistemas interactlen ante la presencia de una
determinada tarea (Gonzélez et al., 2003).

Esta teoria no sugiere que una forma de codificacion sea mas eficiente que otra,
sino que el empleo conjunto de ambos cddigos resulta mas eficaz que el de uno sélo.
También se ha comprobado que el nivel de recuerdo que presentan las palabras
concretas es superior al de las palabras abstractas, pero inferior al que se asocia con los
dibujos (Gonzélez et al., 2003). Segun Denis (1984) y Pinker y Kosslyn (1983), la
superioridad de recuerdo de los dibujos frente a las palabras se debe a que los primeros
son almacenados y codificados verbal y visualmente en la memoria, mientras que la
informacion de carécter abstracto Unicamente puede ser almacenada a través del codigo
verbal. Cuanto mayor sea la viveza de imagen que se asocie con una determinada
palabra, mayor sera la posibilidad de que dicha palabra sea codificada verbal y
visualmente, lo que también incrementara su nivel de recuerdo. Esta doble codificacion
de la informacion es la que permitiria acceder a ese recuerdo a partir de cualquiera de
las representaciones mnésicas.

En esta misma linea, Fraisse y Leveille (1975) comprobaron que un sujeto puede
recordar mayor nimero de palabras cuando elabora imagenes referentes a dichas
palabras, y recordar mas imagenes si verbaliza su contenido en el momento del
aprendizaje.

Sin embargo, Campos y Sueiro (1998b, citados en Gonzalez, et al. 2003)
observaron que pueden aparecer interferencias cuando los dos sistemas se activan para
tratar de forma simultdnea dos actividades diferentes. Pero estas interferencias son
menores que las que aparecen cuando un Unico sistema de codificacion atiende de forma
simultanea a dos tareas diferentes.

Partiendo de la cuestion sobre qué sistema de codificacion de la informacion
resulta mas eficaz, Paivio y Csapo (1969) llevaron a cabo un experimento en el que
variaban el ritmo de presentacion de la informacion, pudiendo ser ésta de caracter verbal
o0 visual. Cuando se utilizaba un ritmo lento, el sujeto podia codificar la informacién
tanto de forma verbal como de forma visual, y se obtuvo un mayor nivel en el recuerdo
de dibujos frente al de nombres. Pero cuando se empleaban ritmos rapidos de
presentacion, este nivel de recuerdo disminuia, por lo que el nivel de eficacia era similar
entre el sistema de codificacion verbal y visual. Sin embargo, también observaron que
ante un ritmo de presentacion rapido, la informacion podia ser identificada, pero no
codificada. Ademas, los sujetos obtuvieron menos fallos de reconocimiento de dibujos
que de nombres, lo que podria indicar una mayor eficacia del sistema de visual.

De acuerdo con Paivio (1971), cuando a un sujeto se le pide que describa una
imagen, lo hace de forma mas répida que cuando se le pide que imagine una palabra.
Este fendmeno es debido a que las imagenes poseen mas posibilidades de activar el
codigo verbal que las palabras el visual. Por esta razon, la informacion que se presenta
mediante imagenes, es mas facil de recordar que la ofrecida a través de palabras.

Por otro lado, Wicker y Holley (1971) comprobaron que esa mayor facilidad de
aprendizaje de los dibujos frente a las palabras puede verse alterada si entre la
presentacion del dibujo y la tarea de recuerdo, se le presentan al sujeto tareas de tipo
auditivo, pero esta interferencia desaparece cuando la tarea intermedia que se presenta
es de caracter visual y no verbal.
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13.4. ¢(Qué papel juegan las imagenes mentales en los procesos de
adquisicion y recuerdo de informacion?

Muchos estudios han sefialado la importancia que la imagen visual tiene para el
aprendizaje y recuerdo de informacién. Segun Scruggs et al. (1985), para que la imagen
mental favorezca los procesos de adquisicion y memoria, ha de poseer un determinado
nivel de interaccion, vivacidad y extrafieza, que son caracteristicas propias de la imagen
mnemotécnica. Otro de los factores que también ayuda al aprendizaje es el empleo del
color, de esta forma las imagenes en color tendrdn un efecto méas positivo que los
disefios en blanco y negro. Ademas, la importancia de las imagenes mentales que las
personas somos capaces de elaborar se ve incrementado debido a que éstas se pueden
integrar en otras actividades psicoldgicas como el aprendizaje, la resolucion de
problemas, etc., lo que facilita la puesta en practica y resolucion de estas actividades.

La funcion de las técnicas de memorizacion, entre las que se incluyen las
imagenes mentales, es la de facilitar la tarea de aprendizaje y recuerdo, aumentando no
solo la cantidad de informacion aprendida en un determinado periodo de tiempo, sino
también el intervalo de retencion de esa informacion. Segln Bugelski (1968), el uso de
estrategias de aprendizaje que suponen la utilizacién de imagenes, se muestra
especialmente adecuado cuando se tienen que aprender mas de una serie de palabras, ya
que estas técnicas reducen de forma significativa la interferencia que con frecuencia se
presenta entre las distintas listas de informacién. En la misma linea, Ross y Lawrence
(1968) comprobaron que el uso de las mnemotecnias basadas en la imagen hace
disminuir los efectos de primacia y recencia en la memorizacién de listas de palabras.
Este hecho ayuda a repartir el nivel de recuerdo de todos los elementos de la lista.

Las imagenes son especialmente importantes cuando tratamos de recordar
informacién que no nos es familiar; o que nos resulta totalmente novedosa, o que
requiere un gran esfuerzo; o que entra en conflicto con nuestros conocimientos previos.
Por lo tanto, la utilizacion de imagenes mnemotecnicas es muy Util para el aprendizaje,
independientemente de las circunstancias en las que éste se realice: tanto si el material
de aprendizaje es presentado en prosa o a traves de listas de palabras; en situaciones de
contexto educativo, e incluso en poblaciones que presentan algun tipo de peculiaridad.

En los centros educativos, los alumnos utilizan muy a menudo las imagenes
mentales como una ayuda para memorizar series complejas de informacién. Segun
varios investigadores (Bower, 1973; Levin, 1981; Merry, 1980), muchas veces en el
contexto escolar, el material que se ha de aprender es de caracter arbitrario, por lo tanto,
una de las principales funciones del uso de las imagenes es la de organizar e interpretar
esos contenidos, lo que facilita su adquisicion y recuerdo posterior. De esta forma, las
imagenes mentales desempefian un papel importante como estrategia de aprendizaje.
Durante los primeros afios de escolaridad, las tareas que los nifios desarrollan en el
ambito educativo estan fuertemente ligadas al uso de las iméagenes. A medida que el
nifo va avanzando en su desarrollo educativo, la imagen va relegando su poder en
funcion del uso del lenguaje (Sheikh y Sheikh, 1985), sin embargo, el alumno tendra
que elaborar imagenes mentales para enfrentarse mas eficazmente a los contenidos y
tareas educativas. Por lo tanto, es importante que el nifio aprenda a pensar elaborando y
manipulando dichos elementos. Ademas, se ha demostrado que el uso de imagenes
mnemotecnicas es eficaz no sélo a nivel escolar en todas las areas curriculares, sino
también en la vida diaria. También, hay que tener en cuenta que las diferentes
mnemotecnias no son rigidas, por lo que pueden ser agrupadas o variadas en funcién de
los requerimientos del aprendizaje (Denis, 1984).
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Pero a pesar de todos los puntos a favor del uso de las mnemotecnias, hay autores
que, sin negar el efecto positivo que las imagenes sobre el aprendizaje, afirman que
éstas limitan su eficacia exclusivamente a la adquisicion de items artificiales,
restringiendo asi su uso, y negando su aplicabilidad en tareas de la vida cotidiana.
Dwyer (1978) sefialo que el efecto positivo que las imagenes ofrecen al aprendizaje,
puede disminuir cuando el material de estudio presenta un alto nivel de complejidad.
Por otro lado, Slee (1983, citado en Gonzalez, et al. 2003) indico que el uso de las
imégenes mentales encuentra algunas limitaciones debido a la variedad de las tareas o
las peculiaridades de los sujetos. Sin embargo, la mayoria de los investigadores sobre
este tema piensan que el empleo de la imagen mnemotécnica, y los beneficios que su
aplicacion conlleva, se pueden aplicar a todo tipo de sujetos, independientemente de las
caracteristicas que los definan, aunque ésto implique modificar algun aspecto de la
mnemotecnia en funcién de las caracteristicas de los sujetos (Pressley, Johnson y
Symons, 1987). En este sentido, el uso de la imagen mnemotécnica tendra un efecto
positivo tanto sobre los buenos, como los malos alumnos, aunque los primeros pueden
obtener un beneficio mayor. Por otro lado, la imagen mnemotécnica también es eficaz
para mejorar el aprendizaje de sujetos con retraso mental, con dafio cerebral, asi como
en poblacion de edad avanzada, con el fin de frenar sus problemas de memoria.

Segln Turnure y Lane (1987) la capacidad de los sujetos de interpretar y elaborar
imagenes mentales es una destreza aprendida, y por lo tanto, desde los contextos
educativos, se deberia enfatizar la ensefianza y uso de tales imagenes. Aunque esto no es
una tarea facil, ya se estan desarrollando proyectos de aprendizaje basados en el uso de
la imagen (Gonzaélez et al., 2003).

13.5. Importancia de la imagen mental en el razonamiento, la adquisicion
del lenguaje y la creatividad

En lo que se refiere al razonamiento humano, aunque la imagen no es necesaria,
presenta un efecto positivo sobre la realizacion de tareas de estas caracteristicas, porque
se ha observado en varios estudios que a los sujetos a los que se les instruye para que
elaboren imégenes durante la ejecucion de tareas de razonamiento, las resuelven mas
facilmente que aquellos que no son instruidos para ello. La razon de este efecto
facilitador parece ser debido a que la imagen permite organizar la informacion de forma
mas accesible (Gonzalez et al., 2003).

Por otro lado, la relacion que existe entre imagen y lenguaje es mucho mas fuerte,
porque la imagen mental facilita la comprensidn de un mensaje verbal, sobre todo en los
primeros momentos de adquisicion del lenguaje. Sin embargo, esta necesidad de una
imagen mental desaparece en etapas posteriores, cuando el sujeto es capaz de adquirir
las formas méas complejas y abstractas del lenguaje sin tener que recurrir a la imagen
(Denis, 1984). Entonces, en lo que se refiere a la comprension verbal, la imagen
desempefia un papel mas de soporte que de instrumento (Gonzalez et al., 2003).

Por ultimo, en lo referente a la actividad mental de crear e inventar, la imagen
mental tiene un papel primordial. En este tipo de actividades, la imagen no sélo permite
tratar la informacion de forma singular, sino que ademas hace posible anticipar
resultados sin necesidad de desarrollar el proceso fisico que nos conduzca a ellos. En
algunas investigaciones, como la llevada a cabo por Schmeidler (1965), se ha observado
que los sujetos que tienen facilidad de formacién de imagenes son sujetos con alta
capacidad creativa, sin que ésto implique que la relacion también se establezca en
sentido inverso (Gonzalez et al., 2003).
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CAPITULO XIV. ESTRATEGIAS DE
RELACION DE INFORMACION

14.1. ¢Qué papel juegan las estrategias de relacion en la comprension de
un texto?

Para que el alumno comprenda en profundidad la nueva informacion que se le
transmite, no sélo tiene que relacionar la nueva informacion con los conocimientos
previos, sino que también ha de poner en préctica estrategias que le ayuden a desentrafiar
las relaciones existentes entre las ideas o elementos de ese material, y asi descubrir como
esta organizado el texto, y cuales son las ideas principales (Del Cafio et al, 2005; Galan et
al, 2013a, 2013b; Martin et al, 2013; Marugan et al, 2005, 2006, 2007, 2012, 2013a,
2013b; Marugan y Roman, 1997; Palazuelo et al, 2013; Roman et al, 2006; Villamafian
et al, 2013).

Segln Meyer (1984), los textos pueden estar organizados de cinco maneras, de
forma individual o combinada:

a) Organizacion problema/solucion, cuando sus contenidos giran en torno a la
descripcién de un/os problema/s y a la solucion/es para resolverlo/s. Este tipo de
organizacion es frecuente en los textos de historia, y viene determinada por
expresiones como: “para obtener”, "una dificultad", "una medida o solucion"...

b) Organizacion causativa o causal, cuando sus contenidos estan distribuidos en torno a
relaciones causa-efecto o antecedente-consecuente. Se utiliza generalmente para
exponer acontecimientos naturales, y suelen utilizarse expresiones como: "por esta

nn

razon", "como consecuencia"...

c) Descripcion, cuando se refiere a rasgos, propiedades o caracteristicas de una
determinada entidad.

d) Comparacion, cuando estructura los contenidos buscando contrastes o semejanzas
entre las manifestaciones de dos entidades o fendmenos, y se vale de expresiones
como: "a diferencia de", "desde el punto de vista"...

e) Coleccion, cuando sus ideas se organizan en una enumeracion, o a traves de una
secuencia cronoldgica.

Los lectores mas capaces consiguen una representacion coherente del texto, gracias
a que se guian por la estrategia "estructural”, que les lleva a reconocer la organizacién
interna del texto, y a utilizar ese patron como un instrumento para asimilar la informacion.
Los lectores menos capaces, por lo general se guian por la estrategia de "listado", por lo
que perciben el texto como una simple lista de elementos, sin conexiones entre ellos
(Meyer, 1984).
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En lo que se refiere a extraer el significado global de cada parrafo y del texto
completo, los alumnos méas capacitados ordenan la informacién segun niveles de
importancia, y se guian por las "macrorreglas” propuestas por Van Dijk (1980) y
adaptadas por Sanchez (1990a):

a) Omision, consiste en eliminar aquellos elementos que no son necesarios para
interpretar el resto del texto, y que se consideran irrelevantes o redundantes.

b) Generalizacion, consiste en sustituir diversos elementos de una secuencia, por un
concepto mas abstracto o general que los elementos originales.

c) Integracion, mediante la que se sustituyen diversos elementos de una secuencia de
oraciones por otro que denota los mismos acontecimientos que toda la secuencia.

Sin embargo, los lectores mas inmaduros tienen mas dificultades para reducir la
informacion del texto, porque tienden a usar una estrategia mas elemental, la de "suprimir
y copiar”, que segin Brown, Day y Jones (1983) consiste en suprimir lo redundante, y
copiar literalmente el resto de la informacion.

Otra dificultad afiadida para los lectores menos capaces son los problemas
relacionados con la metacognicién. Son incapaces de autorregular su propio proceso de
comprension, por lo que no llegan a ser conscientes de sus errores, o de qué parte de la
informacion no han comprendido, o0 qué estrategia tienen que modificar para obtener
mejores resultados (Del Cafio et al, 2005; Galan et al, 2013a, 2013b; Martin et al, 2013;
Marugan et al, 2005, 2006, 2007, 2012, 2013a, 2013b; Marugan y Roman, 1997
Palazuelo et al, 2013; Romén et al, 2006; Villamafan et al, 2013).

14.2. Tipos de estrategias de relacion
Marugan y Roman (1997) diferencian dos tipos de estrategias de relacion:

a) Relaciones intratexto: consisten en establecer nexos y conexiones entre las
distintas partes o ideas de la informacion que el alumno tiene que estudiar.

b) Relaciones con los conocimientos previos: mediante estas estrategias, se relaciona
la nueva informacion con los conocimientos previos que ya posee el alumno. Estas
estrategias a su vez pueden ser de tres tipos:

- Relaciones con lo que sabe del tema.

- Relaciones interdisciplinares, consisten en relacionar la nueva informacion,
con los contenidos de otras asignaturas, disciplinas, campos, o areas de
conocimiento.

- Relaciones con vivencias y experiencias personales: con esta estrategia, el
alumno hace suya la nueva informacion, dandola un significado y un
sentido nuevo y personal.

14.3. ¢Por qué son importantes las estrategias de relacion?

Aristoteles, en su modelo de la memoria, se basaba en el principio de asociar unas
ideas con otras, en orden y almacenarlas como iméagenes en la memoria a largo plazo.
Estas ideas se podian recuperar evocando una de ellas, lo cual llevaba sucesivamente a
cada una de las ideas subsiguientes de la serie.
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Ausubel (1962) considero el aprendizaje como un proceso en el que se incorporan
los nuevos conocimientos a los conocimientos previos. Con lo cual, para facilitar esta
tarea, es preferible el aprendizaje significativo o con sentido, frente al memoristico.

De acuerdo con Ausubel, la motivacion del alumno, junto con la utilizacién de
materiales potencialmente significativos, y la existencia de ideas inclusoras, son factores
que influyen en los procesos cognitivos. Ademas, el papel del profesor seria generar
estructuras de conocimientos nuevas, a partir de las ya existentes en sus alumnos.

Segln Ausubel, para que un material se considere potencialmente significativo,
deberia poseer organizadores previos o ideas generales que presenten la tarea que se va
a desarrollar. Ademas, el nuevo material tendria que ser discriminable de la estructura
cognitiva preexistente. Esto se consigue por la exposicion multicontextual y por la
repeticion. Por otro lado, el desarrollo de los contenidos se tendria que secuenciar de lo
general a lo particular.

Bloom y Acarreta (1975) establecieron tres niveles en el analisis de un texto. En el
primero, el alumno fragmenta el texto en partes integrantes, y las ordena. En el segundo,
realiza un andlisis de relaciones, es decir, determina las relaciones entre dichos
elementos, sus conexiones e interrelaciones. Por ultimo, en el tercer nivel, el estudiante
percibe la estructura del texto, y la coordinacion de sus elementos, hasta conseguir una
vision global de éste.

Feuerstein, Rand y Hoffman (1980), en su Programa de Enrigquecimiento
Instrumental, plantean que es necesario corregir las deficiencias que puedan poseer los
individuos en su aprendizaje. Esas deficiencias pueden encontrarse en una de las tres fases
del acto mental: fase de entrada, de elaboracién y de salida, y/o en factores afectivo-
motivacionales. Segun estos autores, muchas de esas deficiencias se producen cuando el
alumno es un receptor y reproductor pasivo de informacion. Por ello, es muy conveniente
que el estudiante participe activamente en su propio aprendizaje.

En lo referente a las estrategias de elaboracion, Weinstein y Mayer (1986)
diferenciaron entre tacticas de elaboracion para tareas basicas de aprendizaje, cuyo
objetivo es generar asociaciones internas entre dos o mas items del material a aprender; y
tacticas de elaboracion para tareas complejas de aprendizaje, cuyo objetivo es integrar la
nueva informacion en los conocimientos previos.

Por otro lado, Jones (1988) describid dos pasos en la relacion que se establece entre
los conocimientos previos del alumno y el texto. En primer lugar, el estudiante utiliza
"tacticas generativas", cuando se sirve de sus conocimientos previos para comprender e
interpretar el significado de las ideas del texto. Y en segundo lugar, utiliza "tacticas
constructivas" o de reestructuracién, que suponen integrar los nuevos contenidos en sus
conocimientos previos.

Selmes (1988) diferencio6 entre estudio superficial y profundo. El estudio profundo
seria el que realmente se refiere a las estrategias de relacion, y se caracteriza por:

- Crear una interpretacion personal del material.
- Comparar la interpretacion personal con la de otra persona.
- Relacionar la tarea con la situacion personal, fuera del contexto inmediato.

- Relacionar la tarea con las situaciones cotidianas y con las ideas y experiencias
personales.

- Considerar la tarea como una parte del desarrollo personal.

-129 -



Procesos y estrategias cognitivas de codificacién y recuperacion de informacion en diferentes niveles educativos

- Relacionar las partes de la tarea entre si.
- Relacionar la tarea con otros procedimientos relevantes.
- Relacionar lo que conoce acerca de otro problema con un nuevo problema.

- Relacionar los materiales estudiados previamente con nuevos materiales, 0 nuevos
materiales con materiales futuros.

- Relacionar materiales procedentes de diferentes fuentes.

- Pensar de forma activa en las relaciones entre las partes del material.
- Relacionar los aspectos de un problema.

- Centrarse en el significado del contenido.

- Pensar acerca de la estructura subyacente de la tarea.

- Utilizar parte del material para representarlo todo, 0 un texto para representar un
tipo de texto.

Por lo tanto, el aprendizaje profundo se centra en establecer relaciones significativas
entre las ideas del texto, y de éstas con la experiencia y conocimientos previos del
estudiante, lo que implica una interpretacion personal del conocimiento (Biggs y Collis,
1982; Schank, 1988; Selmes, 1988).

Schank (1988) distinguid tres niveles de comprension de una misma informacion. El
primer nivel es el de "dar sentido”, y se refiere a la capacidad de explicar con otras
palabras, parafrasear la informacion. En el segundo nivel, llamado de "comprension
cognitiva"”, el estudiante extrae la estructura o regla subyacente a la informacion, y puede
aplicarlo a otros contextos. Por ultimo, el tercer nivel, llamado de "comprension
empatica", se refiere al aprendizaje profundo, en el que el sujeto afiade a la informacion,
experiencias y emociones de caracter personal. Todo esto promueve la generaciéon de
nueva informacion.

Por otro lado, Biggs y Collis (1982) analizaron las respuestas ante un material ya
aprendido, y llegaron a la conclusion de que existen cinco niveles de respuesta, segun el
grado de comprension de lo aprendido. Las tres primeras suponen respuestas que implican
basqueda y seleccidén de datos, y su presentacion es esencialmente descriptiva. En el
segundo grupo de respuestas, los datos aparecen interrelacionados, existe una mayor
coherencia. Ademas, en este grupo de respuestas, el sujeto realiza un acercamiento
personal a cada problema, y a partir del andlisis y del contraste con experiencias
personales, genera conclusiones, dudas e interrogantes. En este sentido, Monereo (1991)
también considera importante la implicacion personal activa en el propio aprendizaje.

Segun Hernandez y Garcia (1991), cuando el estudiante encuentra relaciones con
otros contenidos internos del texto, o con otras informaciones externas al mismo, esta
reconstruyendo la nueva informacion que recibe. Este proceso se denomina “elaboracion
informativa”. De acuerdo con estos autores, el tipo de elaboraciones que llevara a cabo el
alumno, dependera de las demandas de la tarea de aprendizaje. Asi, la elaboracién de
comprensién implica conectar la informacion nueva con los conocimientos previos. Y la
elaboracion de ampliacion sirve para enriquecer lo que el alumno va estudiando, y supone
relacionar la nueva informacion con fuentes externas (profesores, libros, compafieros) o
internas (mas activas y motivadoras). En lo que se refiere a la elaboracion de ampliacion,
estos autores distinguen dos perspectivas. Por un lado, la perspectiva experiencial propia,
que consiste en relacionar la informacion del texto con las experiencias y vivencias
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personales. Y por otro lado, la perspectiva multidisciplinar, que consiste en buscar
conexiones del tema con todas las disciplinas 0 materias académicas. De esta forma, las
demas disciplinas sirven de guia al estudiante para percibir un tema desde distintos puntos
de vista. Herndndez y Garcia también aluden a las estrategias de elaboracion de
comprension y consolidacion, que serian aquellas que tratan de enmarcar el tema, explicar
sus contenidos, y ‘“vivificar" la informacion asociandola con informaciones
complementarias. Dentro de este grupo de estrategias, se encontrarian las de "elaboracion
de referencias”, cuyo objetivo es el de relacionar el tema estudiado con los conocimientos
que el estudiante posee (integracion experiencial) y con los demas temas de la materia o
asignatura (integracion epistemologica). Asi, el estudiante toma conciencia del papel que
juega el tema actual dentro de un todo. La busqueda por parte del estudiante de ambas
referencias, facilita la comprension y el recuerdo.

Cook y Mayer (1983), en su modelo para el analisis del problema de las estrategias
lectoras, también ponen de manifiesto la importancia de conectar las ideas ya adquiridas
con las nuevas. Ademas afirmaron que el grado de aprendizaje depende de:

- El ndmero y tipo de nddulos: cantidad de informacion adquirida, clase particular de
esta y su grado de literalidad.

- Las conexiones internas: grado en que el lector ha sido capaz de reorganizar la
informacion. Esta reorganizacion conlleva la creacion de conexiones internas entre
los distintos nddulos o nucleos informativos.

- Las conexiones externas: grado en que el lector ha sido capaz de conectar la
informacion recibida, con los conocimientos que ya posee.

En este modelo, los autores también mencionan los "procesos de codificacion”, que
son procesos cognitivos internos, no observables directamente, que realiza el alumno
cuando se enfrenta a la tarea del estudio. El ultimo de ellos, el de "integracion", consiste
en localizar los conocimientos previos que facilitaran la busqueda de relaciones entre las
ideas de un texto.

En la misma linea, Mayer (1978) afirma que la teoria del significado esta
estrechamente relacionada con la teoria Gestalt. Por un lado, la Gestalt se centra en la
estructura interna, es el sujeto quien ha de descubrir como los elementos del problema se
relacionan entre si. Y por otro lado, la teoria del significado sostiene que este proceso de
reestructuracién estd guiado por otro adicional. Supone descubrir cémo la nueva
informacion se relaciona con aquellos conceptos e ideas que ya existen en la memoria del
sujeto. La nueva informacion debe ser asimilada o incorporada a la experiencia del sujeto,
y para ello el propio sujeto ha de “traducirla” a un lenguaje que le sea familiar y facil de
entender. El pensamiento seria un proceso de imaginar con qué esquemas o conjuntos de
experiencias anteriores debe relacionarse la nueva informacion, y luego interpretarla y
reestructurarla de acuerdo con el esquema particular seleccionado.

Segun Pozo (1990), el aprendizaje por reestructuracién se consigue mediante
estrategias que den un significado nuevo a la informacion o la reorganicen. Esto se logra
relacionando el material de aprendizaje con otros conocimientos anteriores, lo cual
permite elaborar mas esos elementos, u organizar el contenido estableciendo relaciones
significativas a partir de conocimientos anteriores.

De acuerdo con Bernad (1995), uno de los instrumentos légicos de mayor utilidad
en el estudio personal, es el dominio de las relaciones basicas 0 nexos organizativos, que
sirven para relacionar los distintos elementos del pensamiento y organizar la nueva
informacion. En la tabla 7 se presentan los tipos de relaciones que diferencié el autor.
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Tabla 7
Cuadro general de Relaciones

CUADRO GENERAL DE RELACIONES

FUNDAMENTOS TIPOS DE RELACION
DE RELACION

1. Relacion de subordinacién I6gica (concepto general, concepto subordinado),
ej.: Pez es un concepto subordinado de animal; carpa es un concepto
Jerarquia subordinado de pez.

2. Parte (forma parte de), j.: una pagina es parte de un libro.
Ejemplo derivado (es ejemplo de), €j.: ciruelo es un ejemplo de arbol.

4. Antecedente-consecuente (es antecedente de, es consecuencia de), ej.: la
recesion econdmica suele ser el antecedente de las revoluciones sociales.

Nexo causal légicoo 5. Causa o0 agente (da lugar a), €j.: las intensa lluvia fue la causa de la crecida
fisico del rio.

6. Efecto o producto (procede de), ej.: la risa suele ser efecto de una situacion
graciosa.

7. Analogia (algo en su conjunto se parece a otra cosa en su conjunto), ej.: la
memoria es como una biblioteca.

Semejanza (algun parecido, es como), ej.: la mano es como una arafia.
9. Igualdad (igual que), €j.: soy tan alto como tu.
10. Oposicion (se opone a, por contraste), ej.: el norte es opuesto al sur.

Agrupacién 0 clase 11. Evidencia (indica, confirma, demuestra, prueba que), ej.: su forma de actuar
(referido, unido o confirmé mis sospechas.

relacionado con e s . . .
) 12. Caracteristicas o descripcion (tiene la propiedad, se caracteriza por, tiene el
algn elemento . L : .
atributo de), ej.: el diamante se caracteriza por su dureza y elegancia.

significativo) ] ) o
13. Complementariedad (completa a), €j.: la ampliacion de datos completé el
texto.

14. Funcidn (sirve para), ej.: el telescopio sirve para ver las estrellas.

15. Orden cronolégico (cronologia, ubicacion en el tiempo), ej.: los dinosaurios
se extinguieron antes de la aparicién del ser humano.

Fuente: Bernad (1995)

Por otro lado, segun este mismo autor, para afrontar una tarea de comprension, el
alumno debera seguir tres pasos:

a) Entender y representar los contenidos que se estudian.
b) Dominar las estrategias que le permitan organizar los conocimientos.

c) Convertir en un sistema coherente todos los conocimientos, lo que se esta
aprendiendo con lo que ya se sabe a traves de la "transferencia” y "generalizacion™.

En la misma linea, y siguiendo el modelo de aprendizaje generativo de Wittrock
(1974), los estudiantes aprenden un material significativo generando y construyendo
relaciones entre la nueva informacion y el conocimiento ya almacenado en la memoria a
largo plazo. Esta elaboracion se produce cuando quien aprende trata de descubrir la regla
o la relacion subyacente, la cual inicialmente se infiere del material, posteriormente se
aplica, y finalmente se comprueba. Segun Wittrock (1990), para conseguir un aprendizaje
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por comprension, el alumno debe generar relaciones entre los conocimientos previamente
adquiridos y la informacion que debe aprenderse, y entre las partes del material que debe
aprenderse. La generacion de significado por parte de los alumnos a partir de la ensefianza
es lo que verdaderamente influye en el rendimiento. El aprendizaje y el recuerdo se ven
facilitados cuando los alumnos construyen imagenes y representaciones verbales que
vinculan viejos recuerdos con informaciones nuevas, especialmente de forma organizada
y sucesiva. La comprension y la adquisicion de conocimientos se ven facilitadas cuando
los alumnos incorporan informaciones nuevas en marcos familiares, o cuando modifican
marcos conceptuales para dar cabida a informacion nueva que resulta incompatible con
los conocimientos previos. En definitiva, la comprension consiste en la generacion de
una representacion estructural o conceptualmente ordenada de las relaciones entre las
partes de la informacion que se debe aprender, y entre esa informacion y nuestra base de
conocimientos y experiencias. Tanto en relacion con la comprensién, como con la
memoria, la informacion, la experiencia y el conocimiento previo son de suma
importancia. Para facilitar la comprensién y la adquisicién de conocimientos, el profesor
debe incitar al alumno para que construya relaciones entre los propios contenidos del
nuevo aprendizaje, y entre dichos contenidos y sus conocimientos y experiencias previas
(Wittrock, 1990).

14.4. Evidencias experimentales de la importancia de utilizar estrategias
de relacion entre ideas

La importancia de establecer relaciones entre ideas, ha sido corroborada por
innumerables estudios. Wittrock y Carter (1975), después de realizar un experimento en el
que los sujetos tenian que realizar asociaciones entre palabras jerarquicamente
relacionadas, comprobaron que tanto si las palabras estaban relacionadas
conceptualmente, como si solo estaban ordenadas al azar, el simple hecho de establecer
relaciones entre ellas aumentd considerablemente en los sujetos los niveles de recuerdo de
dichas palabras.

Sanchez (1990b) comprobd que cuando los alumnos buscan relaciones entre las
ideas de un texto, se mejora el nivel de comprension y recuerdo de dicho texto. Este
mismo autor, después de haber analizado varios estudios sobre la relevancia de los
conocimientos previos, llegd a la conclusion de que suele ser méas facil comprender el
discurso oral de los profesores, que la lectura de un texto. Esto se debe a que los
profesores adaptan su mensaje a los conocimientos que poseen sus alumnos; hacen aflorar
en sus alumnos los conocimientos previos relevantes; ponen énfasis en las ideas
principales que les transmiten; y se aseguran del grado de comprension haciéndoles
preguntas concretas.

En lo que se refiere a la relacion entre la nueva informacion y los conocimientos
previos, varios autores (Dee-Lucas y Di Vesta, 1980; Linden y Wittrock, 1981,
Mackenzie y White, 1982) han comprobado que el nivel de comprension y recuerdo de
nueva informacion aumenta cuando se evocan ideas y conocimientos previos relacionados
con ésta.

Bransford y Johnson (1972) encontraron que el facilitar a los sujetos el titulo antes
de la lectura de un texto, aumentaba su nivel de comprension de dicho texto. En la misma
linea, otros autores (Brown, Smiley, Day, Townsend y Lawton, 1977; Davidson, 1976)
comprobaron que cuando se ofrece a los sujetos informacion extra (verbal o pictérica)
sobre un texto, antes de tener acceso a éste, obtienen mayores resultados en el
rendimiento y recuperacion de los datos de dicho texto.
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Mayer (1986) comprob6 que cuando se relaciona la nueva informacion con ideas
mas familiares, se obtienen mayores niveles de comprensién y rendimiento.

En un experimento realizado por Wittrock, Marks y Doctorow (1975),
proporcionaron a los sujetos un relato conocido, pero en cada una de las frases que lo
componian se habia insertado una palabra desconocida e indefinida. Esto hizo que el
contexto familiar sirviera para incrementar considerablemente la comprension del
significado de las palabras extrafias que se habian introducido.

Pichert y Anderson (1977) pidieron a los sujetos de su experimento que leyeran un
texto sobre una casa, desde el punto de vista de un comprador o bien de un ladron.
Entonces, observaron que la informacién recordada por los sujetos estuvo influenciada
por el punto de vista adoptado. De igual manera, Dooling y Christiaansen (1977)
comprobaron que la informacion previa que se da a los sujetos antes de acceder a un
texto, influye en la interpretacion que hagan de dicho texto. En su experimento,
engafiaron deliberadamente a los sujetos para que creyeran que el relato que iban a leer se
referia a una persona famosa muy conocida. Lo que sucedié fue que los conocimientos de
los estudiantes sobre esa persona famosa los condujo a realizar deducciones que mas tarde
dieron lugar a errores, ya que el relato no se referia en realidad a esa persona.

Otro experimento que demuestra la importancia de los conocimientos previos en el
aprendizaje de un texto, fue realizado por Gordon, Hansen y Pearson (1978).
Comprobaron que la comprension deductiva de un fragmento referente a las arafias
dependia de su conocimiento sobre estos animales.

Larkin (1981) comprobd que para resolver problemas de fisica los expertos y
principiantes recurrian a estrategias diferentes. Asi, los expertos tendian a representar los
problemas de acuerdo con sus conocimientos sobre fisica. En cambio, los principiantes
solian centrar mas su atencion en los aspectos mas superficiales o literales de los
problemas.

Saski, Swicegood y Carter (1983) disefiaron unas fichas para ayudar a los alumnos
de secundaria a tomar nota de las ideas contenidas en conferencias o libros. Estas fichas
estan divididas en tres partes. En la primera, se escriben las ideas que ya conocemos sobre
los que se estd escuchando o leyendo. En la segunda, se apunta la nueva informacion o
ideas bésicas. Y en la tercera, se escriben preguntas sobre informacion que no esta
suficientemente clara o que precisa de una mayor elaboracion.

Por otro lado, del mismo modo que es importante relacionar la nueva informacion
con los conocimientos previos, también lo es relacionarla con la experiencia personal. En
este sentido, Au (1977) ensefid a alumnos de una escuela primaria a relacionar sus
experiencias, con los cuentos que les leia su maestra de lectura. Después de un afio de
instruccion, alcanzaron altos niveles en un test de lectura.

En otro experimento realizado por Peterson, Swing, Braverman y Buss (1982)
comprobaron que cuando los alumnos relacionaban los problemas matematicos con su
experiencia personal, aumentaba su nivel de rendimiento y la frecuencia con que se
usaban otras estrategias especificas, tales como relacionar la informacion con los
conocimientos previos.

Todas estas evidencias y resultados ponen de manifiesto que es necesario entrenar a
los alumnos para que establezcan, de forma casi automatica, relaciones entre las ideas de
una misma informacién, y entre estas y sus conocimientos o experiencias previas.
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CAPITULO XV.
ESTRATEGIAS MNEMOTECNICAS

En la vida cotidiana se nos pueden presentar a menudo situaciones parecidas a la
del recuerdo libre. Por ejemplo, recordar una serie de ideas para un discurso en el que
no nos es posible consultar anotaciones; recordar la lista de la compra sin escribirla; o
en el caso de los camareros, recordar pedidos sin anotarlos. En estas situaciones, la
memoria puede mejorarse mucho usando algun método que facilite la memorizacion de
la informacion que se debe recordar. Estos métodos se denominan de varias formas:
técnicas mnemonicas, estrategias mnemotécnicas o mnemotecnias (Anderson, 2001).

15.1. ;Qué es una mnemotecnia?

El término “mnemotecnia” proviene del término griego "mnemosina", que hacia
referencia a la antigua diosa griega de la memoria. La traduccion literal de la palabra
mnemotecnia, es "ayudar a la memoria". Son muchos los autores que al tratar definir las
mnemotecnias (Higbee, 1998; Hoffman y Senter, 1978; Mastropieri y Scruggs, 1991),
coinciden en que se trata de técnicas, mecanismos o estrategias que ayudan a resolver
los posibles problemas que puedan originarse en la memoria, y su principal funcion es
mejorar y reforzar la memoria, incrementando su nivel de eficacia.

Ampliando la definicion de mnemotecnia, Bellezza (1981) incluyd en ésta los
procesos de aprendizaje. De este modo, las mnemotecnias serian estrategias de
aprendizaje que pueden incrementar, tanto el propio aprendizaje, como el recuerdo
posterior de la informacion.

Higbee (1998) diferencid entre mnemotecnias y otro tipo de estrategias de
aprendizaje y recuerdo que, sin ser parte de la mnemotecnia, sirven también de ayuda a
la memoria. Partiendo de esta diferenciacion, segun el Higbee hay dos tipos de sujetos:
Por un lado, los sujetos mnemotécnicos, que poseen una alta capacidad de memoria,
porque utilizan métodos mnemotécnicos. Por lo tanto, su destreza es el resultado del
aprendizaje y de la practica. Y por otro lado, los sujetos memoristas, que cuentan de
forma natural con una alta capacidad de memoria.

En la misma linea, Lieury (1985) se cuestiond si el tener una buena memoria era
una capacidad innata o adquirida. Los resultados obtenidos parecen sefialar que la
capacidad de poder recordar una amplia cantidad de informacién, estan implicados de
forma interactiva tanto la aptitud del sujeto, como el metodo que use.

15.2. Origeny evolucion de los estudios sobre mnemotecnia

Los métodos mnemotécnicos 0 memorandum deben su existencia a un anciano
orador presocratico llamado Siménides de Ceos, que en el afio 477 a. C. hizo uso por
primera vez del sistema Loci o de los lugares (que describiré mas adelante),
estableciéndose asi el uso de la imagen mental para resolver con éxito una tarea de
recuerdo (Gonzalez, Amor y Campos, 2003).
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Pero aunque el uso practico de la mnemotecnia se remonta a mas de veinte siglos,
no fue hasta la década de 1960, cuando empezaron a realizarse trabajos de investigacion
sobre la memoria. Anteriormente a dicha fecha, los psicologos norteamericanos
menospreciaban el estudio de los procesos de memoria, hasta el punto de considerar la
mnemotecnia como algo mistico, extrafio, sensacionalista y comercial, relacionado
principalmente con el mundo del espectaculo (Gonzalez et al., 2003). No obstante,
a partir de 1960, con el auge de la psicologia cognitiva y la revalorizacion de los
procesos mentales, los psicologos comenzaron a mostrar un interés cada vez mayor por
las estrategias mnemotécnicas. Asi, algunos autores como Hoffman y Senter (1978)
empezaron a interesarse por los métodos que los memoristas profesionales utilizaban
para recordar una gran cantidad de informacién. La consolidacion de los estudios sobre
los procesos de memoria, y mas especialmente sobre la mnemotecnia, tuvo lugar en el
afio 1973, a partir del cual, las mnemotecnias ya contaban con una seccion en el
Psychological Abstracts titulada "Estudios mnemotécnicos”, seccion que todavia sigue
vigente en la actualidad (Gonzélez et al., 2003). Las mnemotecnias empezaron a
considerarse algo importante cuando las imagenes mentales alcanzaron un
reconocimiento cientifico (Gonzalez et al., 2003). Segin Campos y Gonzalez (1995),
este paralelismo entre las mnemotecnias y las imagenes mentales probablemente se
debe a que las mnemotecnias no existirian si no lo hiciesen las iméagenes mentales.

15.3. ¢Cuédles son los principios béasicos sobre los que se sostienen las
mnemotecnias?

En numerosas ocasiones se han considerado los métodos mnemotécnicos como
formas de aprendizaje artificial para distinguirlos asi de la memoria natural, que es la
memoria que presenta el sujeto sin contar con ningun tipo de ayuda. Sin embargo,
aunque cada uno de los diferentes métodos mnemotécnicos se caracteriza por unos
principios especificos, los principios basicos en los que se apoyan tanto el aprendizaje
artificial como la memoria natural, son los mismos (Gonzalez et al., 2003). Segun
Lieury (1985), el éxito en tareas de memoria y aprendizaje asociado al empleo de los
métodos mnemotécnicos, se debe a que esos metodos estan basados en mecanismos
fundamentales de la memoria natural.

Es importante destacar que las mnemotecnias pueden utilizarse de forma
simultanea con otras estrategias destinadas a mejorar el aprendizaje (Bellezza, 1981;
Higbee, 1998).

Higbee (1998) sefial que las mnemotecnias se basan en los siguientes principios:
A) Principio de significacion

La funcion principal de las mnemotecnias es dar sentido a un material que
intrinsecamente carece de él. Por ello, cuando el material de aprendizaje ya tiene
sentido, no seria necesario el uso de estas estrategias. Pero tampoco hay que olvidar que
una consecuencia de dar sentido al material, es que se reducen las posibles
interferencias que se establezcan entre ese y otro material. Por lo tanto, uno de los
factores que influyen en el aprendizaje es si los contenidos tienen o no sentido para el
alumno. Cuanto mas significativos para el alumno sean esos contenidos, méas facilmente
los aprendera y menor serd el nivel de interferencia con otros recuerdos. En definitiva,
el sentido que un determinado material puede tener para un sujeto, esta en funcion de
factores tales como la familiaridad que tenga con dicho material, las rimas que con él
pueda establecer, o las reglas y patrones de dicho material (Gonzalez et al., 2003).
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B) Principio de organizacién

Cuando el material se presenta organizado alfabéticamente, numéricamente o por
categorias, resulta mas facil de aprender que el material que no cuenta con ninguna
clase de organizacion. La mayoria de los métodos mnemotécnicos ofrecen una
organizacién légica del material, que nos permite registrarlo y recuperarlo de forma
sistematica (Gonzéalez et al., 2003). En este sentido, Dallett (1964) comprob6 que se
pueden recordar muchas mas palabras de una lista cuando esta organizada por
categorias. Asi cuando los sujetos recuerdan una palabra de una categoria, tienden a
recordar el resto, y luego pasan a la siguiente categoria. Algunos autores (Tulving y
Osler, 1968; Tulving y Pearlstone, 1966) afiadieron que las memorias de los sujetos
serian todavia mas eficaces si en el momento de la prueba se les dan claves con los
nombres de las categorias. Estos autores comprobaron que aunque los nombres de las
categorias no aparecian en la lista, los sujetos podrian usarlas para organizar el
recuerdo, generando varios elementos de cada categoria, para luego intentar reconocer
cudles vieron en la lista.

Bellezza (1983) afiadi6é que el uso de los métodos mnemotécnicos con el material
que ya presenta de antemano una organizacion légica, puede ser Gtil para organizar y
memorizar mas profundamente la informacion.

Por otro lado, Horton y Mills (1984) comprobaron que la organizacion del
material no sélo facilita el aprendizaje y la memoria de contenidos verbales, sino
también imaginativos.

C) Principio de asociacién

Para facilitar el recuerdo, todos los métodos mnemotécnicos requieren que los
contenidos del aprendizaje se asocien con los conocimientos previos que posee el
sujeto. Por ello, cuanta mayor sea la capacidad del sujeto para buscar informacion que le
sea Util para establecer alguna relacion con los contenidos que tiene que aprender,
mayor sera también la probabilidad de recordar con éxito dicho material. Este efecto
facilitador se debe al elevado nimero de indices en los que el sujeto puede apoyarse
para el recuerdo de la informacion. En esta misma linea, Baddeley, Lewis y Nimmo-
Smith (1978) comprobaron gue el recuerdo del material se ve facilitado cuando el sujeto
lo asocia con uno mismo, 0 con acontecimientos relevantes.

Por ultimo, hay que sefalar que la asociacion entre la nueva informacion, y la ya
aprendida puede hacerse de forma consciente o inconsciente (Gonzalez et al., 2003).

D) Principio de atencion

Segun Higbee (1998), el uso de las mnemotecnias hace aumentar la atencién de
los sujetos en la tarea de aprendizaje principalmente por dos razones: En primer lugar,
el sujeto se concentra en el material con el fin de poder elaborar las imagenes y
asociaciones adecuadas. Y en segundo lugar, la tarea de aprendizaje se convierte en una
actividad mas interesante y amena. El hecho de que el uso de las mnemotecnias
incremente la atencion de los sujetos, tiene importantes repercusiones para el
rendimiento, ya que éste es considerado una variable basica del aprendizaje (Gonzalez
etal., 2003).

E) Principio de visualizacion

Segun el principio de visualizacion, la mayor parte de los métodos mnemotécnicos
requieren, en algin momento de su aplicacion, la utilizacion de imagenes mentales.
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15.4. Métodos mnemotécnicos

Las mnemotecnias facilitan la retencion de informacion, que de otro modo se
olvidaria. Varian en complejidad, y existen tantas formas posibles como variables
sensoriales, por ello se adaptan muy bien tanto a las preferencias especificas de cada
persona, como a cada tarea de aprendizaje (Gonzélez et al., 2003).

La mayoria de las mnemotecnias se forman por la combinacion de dos tipos de
codificacion (Baddeley, 1983):

a) Codificacion mediante reduccion, que implica dejar fuera la informacion
irrelevante para reducir la cantidad que debe ser almacenada. Con el uso de este
tipo de codificacion hay que evitar que se reduzca tanto la informacion hasta el
punto de que ya no sea posible reconstruir el contenido original.

b) Cadigo de elaboracion, que implica afadir informacion ademas de la estrictamente
necesaria para facilitar el recuerdo del material. Este tipo de codificacidn se puede
hacer de dos formas: por un lado, se puede recurrir a la codificacion semantica o
verbal (mnemotecnias verbales), cuando las asociaciones que se realizan se llevan
a cabo a través de las palabras, utilizando por ejemplo, rimas o fechas asociadas a
letras. Por ejemplo, el uso de las siglas “BODEGA” para recordar las consonantes
sonoras (b, d, g) y “PETACA” para recordar las consonantes sordas (p, t, ¢). Y por
otro lado, se pueden utilizar mnemotecnias visuales, que recurren a las imagenes
visuales a la hora de establecer las conexiones y asociaciones entre la informacion
que se ha de aprender.

Es importante sefialar que al igual que sucede con las imagenes mentales, los
métodos mnemotécnicos que emplean mediadores visuales han demostrado ser mas
efectivos para el aprendizaje y el recuerdo de informacion concreta. Mientras que los
que establecen las asociaciones a través de enlaces o mediadores verbales se muestran
mas eficaces en aquellos casos en los que se trabaja con material abstracto (Gonzalez et
al., 2003).

15.5. Sistemas mnemotécnicos

Segun Higbee (1998), los sistemas mnemotécnicos son un conjunto de métodos
que pueden ser aplicados sobre distinto tipo de informacion, lo que implica que un
mismo sistema puede utilizarse para el aprendizaje de diversos materiales. Los sistemas
mnemotécnicos posibilitan interconectar informacién desestructurada, facilitando su
localizacion en la memoria, y el recuerdo de dicha informacion.

Turnure y Lane (1987) establecieron que los sistemas mnemotécnicos conllevan
primero una fase de almacenamiento de la informacion, y después una fase de recuerdo
de la informacion.

El funcionamiento de los sistemas mnemotécnicos es similar al de cualquier
sistema de archivo. Por esta razén, frecuentemente son denominados sistemas de
archivo mental. Los sistemas mnemotécnicos pueden facilitarnos el recuerdo de tres
formas diferentes: indicandonos el lugar en el que comenzar la busqueda;
proporcionandonos una forma sistematica de proceder entre los items consecutivos; y
por ultimo, indicandonos el momento en que hemos finalizado la recuperacion
(Gonzalez et al., 2003).
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15.5.1. Sistema de enlace o encadenamiento

Si utilizamos el sistema de enlace o encadenamiento, primero tenemos que formar
imagenes mentales para cada uno de los items que se deben recordar. Y después,
asociamos interactivamente entre si las imagenes de los items consecutivos. De esta
manera, formamos una cadena de asociaciones interactivas. Este sistema es el mas
elemental de todos los sistemas de memorizacion, y debido a las asociaciones sucesivas
que se forman, es muy adecuado para el aprendizaje de series de palabras (Gonzalez et
al., 2003).

15.5.2. Sistema de relato

En el sistema de relato, los items se relacionan entre si mediante la elaboracion de
una historia. Este sistema es considerado como una variante del sistema de enlace,
porque en ambos sistemas el procedimiento de recuerdo de informacién es muy similar.
Empezando por el primer item, se va elaborando poco a poco el relato enlazando todos
los items que deben ser recordados. Por lo tanto, los sistemas de enlace y de relato son
utiles en las tareas que consisten en recordar listas de informacién compuesta por partes
separadas y ordenadas, series de hombres de personas, memorizacion de discursos, etc
(Gonzélez et al., 2003). Sin embargo, ain habiendo muchas semejanzas entre el sistema
de enlace y el de relato, varios autores (Barsalou y Sewell, 1985; Bugelski, 1974) han
encontrado algunas diferencias. En el sistema de relato, a diferencia de lo que ocurre en
el de enlace, los items se relacionan dentro de una secuencia integrada, de tal forma que
la asociacion entre dos items afectard a las siguientes asociaciones. Otra diferencia es
que el sistema de relato necesita mas tiempo de elaboracién que el sistema de enlace, ya
que las asociaciones han de ser coherentes dentro del relato. Por Gltimo, en el sistema de
enlace las asociaciones que se establecen entre cada par de items son independientes de
las establecidas previamente, asi la recuperacion de la informacion puede realizarse
tanto en el orden en que ha sido aprendida, como en el orden inverso. En cambio, en el
sistema de relato, como los items se asocian formando una historia logica e integrada, el
recuerdo de la informacion en orden inverso es muy dificil.

Segun Campos y Gonzalez (1995), una de las limitaciones que presenta el sistema
de relato es que su aplicacién no resulta eficaz para el aprendizaje de listas largas de
palabras (aproximadamente 30 items), debido a la dificultad que conlleva elaborar y
recordar un relato de tales dimensiones. Sin embargo, Bellezza (1981) observd que
cuando se utiliza el sistema de relato para aprender varias listas de material, el sujeto
elabora diferentes relatos, de tal forma que es capaz de retener en la memoria diferentes
listas sin que interfieran unas con otras.

Por otro lado, Higbee (1998) comprobd que aunque en el sistema de relato no es
necesario el componente visual, la elaboracion de imagenes mentales, aumenta
significativamente su eficacia.

15.5.3. Sistema Loci

El sistema Loci, también conocido como sistema de topicos, proviene del término
latino "loci”, que al igual que el griego "topos”, significa lugar o ubicacion. Por lo tanto,
este sistema consiste en colocar mentalmente en distintos lugares o ubicaciones los
objetos que se quieren memorizar. Este sistema es considerado como el mas antiguo de
los sistemas de memorizacion, ya que se empezé a utilizar hacia el afio 500 a. C, y ha
sido el Unico sistema mnemotécnico durante mucho tiempo, hasta que a mediados del
siglo XVII, aparecieron otros sistemas como el sistema de perchas o el sistema fonético.
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Actualmente, se sigue utilizando el sistema Loci, y ha sido aplicado con éxito tanto en
personas mayores, como en adultos ciegos, e incluso en pacientes con lesiones
cerebrales (Gonzélez et al., 2003).

Como ya se comentd anteriormente, el origen de este sistema se atribuye a
Simonides de Ceos (477 a. C., citado en Yates, 1966). Ciceron y Wilhelm (1965, 54
a.C.) y Quintiliano (1942) relataron en sus obras la leyenda de Simonides, en la que se
narra que en cierta ocasion Simonides tuvo que salir de la sala en la que se estaba
celebrando un banquete. Y de repente, en ese tiempo que Siménides estuvo fuera, el
techo de la sala se desplomo, aplastando a los comensales de tal manera, que resultaba
imposible reconocerlos. A pesar de la dificultad de esa situacidn, Simonides fue capaz
de reconocer los distintos cuerpos recordando la ubicacion de cada uno de ellos en la
mesa. Entonces a partir de esta experiencia, Simonides llego a la conclusion de que las
personas podrian mejorar su memoria asociando las iméagenes mentales de los items que
desean recordar, con imagenes mentales de lugares en los que colocar dichos items.
Desde entonces, el sistema Loci fue utilizado por los oradores griegos y romanos para
memorizar sus discursos. Lo que estos oradores hacian era generar imagenes mentales
de las palabras clave de los temas sobre los que debian hablar, y posteriormente, las
ubicaban mentalmente en los diferentes lugares, que con frecuencia se trataba de las
distintas partes de un edificio. Entonces cuando debian recuperar la informacion, les
bastaba con ir recorriendo mentalmente las diversas partes del edificio, y recuperando la
imagen del objeto que habian asociado con cada lugar. Por esta razon, el sistema Loci
podria ser el origen de expresiones tales como "en primer lugar"”, "en Gltimo lugar”, asi
como de la referencia a "topicos", tan usada en los discursos.

El uso del sistema de los lugares no esta limitado Unicamente a los edificios, sino
que también puede aplicarse sobre ubicaciones del barrio, las partes del cuerpo, asi
como cualquier itinerario que sea conocido para los sujetos. Por otro lado, el sistema de
los Loci ademas de utilizarse para memorizar discursos o listas de palabras, también es
atil para mantener y recuperar alguna idea que se presenta en un momento inoportuno,
pero que sera importante recordar mas adelante (Gonzélez et al., 2003). Higbee (1998)
sefiald que este sistema se puede usar para realizar diferentes actividades como:

a) Tareas de recuperacion dirigida, ya que los lugares son utilizados como pistas de
ubicacion.

b) Tareas de pares asociados, puesto que el lugar sirve como la primera palabra de
cada par, y la informacion a recordar como la segunda.

c) Aprendizaje de series, porque las ubicaciones siguen un orden logico y natural que
permite el recuerdo en orden de los items.

El sistema de los lugares se compone basicamente de dos fases: Primero, se
memorizan imagenes mentales de lugares conocidos, siguiendo algun orden légico o
natural. Y después se asocia, la imagen visual de cada item objeto de aprendizaje con
cada uno de los lugares memorizados previamente, formandose asi imagenes
interactivas. Es decir, se establece una ubicacion visual de los items en los diferentes
lugares, siguiendo el orden en el que deben ser recordados. Entonces, cuando queramos
recuperar esa informacion, lo que tenemos que hacer es recorrer mentalmente el
itinerario de los lugares elegidos, y descubrir la imagen que ha sido ubicada en cada
lugar (Gonzélez et al., 2003). Como se puede observar, este sistema organiza la
informacién de una manera ldgica y natural, al igual que sucede en el desarrollo de la
vida diaria (Bellezza y Reddy, 1978)
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El sistema Loci tiene la ventaja de que las diversas ubicaciones son ayudas
concretas faciles de visualizar y de aprender, y son reutilizables, porque las
localizaciones pueden ser memorizadas y utilizadas de nuevo con otro tipo de material,
e incluso se pueden asociar varios items a un mismo lugar, aunque para ello sea
necesario establecer interacciones entre los diversos items y los lugares (Gonzalez et al.,
2003). Sin embargo, Bellezza (1981) sefial6 que el hecho de que el sistema Loci permita
aprender diferentes materiales empleando las mismas ubicaciones repetidas, puede
ocasionar la presencia de algun tipo de interferencia en el recuerdo. Mas concretamente,
Bower y Reitman (1972) y Morris y Reid (1970) comprobaron que la mayoria de esas
interferencias son de caracter retroactivo, y que las de caracter proactivo sélo aparecen
cuando el intervalo de recuerdo es demasiado largo. Estos autores también observaron
que las interferencias se podrian reducir de varias formas: Mediante la elaboracién
progresiva, es decir, ir afladiendo cada nueva palabra en una ubicacion particular,
formando una imagen progresiva, de tal manera que para cada una de las ubicaciones se
elabore una gran escena de objetos que interactian. O mediante la construccion de
varias series de ubicaciones, de tal forma que cada serie se usara para una determinada
lista. Por otro lado, también se ha comprobado que el nivel de interferencia disminuiria,
porque las nuevas imagenes tenderian a ocultar las establecidas para el aprendizaje de
materiales previos, con lo cual no habria un nivel significativo de interferencia.

Otra ventaja del sistema Loci es que las imagenes de las localizaciones se
encuentran almacenadas de forma independiente a la informacion que se desee recordar.
Por esta razédn, el olvido de un determinado item, no conlleva la pérdida de los
siguientes, ya que la informacion asociada a un item se puede recuperar sin tener que
recordar la asociacion establecida con el lugar anterior (Gonzélez et al., 2003).

Si queremos conseguir un mayor nivel de recuerdo, las asociaciones entre los
items y las ubicaciones deben ser lo méas fuertes posible, ya que cuanto mas intensa sea
esa asociacion, mejor clave de recuerdo seran las ubicaciones. Por supuesto, también
hay que tener en cuenta que las asociaciones establecidas con un determinado lugar
seran de caracter mas fuerte que las generadas entre diferentes lugares (Gonzélez et al.,
2003).

En relacion con el tiempo en que se tarda en recuperar la informacion utilizando el
sistema Loci, Lea (1975) comprobd que es mas importante que los lugares elegidos
como ubicaciones sean lo mas distintivos posible, y no lo mas distantes. Para su
experimento eligid estudiantes universitarios que debian aprender una lista de palabras
concretas, tomando como ubicaciones diferentes edificios del campus. Como resultado
obtuvo que el tiempo de busqueda de una determinada ubicacién no estaba relacionado
con las distancias fisicas entre las diferentes localizaciones, sino con el nimero de
lugares elegidos como sefiales de recuerdo. Los sujetos tardaron el doble de tiempo en
encontrar una ubicacion que distaba dos posiciones de la mencionada, que encontrar la
posicién siguiente a ésta. Estos datos nos llevan a la conclusion de que generalmente,
los sujetos no acceden directamente a la ubicacion deseada, sino que van procesando
una por una las diferentes ubicaciones, hasta encontrar la que estaban buscando
(Gonzélez et al., 2003).

Por otro lado, Turnure y Lane (1987) observaron que utilizando el sistema Loci, el
tiempo que lleva recuperar la informacion es muy similar tanto con items concretos
como con items abstractos. Sin embargo, cuando los sujetos debian recordar la
ubicacion a partir del item, el tiempo de respuesta era mayor en el caso de items
abstractos.
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15.5.4. Sistema de perchas

Segun Higbee (1998), el sistema de perchas, es un sistema de archivo mental que
consiste en la asociacion de la informacion que se desea aprender, con un grupo de
sustantivos concretos memorizados previamente, y que guardan una relacién
significativa con el sistema numeral. A estos sustantivos concretos se les denomina
“palabras percha”, porque se les considera como perchas mentales en las que se
“cuelgan” los items que se desean memorizar. Este sistema, al igual que el sistema Loci
o el de enlace, esta basado fundamentalmente en las imagenes mentales. Por lo tanto, es
necesario que cada uno de los elementos que se correspondan con las palabras percha,
se represente de la forma mas viva posible. También hay que sefialar que, aunque el
sistema de perchas parece ser eficaz tanto para el aprendizaje de palabras concretas
como abstractas, al igual que ocurre con la mayoria de las estrategias que se
fundamentan en el uso de imagenes mentales, su rendimiento es superior para el
aprendizaje del material concreto (Gonzalez et al., 2003).

El sistema de perchas fue inventado Henry Herdson (1654), y lo elabor6 partiendo
del método de los lugares, s6lo que en este caso, las diferentes ubicaciones fueron
transformadas en las palabras percha con las que se asocia la informacion. Este autor
representd cada uno de los digitos con objetos que poseian un cierto parecido fisico con
los numeros (1=vela; 3=tridente; 8=gafas....). Alrededor de 1879, John Sambrook
desarroll6 una variante del sistema de perchas cambiando las palabras percha (Higbee,
1998). En lugar de usar nombres de objetos que guardasen un cierto parecido fisico con
los nimeros, utilizé palabras y silabas que rimasen con ellos. Por lo tanto, las palabras
percha se establecieron en funcidn de las caracteristicas acusticas de los nimeros, y no
de las fisicas. En la actualidad, existen muchas variantes del sistema del sistema de
perchas, aungue el sistema de perchas rimado es el mas frecuentemente utilizado. Segun
Higbee (1998), las diferentes variantes del sistema de perchas se diferencian en el
criterio de eleccion de las palabras percha que representan a cada numero. De esta
forma, las palabras percha pueden ser elegidas en funcion de su rima con los numeros
(1=zumo; 2=tos); en funcion de su parecido fisico (1=lapiz; 2=cisne); en funcion de las
connotaciones de su significado (1=yo, existe s6lo un yo; 3=tridente, el tridente tiene
tres dientes), etc. Por lo tanto, para elaborar las palabras percha, podemos elegir el
criterio que mas se ajuste a nuestras preferencias. La principal razén por la que el
sistema de perchas se basa en el uso de los nimeros, es que éstos presentan ya de por si
un orden natural. Por esta misma razon, otra fuente de perchas que también se podria
utilizar es el alfabeto. Cuando se emplea el alfabeto como base del sistema de perchas,
las palabras percha deben estar asociadas a cada letra, en funcion de algun criterio, por
ejemplo, de la letra con la que comienza cada palabra (Gonzélez et al., 2003).

Pratt y Higbee (1983) observaron que el sistema de perchas no sélo es eficaz para
mejorar el rendimiento en tareas de recuerdo de informacion, sino que también favorece
la formacidn de conceptos en tareas que requieran una buena memoria, el recuerdo de
las ideas principales de un texto, etc. Este sistema también resulta eficaz para el
recuerdo de nimeros de muchas cifras. Para ello, debe asociarse una palabra percha por
cada uno de los digitos que componen el numero que queremos memorizar.

Higbee (1998) comprob6 que cuando tenemos que recordar mucha informacion, se
puede combinar el sistema de perchas o el de los lugares, con el sistema de enlace. De
esta forma se asociaria el primer item de informacion con la primera palabra percha.
Posteriormente se conectaria a este primer item los nueve siguientes. A continuacion, la
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segunda palabra percha se asociaria con el item undécimo. Después a ese item se
conectarian los nueve items siguientes, y asi sucesivamente.

Higbee (1998) también observé que en comparacion con el sistema Loci o el de
enlace, el sistema de perchas tiene una gran ventaja, y es que este sistema de archivo
mental permite, no s6lo una recuperacién secuencial de la informacion, siguiendo un
orden determinado, sino también la recuperacion aislada de un determinado item. Esto
permitiria llevar a cabo una busqueda directa, no necesariamente secuencial, y facilita
conocer la posicion de un determinado item dentro de la serie. No obstante, cuando se
emplea la variante del alfabeto, y no se conocen las posiciones numéricas de las letras,
el sistema de perchas no permitiria recuperar directamente un item dada su posicién, ni
saber de forma aislada la posicion que ocupa un determinado item.

A parte de las diferencias que existen entre los diversos sistemas mnemotécnicos,
también hay algunas similitudes. De esta forma, Bellezza (1981) destac algunos puntos
en comun entre el sistema de perchas y el sistema Loci. Por un lado, el funcionamiento
de ambos sistemas es equivalente, pues asocian la informacion que se quiere aprender
con otra previamente memorizada, que constituye el sistema de archivo mental, y que
actia como sefial de recuerdo. Y por otro lado, los dos sistemas convierten una tarea de
recuerdo libre en otra de recuerdo asistido. De este modo, transforman un aprendizaje
de series de palabras en otro de pares asociados.

Pero en el sistema de perchas no todo son virtudes. Una de las principales
limitaciones de este sistema es la dificultad para encontrar palabras percha adecuadas
que se asocien a los numeros mayores de 10. Para solucionar este problema, Higbee
(1998) sefialé que una buena solucion a este problema seria la de emplear palabras
percha rimadas para los numeros del 1 al 10, y utilizar palabras percha basadas en la
semejanza o significado para representar los segundos digitos de los numeros superiores
a 10. Otra posible solucion seria emplear tantas palabras perchas rimadas como digitos
tenga el nimero al que queremos asociar la informacion (11=zumo-zumo; 12=zumo-tos,
etc.), aunque esta modalidad seguramente ocasione alguna interferencia a la hora de
recordar la informacion.

Otro problema al que se ha de enfrentar el sistema de perchas es que, al igual que
ocurria en el sistema Loci, el empleo repetido de una misma serie de palabras percha
puede producir interferencias en el recuerdo del material (Gonzélez et al., 2003). Bower
y Reitman (1972) sefialaron dos posibles soluciones para eliminar esa interferencia. Por
un lado, elaborar diferentes listas de palabras percha. Y por otro lado, mediante
elaboraciones progresivas en las que dos o méas items se relacionen con cada una de las
palabras percha.

15.5.5. Sistema fonético

El sistema fonético también es conocido como sistema figura-alfabeto, nimero-
letra, numero-alfabeto, gancho, niUmero-consonante, o numero-sonido, en funcion de las
distintas versiones que se han desarrollado a lo largo de su evolucién. EIl principal
objetivo del sistema fonético es la memorizacion de cifras a partir de su transformacion
previa en palabras, partiendo del principio de que las palabras son mas faciles de
recordar que los nimeros. A cada namero del 0 al 9 se le asocia un determinado sonido
consonantico. Como en este sistema las vocales no tienen una correspondencia
numérica, el sujeto debe combinarlas con las consonantes para elaborar palabras
sencillas, significativas, facilmente recordables, y que de alguna manera estén
relacionadas con el numero que se desea memorizar. De esta forma, el recuerdo de esas
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palabras permitird al sujeto recuperar mas facilmente la cifra numeérica que tiene que
aprender. Entonces, como el sistema fonético se basa en dar significado a los nimeros,
es el mas adecuado para el recuerdo de cifras (p.e. fechas, tablas de multiplicar, calculo
mental de operaciones matematicas, asociacion entre nombres y fechas, etc.). Pero
también puede ser aplicado de forma eficaz para el aprendizaje y memorizacion de otro
tipo de material (Gonzélez et al., 2003).

En comparacion con el sistema de perchas, el sistema fonético también permite la
recuperacion directa de los items, pero en contraposicion al primero, posibilita la
construccion de mas de 10 ¢ 20 palabras. Por otro lado, el sistema fonético, al igual que
la mayor parte de los sistemas de archivo mental, transforma una tarea de series de
palabras en otra de pares asociados, facilitando asi la tarea de recuerdo (Gonzélez et al.,
2003).

La primera version de este sistema fue desarrollada por Winckelmann en 1648. En
esta version, los nimeros eran representados a partir de una asociacion aleatoria, por
letras consonantes. En 1634, Pierre Herigone presentd otra version de este sistema en el
gue no solo asigno correspondencia numeérica también a las vocales, sino que también
establecid asociaciones entre las silabas y los nimeros. Debido a que la version de
Pierre Herigone ha sido considerada como una de las mas acertadas, algunos autores le
sefialan como el padre de este sistema mnemotécnico.

Mas tarde, durante el S. XIX, diversos investigadores fueron introduciendo
diferentes modificaciones en el sistema. Asi Gregor VVon Feinaigle (1813) elabor6 una
version mas actualizada del sistema fonético, en el que las consonantes no se asocian
aleatoriamente a los ndmeros, sino en funcién de su similitud y poder de asociacion
entre ambos. Para representar los nimeros se formaban palabras insertando vocales
entre las consonantes. En 1890 William James presento la version definitiva del sistema
fonético que se sigue utilizando en la actualidad. En esta ultima version, los diferentes
nameros ya no estan asociados con consonantes, sino con sonidos consonanticos. Hay
que sefalar que este sistema incluye todos los sonidos consonanticos del espafiol,
excepto "llI" y "x", debido a la baja frecuencia de aparicion que presentan. Las
asociaciones que se establecen son las siguientes: 1 (b, v, p); 2 (d, t); 3 (n, 1); 4 (m); 5
(s); 6 (0, ], 0. k); 7 (F); 8 (ch, A, y); 9 (r); 0 (z, c). Como se puede observar, la mayoria de
los nimeros estan representados por familias de sonidos, similares por su punto y modo
de articulacion. Cuando una consonante repetida produce solo un sonido cuenta con un
unico digito (p.e. gorro = 69), pero cuando la consonante que se repite produce dos
sonidos diferentes, ya no se codifica un solo numero, sino dos (p.e. accidente = 60232)
(Gonzalez et al., 2003).

Para que el sistema fonético no resulte demasiado complicado, Mastropieri y
Scruggs (1991) propusieron la construccion de frases en las que las iniciales de las
palabras que las forman se correspondan con el orden numérico de 0 a 9 del numero que
queremos memorizar.

A pesar de que el sistema fonético es el mas complejo de todos los sistemas de
archivo mental, y que su uso requiere mucha practica, Dickel (1983) afirmé que la gran
eficacia que posee el sistema es debida al uso que este hace de los principios de
significacion y organizacion. Muchos autores han sefialado que, a pesar de su
complejidad, una vez que los sujetos se familiarizan con este sistema, su uso resulta
eficaz y aumenta el rendimiento en tareas, de memoria y aprendizaje (Gonzélez et al.,
2003).
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15.6. Reglas mnemotécnicas

El objetivo principal de las reglas mnemotécnicas es transformar la informacion
que presenta alguna dificultad para ser aprendida, de manera que dicha informacion
resulte mas facil de recordar (Scruggs, Mastropieri, Levin, McLoone, Gaffney y Prater,
1985).

Las reglas mnemotécnicas, en comparacion con los sistemas mnemotécnicos,
presentan un uso mas limitado, carecen de la posibilidad de generalizacion, y su
aplicacion estd restringida a datos especificos (Gonzélez et al., 2003). Ademés de
acuerdo con Campos y Gonzalez (1995), como las reglas mnemotécnicas no poseen una
conexidn intrinseca con el material que se ha de aprender, en ocasiones tienen que
afiadir algin elemento extra a la informacion para poder establecer asociaciones logicas
entre la informacion nueva y la ya adquirida. Por otro lado, como las reglas
mnemotécnicas se utilizan para tareas muy especificas, Higbee (1998) afirmd que tienen
que ser muy variadas en funcién del material que se quiera aprender.

15.6.1. Mnemotecnia de iniciales. Acrénimos y acrosticos

La mnemotecnia de iniciales es el tipo de mnemotecnia verbal mas destacada por
su efectividad, y constituye la regla mnemotécnica que mas frecuentemente se utiliza de
forma espontanea (Gonzalez et al., 2003).

Segun Higbee (1998), la mnemotecnia de iniciales tiene cuatro objetivos basicos:
a) Dar sentido a la informacion que se desea recordar.

b) Fraccionar la informacion, de manera que sélo sea necesario la memorizacion de
una palabra.

c) Transformar las tareas de rememoracion en tareas de recuerdo asistido, de tal
forma que el recuerdo del material sea mucho mas sencillo.

d) Informar del orden serial y el niUmero exacto de elementos que se deben recordar,
ya que las unidades de informacion se corresponden con el nimero de letras
iniciales que se utilizaron durante la codificacion de la informacion.

De acuerdo con Higbee (1998) y Mastropieri y Scruggs (1991), la mnemotecnia de
iniciales generalmente es mas efectiva para el recuerdo de material con el que ya
estamos familiarizados. Por esta razén, cuando no conocemos suficientemente bien el
material que tenemos que aprender, la presencia aislada de una inicial, puede llegar a ser
una clave de recuerdo inadecuada. Por otro lado, la mnemotecnia de iniciales es mas
efectiva cuando se utiliza para el recuerdo de material concreto, pero no obstante son las
reglas ideales para aplicar sobre el material abstracto, pues con las iniciales se puede
elaborar una palabra méas concreta, y que sea mas facil de recordar.

Existen dos tipos de mnemotecnia de iniciales (Gonzalez et al., 2003):

a) Acronimos: Son reglas mnemotécnicas que utilizan iniciales para incrementar el
nivel de recuerdo. De esta forma, se forman palabras reales o imaginarias a partir
de las iniciales de la informacion que se debe recordar. Los acronimos se utilizan
frecuentemente para representar organizaciones, asociaciones, etc. (p.e. ONU,
ONCE...), de manera que la gente sea capaz de recordar el nombre completo de
esa entidad.
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b) Acrosticos: Su funcionamiento es el opuesto al de los acronimos, y su elaboracion
es algo més compleja, ya que no se requiere la formacion de una palabra, sino de
una serie de palabras con sentido o una frase en la que la primera letra de cada una
de las palabras que la componen forma parte de la palabra que se debe recordar.
Asi, un ejemplo para memorizar el orden de los planetas a partir del Sol, seria Méas
Vale Tarde, Més Jugando Siempre, Un Nifio Puede (Mercurio, Venus, Tierra,
Marte, Japiter, Saturno, Urano, Neptuno, Pluton). Los acrosticos son de gran
utilidad para recordar las letras que integran una determinada palabra, y para
aprender a deletrearla.

En lo que se refiere al uso de acrénimos y acrésticos, Higbee (1998) sefiald que si
se pretende aumentar el nivel de recuerdo, la palabra clave o frase que se elabore
deberia guardar alguna relacion con el contenido de la informacidn que representa dicha
palabra.

15.6.2. Técnica de nombre-rostro

A diferencia de la mnemotecnia de iniciales, la técnica de nombre-rostro es
fundamentalmente una regla mnemotécnica de caracter visual. Esta mnemotecnia parte
del principio de que lo que se ve se recuerda mejor que lo que se oye (Gonzalez et al.,
2003). Por esta razén, para la mayoria de las personas es mas facil recordar caras que
recordar nombres. En esta misma linea, Horton y Mills (1984) comprobaron que los
nombres y los rostros son tratados de manera diferente en la memoria, y que incluso
estos ultimos pueden llegar a tener un trato diferente al que recibe otro tipo de
imagenes. Ademas, hay que tener en cuenta que la rememoracion de caras supone una
tarea de reconocimiento, mientras que la de nombres es una tarea de recuerdo libre.

El funcionamiento de la técnica nombre-rostro consiste en relacionar los nombres
de las personas con las caracteristicas mas relevantes de sus caras. Por lo tanto, el rostro
seria el primer elemento de la asociacién, y constituiria el estimulo, mientras que el
nombre seria la respuesta a ese estimulo. Como se puede observar, esta técnica es una
tarea de pares asociados que combina reconocimiento de caras y recuerdo de nombres
(Gonzalez et al., 2003). De acuerdo con Higbee (1998), esta mnemotécnica se desarrolla
en los siguientes pasos:

a) Captar el nombre: es decir, poner toda nuestra atencion en el nombre de las
personas cuando nos las presentan. En este sentido, Kimble y Zehr (1982)
constataron que la falta de atencion es quizas la razén principal por la que no
recordamos los nombres de las personas. Por lo tanto, cuanto mas nos fijemos en
los nombres de los demas y los utilicemos, habrd mas posibilidades de que los
recordemos. Algunas actividades que ayudan a aprender mejor el nombre de los
demas son: emplearlo durante la conversacion, repetirlo, pronunciarlo en voz alta,
preguntar por €l e incluso anotarlo. Como se puede observar, todas estas tareas
implican la atencion, repeticion y recitacion, que son principios béasicos del
aprendizaje. Por otro lado, se ha comprobado que generalmente las personas de
caracter egocentrico recuerdan peor el nombre de los demas que las que no lo son.

b) Conseguir que el nombre se vuelva significativo: esta tarea implica convertir el
nombre en una palabra lo méas concreta y significativa posible. Aungue a veces
nos encontremos nombres para los que es muy dificil asociar un significado, el
simple hecho haber intentado buscarle un sentido, mejorara nuestro recuerdo,
debido a que hemos puesto nuestra atencion en el nombre durante un determinado
periodo de tiempo.

- 146 -



Procesos y estrategias cognitivas de codificacién y recuperacion de informacion en diferentes niveles educativos

c) Centrarse en la cara: Winograd y Simon (1980) demostraron que realizar juicios
sobre la personalidad de una persona, después de haber estudiado detalladamente
su rostro, incrementa el reconocimiento de su cara de forma superior a como lo
hacen los juicios realizados sobre sus caracteristicas fisicas. Por esta razon, centrar
la atencion en la cara de los demas para encontrar en ella algo distintivo, es una
tarea que facilita el recuerdo de sus nombres. En este sentido, Higbee (1998)
afirmd que solamente los rasgos permanentes facilitan el recuerdo, puesto que son
los Unicos que estan presentes de forma constante en las presentaciones sucesivas
del estimulo.

d) Asociar el rostro con el nombre: es decir, elaborar una imagen mental interactiva
entre el nombre y algin rasgo significativo del rostro de esa persona. Lorayne
(1975) observO que, aunque Sea en raras ocasiones, puede suceder que no se
recuerde el nombre de la persona, sino la palabra que lo hizo significativo. Para
impedir que suceda esto, Loftus (1980) sugirio la practica repetida de la capacidad
de convertir un nombre en otra palabra que se recuerde con facilidad.

e) Repasar la asociacion: segin Landauer y Bjork (1978), el repaso es una técnica
eficaz de recuerdo. Por otro lado, para reducir la posible interferencia proactiva,
tanto para rostros como para nombres, Yarmey (1974) propuso que la gente sea
presentada en lugares distintos, espaciando temporalmente las presentaciones, y
repasando los nombres de las personas una vez que éstas hayan sido presentadas.

15.6.3. Mnemotecnia de la palabra clave

El concepto de "mnemotecnia de la palabra clave", o "Keyword", fue acufiado por
Atkinson en el afio 1975, aunque algunos de los aspectos que constituyen esta técnica,
ya habian sido utilizados en estudios anteriores.

Aunque en su origen, la mnemotecnia de la palabra clave fue disefiada para
aprender y recordar el vocabulario de lenguas extranjeras en personas adultas, su
aplicacion tambien resulta eficaz para el aprendizaje de muchos otros tipos de
informacién, como por ejemplo, palabras no familiares de la propia lengua, conceptos
abstractos, material de caracter social o cientifico, etc. Ademas, hay que afiadir que su
uso no se limita exclusivamente a la poblacion adulta (Gonzalez et al., 2003).

Esta mnemotecnia emplea propiedades y principios similares a los que se emplean
en otros métodos mnemotécnicos. El principio de asociacion es fundamental en la
aplicacion de la estrategia de la palabra clave, y consiste en asociaciar una palabra no
familiar para el sujeto con otra que si lo es. Ademas, la pronunciacion de esas dos
palabras debe ser muy similar (Gonzélez et al., 2003).

De acuerdo con la idea inicial de Atkinson (1975), la mnemotecnia de la palabra
clave consiste en una cadena de asociaciones que conectan la palabra extranjera con su
traduccion en el idioma del sujeto a través de la palabra clave. La aplicacion de esta
mnemotecnia se lleva a cabo en dos fases:

a) Fase verbal: consiste en transformar la palabra desconocida, que no es familiar, ni
significativa para el sujeto, en otro término que le sea significativo y familiar.
Para ello, el sujeto debe buscar una palabra lo mas concreta posible que pertenezca
a su dominio léxico, y que sea fonéticamente, lo mas similar posible a la palabra
extranjera que se desea aprender. Cuando la encuentre, esa palabra sera la que
actue como clave.
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b) Fase visual: consiste en elaborar una imagen interactiva entre la palabra clave
generada anteriormente, y el significado de la palabra no familiar que debe ser
aprendida. De esta manera, mediante la evocacion de la palabra clave y su
interaccion visual, el sujeto debe ser capaz de recordar la palabra objeto de
aprendizaje, cuyo significado y sonido forman la imagen que sirve como sefial de
recuerdo. Hay que sefialar que cuanto mas viva e interactiva sea la imagen, méas
efectiva resultara la aplicacion de esta mnemotecnia.

Por lo tanto, en la ejecucion de esta mnemotecnia se utilizan de forma combinada
palabras sustitutas, asociaciones visuales, y asociaciones acusticas y semanticas
(Gonzélez et al., 2003). Segin Raugh y Atkinson (1975), se pueden hacer variaciones
de esta mnemotecnia en funcion del material que se desee aprender, y de las
caracteristicas particulares de los sujetos que la utilicen.

De acuerdo con varios autores (Higbee, 1998; Mastropieri y Scruggs, 1991), el
proceso de ejecucion de la mnemotecnia de la palabra clave es conocido como el
proceso de las "3 Erres":

a) Reconstruir informacién: Se refiere al proceso de blsqueda de la palabra clave,
que como ya se ha dicho, es una palabra concreta y familiar que suene de forma lo
mas parecida posible a la palabra que se desea aprender.

b) Relacionar informacion: Implica establecer una asociacion interactiva entre la
palabra clave elaborada por el sujeto, y el significado de la palabra que se desea
interiorizar. La relacién que se establece entre los dos elementos puede ser
efectuada a través de una imagen mental, un dibujo o una frase.

c) Recuperar informacién: Recuperamos la palabra clave que nos conducird a la
palabra que teniamos que aprender. Esta fase permite comprobar si se ha
efectuado o no un buen aprendizaje.

En un primer momento, el sujeto seguird uno por uno los diferentes pasos que lo
conduzcan hasta la definicion de la palabra objeto de aprendizaje. Pero cuando ya
empiece a dominar esa nueva informacion, su recuerdo serd mas automatico, y
prescindira progresivamente de la palabra clave.

Como se puede observar, en la aplicacion de la mnemotecnia de la palabra clave
se utilizan tres elementos: La palabra que no es familiar para el sujeto y que tiene que
aprender; la traduccion o equivalencia de dicha palabra en el idioma del sujeto, que
seria una palabra familiar para éste; y la palabra clave.

Sweeney y Bellezza (1982) comprobaron que el recuerdo de la palabra clave
conduce casi directamente al recuerdo de la definicion de la palabra objeto de
aprendizaje. Por esta razon, la eleccion de la palabra clave es uno de los aspectos méas
importantes en la puesta en practica de esta mnemotecnia. Cuanto mejor sea la palabra
clave elegida, mayor sera el rendimiento de los sujetos en las tareas de recuerdo. El
grado de eficacia de una palabra clave esta determinado por dos factores. En primer
lugar, por sus caracteristicas fisicas: cuanto mas semejantes sean los sonidos de la
palabra objeto de aprendizaje y la palabra clave, mayor serd el rendimiento que se
obtenga tras la aplicacion de la técnica. Y en segundo lugar, por sus caracteristicas
semanticas: segun Raugh y Atkinson (1975), la palabra clave debe evocar facilmente
una imagen significativa, interactiva, coherente, recordable, que relacione dicha palabra
con la traduccion y/o con el significado de la palabra que se desea aprender.
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Los primeros estudios controlados sobre los efectos de la mnemotecnia de la
palabra clave fueron llevados a cabo por Raugh y Atkinson (1975), quienes ademas
propusieron algunas pautas de actuacion para que la aplicacion de esta técnica fuera lo
mas eficaz posible:

a) El experimentador o instructor deber ser quien presente la palabra clave a los
sujetos que realizan el aprendizaje.

b) Partiendo de las palabras presentadas, los sujetos que realizan el aprendizaje son
quienes evocan las imagenes interactivas, las cuales asocian la palabra clave con el
significado de la palabra estimulo.

c) Para que no se produzcan interferencias en el recuerdo, las palabras clave deben
ser diferentes a las otras palabras de la lista.

d) La palabra clave deberia derivarse de las primeras silabas de las palabras que se
han de aprender.

La aplicacion de la mnemotecnia de la palabra clave permite desarrollar dos tipos
de tarea. Por un lado, tareas de recuerdo receptivo, que consisten en presentar a los
sujetos una palabra que no les es familiar, para que partiendo de ella, y utilizando la
palabra clave, puedan evocar una palabra que pertenezca a su dominio léxico, y que
puedan asociar con la palabra presentada. Y por otro lado, tareas de recuerdo productivo
o0 inverso, en las que los sujetos, a partir de la palabra familiar, tratan de recordar la
palabra no familiar con la que se corresponde el item presentado (Gonzalez et al., 2003).

Por Gltimo, hay que sefialar que para conseguir mayores niveles de eficacia en el
aprendizaje y el recuerdo de un determinado contenido, se puede combinar la
mnemotecnia de la palabra clave con cualquier otro método mnemotécnico.
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CAPITULO XVI. ESTRATEGIAS DE
RECUPERACION DE INFORMACION

Segln Baddeley (1983), las personas utilizamos diferentes estrategias que nos
permiten recuperar la informacion almacenada en la memoria. Las estrategias para
recuperar informacion son tan numerosas y diversas como las empleadas para
almacenarla. No obstante, tienen unas caracteristicas comunes. Flavell y Wellman
(1977) comparan el uso de estrategias de recuperacion de informacion como una accion
detectivesca propia de Sherlock Holmes. De esta forma, las estrategias nos ayudan a
llegar a la informacién relacionando recuerdos especificos, conocimiento general y
razonamiento I6gico. Buscamos datos que nos ayuden a reconstruir racionalmente y
recordar la informacién original.

Varias investigaciones (Ackerman, 1988; Kobasigawa, 1974) se han centrado en
la agrupacion de la informacion por categorias que guien el proceso de recuperacion.
Siguiendo este método, a los sujetos de sus experimentos se les pidi6 que recordaran un
conjunto de palabras o dibujos que representaban varios ejemplos de unas pocas
categorias comunes, por ejemplo, perro, mesa, coche, vaca, camién, cama, tren, silla,
elefante. Para recuperar palabras de listas como éstas, una estrategia eficaz podria
contener dos fases: En primer lugar, dar el nombre de una de las categorias (por
ejemplo, animales). Y en segundo lugar, intentar recordar todas las palabras presentadas
que pertenezcan a esa categoria. Este proceso se repetiria con cada una de las categorias
presentes en la lista.

En estas investigaciones se obtuvieron varios resultados. Por un lado, la
recuperacion de la informacion dependia del grado de profundidad o minuciosidad de
las blsquedas en la memoria. Por otro lado, los nifios pequefios respondieron
asociativamente a los indicios, y con frecuencia, producian sélo un unico elemento. En
cambio, los nifios mayores y los adultos emplearon un indicio como punto de partida
para una extensa busqueda del recuerdo.

Se obtuvieron resultados similares en otros experimentos en los que se pedia a los
niflos que resolvieran problemas hipotéticos de recuperacion con los que podrian
encontrarse en la vida diaria. Un ejemplo de este tipo de problemas seria: imagina que
un amigo vuestro tiene un loro y le preguntais cuantos afios tiene el loro. Y os dice que
se lo regalaron unas Navidades cuando aun era un polluelo, pero no recuerda en qué
afio. ¢Qué podria hacer para recordar qué navidades consiguié el perro? (Kreutzer,
Leonard, Flavell y Hagen, 1975).

Los resultados obtenidos en diferentes investigaciones indican que generalmente
es poco corriente el empleo de estrategias antes de los 6 ¢ 7 afios, aunque después de
esta edad, las estrategias se utilizan con mas frecuencia y habilidad (Kail, 1984).

Para estudiar el uso de estrategias de recuperacion en nifios pequefios, en varios
estudios (Acredolo, Pick y Olsen, 1975; Appel, Cooper, McCarrel, Sims- Knight,
Yussen y Flavell, 1972; Yussen, 1974) se utilizo el método de diferenciacion descrito
por Wellman (1977, 1988). Este método consiste en mostrar a los nifios una serie de
estimulos dos veces, una vez siguiendo instrucciones para recordarlos, y otra con
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instrucciones que no sugieren un objetivo mnemotécnico. Cuando un nifio se comporte
de modo diferente en respuesta a estas instrucciones, serd un indicador de que
comprende algo sobre las tareas de memoria. No obstante, hay que tener en cuenta que
esta diferenciacion de los dos tipos de instrucciones se adquiere con el desarrollo, y por
lo tanto, generalmente seran los nifios mayores quienes responderan de manera distinta
a las dos instrucciones. Por supuesto, tampoco hay que olvidar que si un nifio no se
comporta de manera distinta, no siempre serd un indicativo de que no distinga los
problemas de memoria, pues podria haber muchas otras razones por las que los nifios se
comporten de forma parecida con las dos instrucciones.

La primera demostracion convincente de que los nifios de preescolar emplean
estrategias ocurrio en un experimento llevado a cabo por Wellman, Ritter y Flavell
(1975). Se conto a nifios de 3 afios una historia sobre un perro, utilizando cuatro tazas
idénticas como accesorios. A mitad de la historia se colocé un perro de juguete bajo una
de las tazas a modo de caseta del perro. En este punto, el encargado dijo a los nifios que
hacian falta otros accesorios para acabar el cuento, y pidi6 a alguno de los nifios que
recordasen la situacion del perro mientras €l iba en busca de los accesorios que
necesitaba. Durante el tiempo en el que el encargado del experimento estuvo ausente,
los nifios a quienes se les habia dicho que recordaran la situacion del perro, miraron y
tocaron la taza apropiada con mas frecuencia que aquellos a quienes sélo se les habia
dicho que esperasen con el perro. Ademas, entre los nifios que debian recordar, el
nimero de veces que miraban y tocaban, guardaba relacion con una retencion mas
exacta de la situacion del perro. Es decir, cuando los comportamientos apropiados son
«simples», los nifios pequefios pueden actuar estratégicamente, con lo cual se mejora el
recuerdo.

Por otro lado, en varias investigaciones (Wellman, Somerville y Haake, 1979;
Haake, Somerville y Wellman, 1980) se ha demostrado que los nifios son capaces de
realizar recuperaciones mas complejas. En estos estudios, nifios de edades
comprendidas entre los 3 y los 5 afilos caminaron con un encargado por un campo de
juego de bandera en bandera. En cada bandera, el encargado sacaba un objeto de una
bolsa de lona para registrar la actuacion del nifio en la actividad correspondiente a esa
bandera (por ejemplo, un cronémetro). En la tercera actividad, sacO una camara de la
bolsa para fotografiar al nifio saltando en un cajén de arena. Después de fotografiarle, el
encargado, a escondidas, sacO la camara de la bolsa. En la séptima actividad, el
encargado dijo al nifio que le iba a volver a fotografiar, y como se puede suponer, el
encargado no pudo encontrar la camara, ya que la habia sacado previamente. Entonces,
pidié al nifio que le ayudase a encontrar la camara perdida. Esencialmente el problema
planteado era de recuperacion externa. Es decir, se trataba de ver hasta qué punto los
nifios registraban el campo de juegos de un modo sisteméatico en sus esfuerzos por
recuperar la cdmara desaparecida. La forma mas efectiva de buscar era mirar sélo en las
posiciones 3 a 6, porque eran los Unicos puntos en los que podria estar la cAmara, ya que
se habia mostrado a los nifios todo el contenido de la bolsa antes de empezar, y la
camara seguia estando en la bolsa cuando el encargado sacé la foto en la posicién 3. De
igual modo, no era necesario buscar en las posiciones 7 y 8, porque se sabia que la
camara faltaba ya en esas posiciones. Los nifios buscaron en esta area critica el 71% del
tiempo, aunque ha de tenerse en cuenta que estos resultados no significan que los nifios
de preescolar actten de un modo totalmente sistematico en su busqueda.

También hay otros estudios que incluso han demostrado que nifios de menor edad
muestran indicios de un comportamiento estratégico. En un estudio de Deloache,
Cassidy y Brown (1985), nifios de 2 afios vieron como el encargado de un experimento
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escondia un juguete bajo un cojin. Se dijo a algunos nifios que debian recordar la
situacion del juguete. Y a otros se les dijo que el encargado recordaria la situacion.
Aquellos que tenian la responsabilidad de recordar donde estaba el juguete, empleaban
con mas frecuencia una estrategia de memoria tan simple como la de hablar del juguete
escondido o mirar el lugar donde estaba oculto.

DeLoache y Todd (1988) obtuvieron resultados similares en un experimento en el
que se escondieron caramelos en algunos recipientes, y pinzas de madera en otros.
Entonces, se dijo a los nifios que debian recordar los recipientes que contenian
caramelos. Veian cémo el encargado colocaba un caramelo 0 una pinza en un recipiente
cada vez, y luego llevaban a una mesa cercana el recipiente, cuyo contenido ya no era
visible. Se observaron estos resultados:

a) Casi todos los nifios de 5 afios formaron dos grupos de recipientes encima de la
“mesa” (los que contenian caramelos y los que contenian pinzas), facilitando asi la
tarea de recordar los recipientes de los caramelos.

b) Esta misma estrategia de agrupamiento fue utilizada por algunos de los nifios de 2
y 3 afios, pero se olvidaron de cual era el grupo que contenia los caramelos y cuél
el que contenia las pinzas.

¢) Otros nifios comenzaron con grupos separados que se mezclaron al ir afiadiendo
mas recipientes sobre la mesa.

d) Cuando se simplificaba el uso de la estrategia empleando recipientes distintos
(poniendo caramelos en botes de pelicula y pinzas en cajas pequefias), la mayoria
de los nifios de 2 y 3 afios utilizaron esta estrategia de agrupamiento.

e) Ademas, este comportamiento estuvo definitivamente motivado por un objetivo
mnemotécnico, porque la frecuencia del agrupamiento fue notablemente menor
entre los nifios de 2 y 3 afios, a quienes se les pidié simplemente que colocaran los
recipientes sobre la mesa sin darles instrucciones de que recordaran.

Segun Kail (1984), a partir de todos estos estudios se pueden sacar algunas
conclusiones:

a) Los nifios pequefios pueden emplear estrategias en tareas de memoria, aunque el
empleo de éstas es bastante simple en comparacion con nifios mayores.

b) A medida que los nifios van creciendo, emplean estrategias de un modo cada vez
méas eficaz, y abandonan las estrategias débiles en favor de estrategias mas
poderosas.

c) Se les puede adiestrar para que empleen estrategias que quizd no emplearian
espontaneamente. Ademas, existe una diferencia entre las estrategias que los nifios
pequefios emplean de forma espontanea (mirar, sefialar y tocar cuando tratan de
recordar), y las que pueden emplear cuando se les adiestra.
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CAPITULO XVII. LOS PROCESOS DE
CODIFICACION Y RECUPERACION EN
EL APRENDIZAJE

Bruning et al. (2005) sefialaron tres puntos clave para que la recuperacion de
informacion sea lo méas eficientemente posible. En primer lugar, la codificacion y la
recuperacion deberian realizarse bajo las mismas condiciones. En segundo lugar, es
importante proporcionar claves relevantes en el momento de la recuperacion. Y en
tercer lugar, se han de utilizar los conocimientos previos para reconstruir la informacién
que falta. Ademas, estos autores afiadieron que seria recomendable presentar y trabajar
los contenidos de aprendizaje, de manera que los alumnos tomaran conciencia de su
utilidad en la vida diaria.

17.1. Lacodificacion y larecuperacion estan relacionadas

La especificidad de la codificacion confirma la naturaleza altamente interactiva de
nuestro sistema cognitivo, aspecto que los docentes debemos tener en cuenta cuando
planificamos los objetivos y contenidos, que ademéas han de estar adaptados a las
caracteristicas especificas de nuestros alumnos. Por lo tanto, el aprendizaje de la
informacion no se produce de forma aislada, como un proceso de sélo codificacion o
solo recuperacion, sino que es el resultado combinado de estos dos procesos. De esta
forma, cuando hay problemas o dificultades en una de estas areas, también suelen
producirse en la otra (Bruning et al., 2005).

17.2. ¢Afecta el contexto ambiental y emocional en la codificacion y
recuperacion?

A pesar de las muchas investigaciones (Anderson, 2001; Bjork y Richardson-
Klavehn, 1989; Bower, 1981, 1987, 1991; Bower y Cohen, 1982; Bower, Gilligan y
Monteiro, 1981; Bower, Monteiro y Gilligan, 1978; Eich y Metcalfe, 1989; Fernandez y
Glenberg, 1985) que avalan que nuestra habilidad para recordar informaciéon esta
relacionada con nuestro estado de animo y las condiciones bajo las cuales aprendimos
esa informacion, todavia hay profesores y alumnos que consideran que las condiciones
ambientales o el estado emocional no tienen una influencia determinante en la
codificacion y recuerdo de informacion.

Segun Lave y Wenger (1991), el nivel de aprendizaje se puede incrementar si se
desarrolla en un contexto adecuado que proporcione claves de recuerdo Utiles para el
alumno. Alguna de estas ayudas puede ser explicarles antes de la instruccion, cuéles son
los objetivos de la tarea de aprendizaje. De esta forma, se les proporciona esquemas y
organizadores previos que activen el conocimiento previo de los estudiantes. Pero segun
Best (2001), la memoria que tienen los estudiantes no sélo depende de las claves de
estudio, sino también de otros aspectos ambientales como por pueden ser, la habitacion
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en la que estudian y su temperatura; los procesos cognitivos que utilizan para recordar el
material; o si estan acostumbrados a escuchar musica mientras estan estudiando para un
examen, pues la musica de fondo e incluso el contenido de las canciones también
pueden ayudarles en el recuerdo de la informacién.

Lo que esta claro es que para conseguir altos niveles de recuerdo, las condiciones
del examen deberian coincidir con las condiciones del aprendizaje. Por esta razon,
puede afectar negativamente al rendimiento de los alumnos si éstos realizan el examen
en un aula desconocida y a una hora diferente a la que normalmente estan
acostumbrados, como a veces ocurre en las universidades. Entonces, los profesores
deberian ensefiar a los estudiantes a prepararse para los examenes importantes (p.e. las
pruebas de acceso a la Universidad) en las circunstancias lo mas parecidas posibles a las
que se examinaran (Bruning et al., 2005).

17.3. Los alumnos son los verdaderos protagonistas de su propio
aprendizaje

Los estudiantes aprenden mas y recuerdan mejor la informacién cuando se
convierten en aprendices activos y constructivos, dando forma a los contenidos que
tienen que aprender (p.e. utilizando sus propios resimenes y esquemas, la interrogacion
elaboradora, o las preguntas guiadas por compafieros). Entonces, los estudiantes estaran
mas preparados para recordar la informacidn, si ellos mismos la han elaborado. Por eso,
aunque las claves proporcionadas por el texto o por el profesor puedan resultar
beneficiosas, las que han sido generadas por los propios estudiantes siempre seran
mucho mas eficaces. Entonces de acuerdo con el concepto de codificacion especifica, la
capacidad de los estudiantes para recordar informacion estd muy relacionada con su
habilidad para codificarla de forma significativa. Ademas, es mas probable que se
produzca ese proceso reconstructivo cuando los estudiantes aprenden informacion
significativa que esté relacionada con sus conocimientos previos (Bruning et al., 2005).

Los procesos reconstructivos de la recuperacion son parecidos a los procesos
constructivos de la codificacion, que dotan de significado a la informacion,
relacionandola con los conocimientos previos o procesandola a un nivel mas profundo.
No obstante, a pesar de los muchos beneficios que aportan los procesos constructivos y
reconstructivos de la informacion, sigue habiendo profesores que los infravaloran, y
consideran que los alumnos deberian centrarse Unicamente en los contenidos que
aparecen en los libros de texto en lugar de dar forma a su propio aprendizaje. Pero la
codificacion y recuperacion de informacion no debe quedar reducida a una mera
repeticion de dichos contenidos. Los estudiantes asimilan la nueva informacion
integrandola en sus esquemas cognitivos, y cuando se les pregunta por una informacion
determinada, en lugar de recordar todos los detalles de ésta, a menudo recuperan ideas
principales y las combinan con sus conocimientos previos para construir una respuesta
razonable. Por ello, el recuerdo de la informacién puede variar de un estudiante a otro
segun su conocimiento general de la realidad. Entonces, dos estudiantes con la misma
cantidad de aprendizaje pueden realizar examenes distintos, no porque uno sepa mas
que el otro, sino por las diferencias en el conocimiento disponible que les sirve de base
para la reconstruccion (Bruning et al., 2005).

Por otro lado, durante la reconstruccion es comdn cometer errores. Algunos
errores reconstructivos son el resultado de transformar la informacion hasta el extremo
para que se adapte a nuestros esquemas existentes, mientras otros son el resultado de
nuevas claves que no estan disponibles a la hora de la codificacion. Por lo tanto, es mas
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probable que se produzcan errores reconstructivos cuando el contexto o las claves
presentes en la codificacion no estan disponibles o han cambiado. No obstante, a pesar
de que los procesos de construccidn o reconstruccion puedan conducir a mas errores que
un aprendizaje literal de la informacidn, esta claro que el aprendizaje constructivo es
mucho mas productivo que el de caracter simplemente memoristico. Por otro lado,
generalmente a medida que aumenta la riqueza y la cantidad de claves en la
recuperacion, disminuye el uso de los procesos reconstructivos (Bruning et al., 2005).

17.4. La experiencia y los conocimientos previos en el recuerdo y la
recuperacion de informacién

Es muy importante que los profesores, antes de transmitir los nuevos contenidos a
sus alumnos, comprueben los conocimientos y experiencias previas que los estudiantes
tienen sobre el tema.

Nuestra concepcion del mundo depende, de nuestro propio conocimiento, en
definitiva, de nuestros esquemas cognitivos. Segun Rumelhart y Ortony (1977), los
esquemas cognitivos se caracterizan porque:

a) Pueden aplicarse a situaciones diferentes y contienen variables que pueden
introducirse de diferentes maneras. El proceso por el que se introducen estas
variables se llama «activacion del esquema.

b) Pueden integrar otros subesquemas, lo que implica que nuestro conocimiento del
mundo esta organizado de una forma jerarquica.

c) Varian en su grado de abstraccion.
d) Son representaciones del conocimiento sobre el mundo.

Todos tenemos intereses muy concretos y definidos, y por tanto, experiencia en
diferentes temas. Gracias a esta cierta especializacion somos capaces de comprender,
interpretar y retener con cierta facilidad determinados acontecimientos (Sebastian,
1991).

La experiencia previa puede interactuar con el procesamiento actual
principalmente en dos direcciones: Por un lado, focalizan la atencion sobre el patrén de
estimulacion presente, asi el aprendizaje anterior sirve como contexto para interpretar y
comprender los estimulos presentados. Y por otro lado, centran la atencion sobre
detalles episodicos especificos de la experiencia previa. Por lo tanto, el estimulo
presentado sirve para especificar el tipo de informacion que se necesita. Entonces, los
estimulos presentados actian como claves para evocar el recuerdo de acontecimientos
anteriores (Jacoby y Craik, 1979).

17.5. Importancia de los examenes en la retencion de informacion

La especificidad de la codificacion explica por qué algunas preguntas de los
examenes parecen facilitar nuestro recuerdo mientras otras no. Las preguntas de los
examenes que reinstalan las claves que estan presentes a la hora de codificar, facilitan la
recuperacion de contenido por parte de los alumnos. Por otra parte, las preguntas que no
proporcionan claves de la codificacion, no ayudan demasiado al recuerdo. Varios
estudios (Butler y Roediger, 2008; Karpicke y Blunt, 2011; Karpicke y Roediger, 2008)
han corroborado que retenemos mejor los conocimientos si tras un aprendizaje inicial
realizamos un examen sobre ese material, en comparacion con el mero reestudio del
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material. El esfuerzo que se produce al recuperar informacién durante un examen
genera claves de recuerdo, que en el futuro se pueden utilizar para volver a recuperar
dicha informacién. Estas claves no se generarian cuando simplemente volvemos a
codificar el material de estudio, por lo que el mero reestudio de un material no nos
prepararia tan bien para la futura recuperacion de la informacion. Ademas, las claves de
recuperacion funcionan como una “llave maestra”, que nos permitiria acceder no sélo a
la informacion previamente recuperada durante el examen, sino también a otras
informaciones relacionadas.

Por tanto, los exdmenes pueden utilizarse como una estrategia de aprendizaje mas
efectiva incluso que el mero reestudio de la informacion o la elaboracion de mapas
conceptuales. Ademas, segun Butler y Roediger (2008), los beneficios de los tests se
incrementan si tras realizar el examen, el profesor discute con los alumnos las
respuestas.

17.6. Exadmenes de recuerdo y examenes de reconocimiento

Las pruebas para evaluar el nivel de conocimiento de los alumnos pueden ser de
diferentes tipos: pruebas de redaccidn, examenes orales, preguntas de tipo test de
opciones multiples. Los examenes de redaccion y los orales evaltan la habilidad para
recordar material de la memoria, mientras que las preguntas tipo test someten a prueba
la habilidad para reconocer material almacenado. En estos casos, la distincion entre
recordar y reconocer suele consistir en la cantidad de pistas provistas (Best, 2001). Por
ello, los estudiantes se preparan de diferente forma para un examen de desarrollo que
para un examen de tipo test. Cuando estudian para un examen de desarrollo, suelen
resaltar la organizacion del contenido, relacionando ideas importantes y practicando el
recuerdo de la informacion. Por el contrario, cuando se preparan para un examen de
reconocimiento (tipo test), se centran en familiarizarse con el material reconociendo
ideas correctas y discriminando los datos importantes de otros materiales. También,
como han corroborado Mitchell y Brown (1988), los alumnos suelen emplear mas
esfuerzo en estudiar para un examen de desarrollo que para un examen tipo test, porque
es mas facil reconocer que recordar. Segun Wessells (1982), cuando queremos recordar
algo, tenemos que hacer dos cosas: generar el elemento candidato, y luego reconocer si
pertenece 0 no a la lista estudiada. Pero para reconocer algo, sélo tenemos que hacer
una cosa, reconocerla de entre un grupo de candidatos. Entonces, se puede afirmar que
el rendimiento en las tareas de reconocimiento deberia ser superior al de las tareas de
recuerdo, porque los elementos candidatos ya han sido facilitados por el
experimentador.

Como el tipo de evaluacién condiciona el modo de estudiar de los estudiantes
(Miguez, 2005), si queremos conseguir que nuestros alumnos recuperen mas y mejor la
informacion, seria recomendable avisarles con anterioridad sobre como van a ser
evaluados (Bruning et al.,, 2005). Ademas, al inicio del curso, los estudiantes
generalmente estan mas interesados en saber cémo seran evaluados, que en conocer
cuales seran las competencias y destrezas que se espera que adquieran al finalizar el
mismo. A este respecto, varias investigaciones (Glover y Corkill, 1987; Leonard y
Whitten, 1983) han comprobado que los estudiantes que se examinan en el formato
adecuado a sus expectativas, suelen sacar mucha mejor nota que los alumnos que
realizan un tipo de examen que no se esperan.

- 160 -



Procesos y estrategias cognitivas de codificacién y recuperacion de informacion en diferentes niveles educativos

17.7. ¢Qué es mas eficaz la préactica distribuida o la practica
concentrada?

Ericsson (1996) distingue dos tipos de practica. Por un lado, la préactica
distribuida, que se refiere a periodos regulares de practica (p.e. la practica diaria de
piano). Y por otro lado, la practica concentrada, que hace referencia a periodos
irregulares de practica intensa (p.e. prepararse intensamente para un examen).

Segun Ashcraft (1994), la practica distribuida parece ser mas eficaz que la préactica
concentrada. Por ejemplo, aprender cinco palabras nuevas todos los dias durante un mes
requiere menos tiempo de aprendizaje, que aprender esas 150 palabras en un intervalo
de tres dias. Ademas, la practica distribuida parece ser mas beneficiosa cuando se esta
aprendiendo conocimiento declarativo, en comparacion con el procedimental
(Mumford, Costanza, Baughman, Threlfall y Fleishman, 1994). Y demas, facilita el
aprendizaje de conceptos de orden superior, que normalmente requieren mas tiempo o
esfuerzo para aprender que datos sencillos (Bruning et al., 2005). Por otro lado, la
practica distribuida resulta mas eficiente cuando se organiza el conocimiento mediante
esquemas. Ademas, de acuerdo con Ericsson (1996), la préctica distribuida, en
comparacién con la concentrada, afecta de forma mas positiva a la motivacién para
realizar una tarea.
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CAPITULO XVIIl. IMPORTANCIA DE
LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
EN LA UNIVERSIDAD

La Universidad se enfrenta a retos exigentes, sobre todo en relacién a la calidad de
los procesos de ensefianza-aprendizaje ofrecidos. La constante evolucion tecnolégica y
la rapidez de la comunicacion de los resultados de la investigacion cientifica muestran
que no es posible establecer una respuesta educativa rigida (Hernandez-Pina, Clares,
Rosario, y Espin, 2005).

18.1. ¢Como utilizan las estrategias de aprendizaje los estudiantes
universitarios?

Muchas investigaciones y revisiones tedricas (Areiza y Henao, 1999; Badenier,
2002; Cerioni y Vélez, 1998; Crespo, 2001; Donolo et al., 2004; Florez, 2000; Hacker,
1998; Massone y Gonzélez, 2003; Serra y Bonet, 2003) han demostrado que las
estrategias de aprendizaje que utilizan los estudiantes merecen una especial atencion en
los contextos académicos, principalmente el universitario, donde cobran ain mas
importancia con la reforma inspirada por el proceso de Convergencia Europea de la
Educacion Superior. Uno de los cambios mas importantes es la adquisicion de
competencias, que de acuerdo con De Miguel (2006), son los conocimientos necesarios
para realizar correctamente una determinada labor profesional o técnica. Hay que tener
en cuenta que este conocimiento no solo se refiere a la informacién tedrica, sino
también al procedimiento, es decir, al saber hacer. Para alcanzar cada una de las
competencias, el alumnado tendrd que poner en funcionamiento diferentes tipos de
estrategias, segun sea la tarea de aprendizaje. Y a su vez, el desarrollo de las estrategias
es el resultado de la adquisicion de competencias (Lopez-Aguado, 2010).

También hay que tener en cuenta que en el marco del proceso de Bolonia se
reducen las clases presenciales, dando importancia al aprendizaje y trabajo autbnomo
del alumno. Ante esta situacion, es necesario un cambio radical en todo el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la Universidad (Rosario, Mourdo, Nufiez, Gonzalez-Pienda,
Solano y Valle, 2007). Por un lado, los profesores deberian desarrollar una metodologia
menos rigida y tradicional. En este sentido, Gargallo, Suarez-Rodriguez y Pérez-Pérez
(2009) analizaron los modelos de ensefianza y aprendizaje en la Universidad, y
observaron que los alumnos cuyos profesores utilizan una metodologia centrada en el
aprendizaje, desarrollan estrategias de aprendizaje de mas calidad, tienen mejores
actitudes, utilizan enfoques mas profundos, y obtienen mejor rendimiento académico,
que los estudiantes cuyos profesores utilizan una metodologia centrada en la ensefianza
de tipo tradicional.

Y por otro lado, se precisa de una mayor implicacién y compromiso del alumno
como agente activo de su propio aprendizaje, porque es el estudiante quien debe dar
significado y sentido a los contenidos que procesa. Por lo tanto, el alumno tiene que
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seleccionar, organizar y elaborar esos conocimientos, y decidir qué estrategias de
aprendizaje son las mas apropiadas para cada tarea (Amaya y Prado 2007; Amestoy,
2004; Beltran, 2003; Castafieda y Ldpez, 1989; Escoriza, 2008; Martin, Garcia, Torbay
y Rodriguez, 2008; Nufiez, Solano, Gonzalez-Pienda y Rosério, 2006; Rosario, Nufiez y
Gonzélez-Pienda, 2006; Valle, Gonzalez Cabanach, Nufiez, Gonzalez-Pienda,
Rodriguez y Pifieiro, 2003; Valle, Gonzalez Cabanach, Cuevas y Ferndndez, 1998).
Pero el principal problema para lograr este objetivo es que los alumnos universitarios
tienen un escaso repertorio de estrategias de aprendizaje, frecuentemente memoristicas,
del que ademés hacen un uso insuficiente e inadecuado (Amaya y Prado, 2007;
Castafieda y Ldpez, 1989; De la Fuente y Justicia, 2003; Escoriza, 2008; Gonzalez y
Diaz, 2006; Rinaudo, Chiecher y Donolo, 2003). Las posibles causas de estos dos
fendmenos pueden encontrarse tanto en las técnicas de ensefianza y evaluacién
utilizadas por el profesorado universitario (Burén, 1997; Garcia, De la Fuente y Justicia,
2002; Mckeachie, Pintrich, Lin y Smith, 1986; Monereo, 2005; Tour6n, 1989), como en
la ausencia de entrenamiento especifico en estrategias de aprendizaje. Lo ideal seria que
dicho entrenamiento se iniciara en las primeras etapas educativas. Sin embargo, en la
mayoria de los casos no se hace, e incluso es frecuente dejar a los alumnos que
desarrollen ellos mismos aspectos tan importantes como memorizar, deducir, saber
pensar, razonar, comprender, resumir, esquematizar (Burén, 1997). Esta es la razon por
la que con frecuencia muchos de los estudiantes que llegan a la Universidad s6lo saben
utilizar la memorizacion sistematica (Frese y Stewart, 1984). Entonces, si el alumno que
entra en la Universidad no dispone de un equipamiento adecuado de estrategias de
aprendizaje, encontrard muchas dificultades para adquirir competencias complejas de
aprendizaje (LOpez-Aguado, 2010). Por lo tanto, la disposicion del alumno para
aprender dependera de los aspectos motivacionales, de su propia concepcion y estilo de
aprendizaje, y de qué estrategias de aprendizaje utilice (Salim, 2005).

También se ha observado que ante una misma tarea de aprendizaje, hay alumnos
que por si solos son capaces de utilizar las estrategias adecuadas, mientras que otros,
aun siendo inteligentes, no consiguen buenos resultados, porque utilizan estrategias
inadecuadas (Fasce, 2007). Entonces, si ademas tenemos en cuenta que las estrategias
de aprendizaje no se adquieren espontaneamente (Vélez, 1999), es importante que el
profesor no s6lo motive y facilite el aprendizaje (Carbonero, Roman, Martin-Antén y
Reoyo, 2009; Mas y Medinas, 2007), sino que también tiene que entrenar a los alumnos
en el uso adecuado de las estrategias que son mas apropiadas en cada situacion de
aprendizaje para conseguir los mejores resultados (Fasce, 2007). Apoyando esta idea,
varios autores (Crawford, 1992; Pintrich, Mckeachie y Lin, 1987; Rosério et al., 2007,
Weinstein, 1994) han comprobado que cuando se entrena a los estudiantes
universitarios en la utilizacion adecuada de las estrategias de aprendizaje, mejoran
significativamente en el dominio de estas, a la vez que disminuye el uso de un enfoque
superficial de estudio, y aumenta su nivel de rendimiento académico.

Pero antes de realizar ninguna intervencion concreta, es necesario que el profesor
conozca con exactitud la situacion de la que parte. Deberia analizar cuidadosamente qué
estrategias de aprendizaje utilizan sus alumnos de manera natural para procesar la
informacién, con el fin de identificar y diagnosticar las causas del alto y bajo
rendimiento académico. Entonces, es ahora cuando el profesor podra mejorar el proceso
de ensefianza-aprendizaje, reajustandolo al contexto concreto de su aula (Alvarado,
Sanchez y Uribe 2000; Beltran, 2003; Bransford, Brown, Cocking, Donovan, National
Research Council (U.S.). Committee on Developments in the Science of Learning,
2000; Vega y Beltran, 2003; Zabalza, 2002).
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Por todas estas razones, en la actualidad se estan desarrollando muchos estudios
sobre el aprendizaje desde la perspectiva del alumno. En ellos se analizan los estilos de
aprendizaje y la capacidad estratégica de los estudiantes, que son aspectos a tener en
cuenta, tanto a nivel de rendimiento académico, como en el campo de la instruccion
educativa (Alonso et al., 1995; Barca, Peralbo, y Brenlla, 2006; Beltran, 1996a; Biggs,
1987a; Camarero et al., 2000; Cano Garcia y Justicia, 1993; Rosario et al., 2005; Salim,
2005; Schmeck, 1988).

Entonces, como han subrayado varios autores (Castafieda, 1998; McKeachie,
1990; Pozo y Monereo, 2002; Weinstein y Meyer, 1998; Winne y Perry, 2000;
Wittrock, 1998) es importante desarrollar instrumentos que ayuden a evaluar las
estrategias de aprendizaje, y encontrar metodologias solidas e instrumentos fiables y
utiles para medir los niveles de aprendizaje y rendimiento. Mas concretamente, seria
necesario elaborar instrumentos especificos para el ambito universitario, ya que como
han comprobado algunos investigadores (Gil, Bernaras, Elizalde y Arrieta, 2009), los
mas utilizados, o bien se disefiaron para otros niveles educativos, como ocurre con las
escalas ACRA, originariamente validadas en poblacion de 12 a 16 afios (Roman y
Gallego, 1994, 2004); o para otros contextos educativos, como sucede con la escala
LASSI (Learning and Study Strategies Inventory) elaborada por Weinstein, Palmer y
Schulte (1987), que ademas de ser un instrumento relativamente antiguo, estaba
destinada a alumnos estadounidenses.

Ante esta necesidad, Martin, Garcia, Torbay y Rodriguez (2007) elaboraron el
CEA-U (Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje en Universitarios), que aungue
estaba disefiado para la poblacién universitaria espafiola, los propios autores
reconocieron que presentaba algunas limitaciones en el proceso de validacion, ya que la
muestra estaba formada Unicamente por alumnos de dos titulaciones de Humanidades.
Por lo tanto, como se ha demostrado en varias investigaciones (Fernandez, 2006;
Gargallo, 2006; Gil et al., 2009), es importante no perder de vista la variable “tipo de
carrera”, pues se han encontrado diferencias significativas en las estrategias utilizadas
por alumnos que cursaban estudios de diferentes ramas del conocimiento.

Las lineas actuales de investigacion se estan centrando en estrategias especificas, y
consideran que es importante no olvidar la gestion de los recursos afectivos y
motivacionales que es otra estrategia que el estudiante utiliza para retroalimentar los
esfuerzos personales dedicados al estudio (Gonzélez Cabanach, Valle, Gerpe,
Rodriguez, Pifieiro y Rosario, 2009). Por esta razén, algunos instrumentos miden de
forma conjunta las estrategias y motivacion. Entre estos instrumentos se pueden citar:

a) El CEAM, que es una adaptacion elaborada por Roces, Tourén y Gonzalez (1995)
a partir del MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire) de Pintrich,
Smith, Garcia y McKeachie (1993).

b) EI CPE (Cuestionario sobre Procesos de Estudio), que es una adaptacion elaborada
por Hernandez-Pina (1993) a partir del SPQ (Study Process Questionary) de Biggs
(1987b).

c) Las EEMA (Escalas de Estrategias Motivacionales del Aprendizaje), de Suarez y
Fernandez (2005), que analizan tres aspectos especificos de las estrategias
motivacionales de los universitarios: expectativas, valor y afecto. Pero este
instrumento presenta dos limitaciones. Por un lado, la muestra utilizada era poco
representativa, ya que los alumnos pertenecian Unicamente a la carrera de
Psicopedagogia. Y por otro lado, la muestra estaba también descompensada
respecto al género, pues estaba formada por una gran mayoria de mujeres, cuando
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son varias las investigaciones que han encontrado diferencias significativas en la
utilizacion de estrategias de aprendizaje en funcidn de esta variable (Camarero et
al., 2000; Cano Garcia, 2000; Cano Garcia y Justicia, 1993; Gazquez et al., 2006;
Martin y Camarero 2001).

d) El CGM (Cuestionario de Gestion Motivacional) de Gonzalez Cabanach et al.
(2009), que estd formado por tres escalas: gestion de las creencias respecto a su
competencia y control en las tareas; gestion de los motivos y el valor de las tareas;
y gestion afectiva relacionada con el control de las emociones y afectos. A través
de estas escalas, se analizan las estrategias que el estudiante universitario utiliza
para mantener su esfuerzo personal en el aprendizaje.

También se han disefiado otros instrumentos para medir aspectos relacionados con
las estrategias de aprendizaje, como el CEA (Cuestionario de Conocimientos sobre
Estrategias de Aprendizaje) disefiado por Hernandez-Pina, Rosario, Cuesta, Martinez y
Ruiz (2006). En este sentido, dos de las herramientas mas recientes que analizan las
estrategias de aprendizaje en universitarios son el CEVEAPEU (Cuestionario de
Evaluacion de las Estrategias de Aprendizaje de los Estudiantes Universitarios) de
Gargallo et al. (2009), en el que se incluyen estrategias motivacionales. Y el CETA
(Cuestionario de Estrategias de Trabajo Autonomo para estudiantes universitarios),
elaborado por Lopez-Aguado (2010). Este cuestionario analiza las estrategias de trabajo
autébnomo, que son uno de los pilares de la formacion en competencias. Y ademas,
intenta hacer frente a las limitaciones de los instrumentos anteriores, pues no sélo esta
disefiado especificamente para alumnos universitarios que se encuentran en el contexto
de la reforma actual de la ensefianza superior, sino que ademas para su validacion se
utiliz6 una muestra representativa de estudiantes procedentes de diferentes titulaciones,
aunque todos ellos pertenecian a la Universidad de una misma provincia.

Por ultimo, habria que sefialar que para analizar adecuadamente las estrategias de
aprendizaje utilizadas por alumnos universitarios, seria recomendable complementar los
datos que nos proporcionan los cuestionarios de estrategias de aprendizaje con otro tipo
de informacion mas cualitativa, como la que nos aporta la propuesta de Monereo y
Romero (2007) en su analisis cualitativo de los Episodios Estratégicos de Gestion
Temporal en actividades colaborativas medidas por ordenador.

18.2. Aprender a aprender, una tarea importante en la Universidad

Promover la metacognicién es fundamental (Bransford et al., 2000). Pero los
sistemas educativos parecen no tener en cuenta este aspecto, ya que tienden a la
ensefianza superficial, y evalGan estableciendo estandares que pueden estar en
concordancia con la ensefianza, pero que estan por debajo del potencial del alumno
(Alvarado et al., 2000; Beas, 1994; Beas y Santa Cruz, 2000; Vicerrectoria Académica
Universidad Santo Tomas, 2006). Ante esta situacion, es necesario buscar metodologias
que faciliten el aprendizaje de destrezas cognitivas, y que fomenten el aprendizaje
autonomo en los alumnos (Fernandez, Martinez-Conde, Melipillan, 2009).

Mckeachie et al. (1986) afirmaron que los conocimientos son los medios para
conseguir unos objetivos, y no un fin en si mismos. Esta es la razon por la que la tarea
de aprender a aprender, es decir, el desarrollo de estrategias de aprendizaje, deberia ser
una de las metas méas importantes de la educacion universitaria (Weinstein, 1994).
Entonces, los profesores deberian ensefiar a los alumnos a ser mas conscientes y
reflexivos con sus propios procesos de aprendizaje. De esta forma, los alumnos podran
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planificar activa y estratégicamente su aprendizaje, lo que les facilitara una comprension
significativa, relacionando los nuevos conocimientos con los que ya poseen, con los de
otras materias y con la vida cotidiana (Alvarado et al., 2000; Bransford et al., 2000;
Wittrock, 1998).

Muchas investigaciones (Hofer y Yu, 2003; Hofer, Yu, y Pintrich, 1998; Pintrich,
2004; Rosario, Soares, Nufiez, Gonzélez-Pienda y Rubio, 2004; Rosario et al., 2006;
Rosario et al., 2007; Solano, 2006; Weinstein, Husman, y Dierking, 2000; Zimmerman,
2000, 2002) han corroborado la importancia de desarrollar en el alumno procesos de
autorregulacion. Ademads, estos procesos ayudan a incrementar su motivacion y
rendimiento académico. Por esta razon, seria interesante incluir en los nuevos planes de
estudio alguna asignatura o seminario que contemple la autorregulacién, el
entrenamiento en estrategias de aprendizaje eficaces, y la adquisicién de competencias
(Rosario et al., 2007). Pero el principal problema es que varios estudios (Cerioni y
Velez, 1998; Donolo et al., 2004; Gonzélez y Diaz, 2006) han demostrado que en
general los alumnos universitarios hacen poco o ningun uso de las estrategias
metacognitivas y de autorregulacion que les ayuden a regular, planificar, autoevaluar y
mejorar su propio proceso de aprendizaje.

Sin embargo, en otras investigaciones se ha observado que el uso de las estrategias
metacognitivas aumenta en estudiantes que se encuentran en los ultimos afios de carrera
(Camarero et al., 2000; Martinez-Fernandez, 2007; Reif y Larkin, 1991; White y
Gunstone, 1989). En esta misma linea, otros autores han encontrado una relacion
significativa entre las concepciones interpretativa y constructiva del aprendizaje (estilos
profundo y elaborativo) con las estrategias metacognitivas (Cano Garcia, 2005;
Martinez-Fernandez, 2007; Martinez-Fernandez, Villegas y Martinez Torres, 2004;
Vermunt y Vermetten, 2004).

Por otro lado, Villarroel (2002) constatd que los alumnos que poseen un buen
auto-concepto, tienden a desarrollar mas estrategias metacognitivas y de autoevaluacion
con respecto a su proceso de aprendizaje, y buscan alternativas para mejorarlo. En la
misma linea, Flanagan (2001) encontro que existe una relacion entre la motivacion por
el aprendizaje, la autoestima, las habilidades sociales, la integracion al grupo, los
sistemas de creencias de los profesores y el rendimiento académico.

18.3. Motivacion, rendimiento y estrategias de aprendizaje en estudiantes
universitarios

Durante los afios 80 y 90 se han realizado numerosos estudios empiricos sobre las
relaciones entre la motivacion, las estrategias de aprendizaje y el rendimiento
académico (Bouffard-Bouchard, Parent y Larivée, 1991; Pintrich 1989; Pintrich y
DeGroot, 1990a, 1990b; Pintrich, DeGroot y Garcia, 1992; Pokay y Blumenfeld, 1990;
Zimmerman y Martinez-Pons, 1986, 1988, 1990). Estas investigaciones ponen en
evidencia que el uso que los estudiantes hacen de sus estrategias de aprendizaje esta
intimamente relacionado con sus caracteristicas motivacionales (Gonzalez y Tourén,
1992). Ademas, algunos de estos estudios sugieren que la motivacion y el uso de
estrategias no solo influyen de forma aislada en el rendimiento académico, sino también
de manera combinada. Por lo tanto, las interacciones entre ambos factores tienen
también un papel importante (Pintrich, 1989). En este sentido, se ha comprobado que
las estrategias de aprendizaje utilizadas, el rendimiento académico alcanzado y la
autoestima son factores relevantes en la permanencia o abandono de una carrera
universitaria (Fernandez et al., 2009).
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A) ¢+Como influye la motivacion de los universitarios en el uso de estrategias de
aprendizaje?

El uso efectivo de las estrategias de aprendizaje estd relacionado con la
motivacion para aprender (Castafieda y Martinez, 1999; Pintrich, 1998).

El término motivacion deriva del latin movere (moverse). El diccionario de la
RAE lo define en su tercera acepcion como ensayo mental preparatorio de una accion
para animar o animarse a ejecutarla con interés y diligencia. Esta definicion es la que
mejor se ajusta al concepto de motivacion en el contexto educativo. Pintrich y Schunk
(2006) se refieren a la motivacion en este sentido, es el proceso que nos dirige e incita a
conseguir los objetivos o metas de una determinada tarea.

La motivacion puede ser de dos tipos (Boza y Toscano, 2012):

a) Motivacién extrinseca, cuando la realizacion de una tarea se convierte en un
medio para conseguir un fin. Por tanto, depende de unos incentivos externos.

b) Motivacion intrinseca, cuando la meta es la propia tarea, y por lo tanto, no
depende de incentivos externos. Las actividades que se realizan con una
motivacidn intrinseca son interesantes por si mismas, y no necesitan reforzamiento
alguno.

Pintrich y Schunk (2006) sefialaron que estos dos tipos de motivacién no son
polos opuestos. Ademas, estan vinculados a un momento y a un contexto determinado.
Estos mismos autores utilizaron el concepto de aprendizaje motivado para referirse al
proceso de adquisicion de habilidades y estrategias, en el cual la autoeficacia y la
implicacion del alumno en la tarea juegan un papel importante.

En esta linea, muchas investigaciones han demostrado que, incluso en ambientes
universitarios, sin motivacion no hay aprendizaje (Alonso Tapia, 2001; Duran, 2002;
Huertas, 1997; Miguez, 2001; Pozo y Gomez Crespo, 1998). La falta de motivacion
muchas veces se produce porque el alumno tiene sensacion de fracaso, lo que le produce
una baja autoestima al no haber experimentado todavia la satisfaccion que supone saber
que se sabe. Este resultado motivador es uno de los factores que mas estimulan a seguir
esforzandose (Alonso Tapia, 2001; Gila, Castro, Gomez y Toro, 2005).

Por lo tanto, la motivacion esta relacionada con el rendimiento y el aprendizaje.
Cuando un alumno logra sus metas de aprendizaje, se siente autocompetente, lo que le
motiva a proponerse nuevas metas y desafios. Entonces, aumenta su implicacién activa
en el proceso de aprendizaje; muestra alto nivel de esfuerzo; persiste mas ante las
dificultades; utiliza mas eficazmente diversas estrategias de aprendizaje; tiene mayor
capacidad de autorregular su propio aprendizaje; muestra mayor motivacion intrinseca;
y se orienta mas hacia la consecucion que de metas de aprendizaje que a su ejecucion
(Boza y Toscano, 2012; Gonzélez y Touron 1992; Marsh 1992; Meece, 1991; Miller,
Behrens, Greene y Newman, 1993; Nufiez y Gonzalez-Pienda, 1994; Nufez et al., 1998;
Valle, Gonzalez Cabanach, Rodriguez, Pifieiro y Suérez, 1999; Zimmerman, Bandura y
Martinez-Pons, 1992).

Por otro lado, Hernandez-Pina, Garcia, Martinez, Hervas y Maquilén (2002)
observaron que los alumnos que adoptan un enfoque profundo, utilizan estrategias de
aprendizaje mas congruentes con ese enfoque, que los que adoptan enfoques
superficiales o de alto rendimiento. También, comprobaron que los estudiantes con un
enfoque superficial tienen una motivacion extrinseca, mientras que los alumnos con un
enfoque profundo se caracterizan por una motivacion intrinseca, y su objetivo es ser
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competentes en los estudios. Estos autores también comprobaron que los estudiantes
con un enfoque de alto rendimiento tenian una forma particular de motivacion
extrinseca centrada en las calificaciones, por lo que frecuentemente utilizan estrategias
relacionadas con la organizacion del tiempo y el espacio.

Por todo ello, es necesario prestar atencion tanto a las variables cognoscitivas,
como las afectivas y motivacionales que intervienen en el aprendizaje (Alonso Tapia,
2005; Carbonero y Navarro, 2006; Gonzalez, Castafieda y Corral, 2002; Miguez,
Loureiro y Otegui, 2005; Valle, Gonzalez Cabanach y Nufez, 1999; Valle, Gonzéalez
Cabanach, Rodriguez, Nufiez y Gonzélez-Pienda, 2006).

Como los aspectos cognitivos, metacognitivos Yy motivacionales estan
estrechamente relacionados, para que la instruccion en estrategias de aprendizaje llegue
a ser efectiva, debe orientarse metacognitivamente, es decir, buscando que los
estudiantes lleguen a ser mas conscientes y autdnomos en sus aprendizajes (Mateos,
2001). Pero no hay que perder de vista que esa instruccion debe poseer los apoyos
motivacionales y contextuales apropiados. Cuando los estudiantes poseen una
motivacion intrinseca por la tarea, tienden a emplear estrategias que, aunque supongan
un esfuerzo extra, les ayudan a procesar y aprender significativamente los contenidos de
las materias. Por lo tanto, el docente universitario deberia promover el interés y la
curiosidad de sus alumnos por el aprendizaje (Miguez, 2001), y cuando logre que estén
suficientemente motivados serd el momento de plantearles objetivos, retos y actividades
(Alonso Tapia, 2001). Esto implica una reflexion, revision y reestructuracion continua
que retroalimente todo el proceso de ensefianza-aprendizaje.

B) ~Qué papel tienen las estrategias de aprendizaje en el rendimiento académico
de los universitarios?

En términos generales, el rendimiento se refiere a las calificaciones obtenidas por
los estudiantes a través de las diferentes evaluaciones durante un periodo académico, lo
que indicaria la calidad y cantidad de conocimientos (Paba, Lara y Palmezano, 2008).

Caso-Niebla y Hernandez-Guzman (2007) definen el rendimiento académico
como el grado de logro de los objetivos establecidos en los programas oficiales de
estudio.

Por otro lado, Valle et al. (2006) definen el rendimiento académico como la
medida de las capacidades referidas a lo que una persona ha aprendido después de un
proceso de instruccion o formacion. Desde la perspectiva del estudiante, el rendimiento
académico se refiere a la capacidad de respuesta de éste, frente a las demandas del
contexto educativo.

El rendimiento académico muchas veces no es tan facil de medir, ya que en él
influyen multiples factores cognitivos, intelectuales, afectivos, motivacionales, de
personalidad, aptitudinales e institucionales, que aparecen en un momento concreto, y
afectan a un sujeto en particular (Garcia y Fumero, 1998; Paba et al., 2008; Paez,
Gutiérrez-Martinez, Fachinelli y Hernandez, 2007; Tavani y Losh, 2003).

Respecto a las competencias cognitivas necesarias para conseguir un rendimiento
optimo, son fundamentales procesos como la capacidad de atencién, analisis, sintesis,
pensamiento global y relacional y memoria. Con estos procesos, el estudiante llegaria a
la comprension de los contenidos, lo que le permitiria llevar a cabo procesos de
autorreflexion, critica y creatividad en lo que se refiere a su propio aprendizaje y a los
nuevos conocimientos que se le acaban de transmitir (Rinaudo et al., 2003).
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Las lineas de investigacion que analizan el aprendizaje y el rendimiento en la
ensefianza superior son diversas. Por un lado, se ha analizado como influye la
organizacion institucional y los métodos instruccionales y de evaluacién utilizados, en
la forma en la que el alumno universitario se enfrenta al estudio (Cope y Staehr, 2005;
Gargallo et al., 2009; Honkimaki, Tynjald y Valkonen, 2004; Jansen, 2004; Lizzio,
Wilson y Simons, 2002; Trigwell, Prosser, y Waterhouse, 1999). Otras investigaciones
se han centrado en la importancia de los factores contextuales y ambientales (p.e. el
nivel socioecondmico, la escolaridad de los padres, el tipo de institucion educativa), que
pueden interferir negativamente en el rendimiento, independientemente de las
estrategias que utilicen los estudiantes (Casanova, Garcia-Linares, De la Torre y Carpio,
2005; Martin, Garcia y Hernandez, 1999; Pike y Kuh, 2005; Soares, Guisande, Diniz y
Almeida, 2006).

Pero probablemente el enfoque que ha generado un mayor volumen de
investigaciones es el que analiza como estudian los universitarios. Dentro de esta linea
de investigacion, algunos trabajos se han centrado en el andlisis de los enfoques de
aprendizaje (Bruinsma, 2004; Entwistle y Waterston, 1988; Lonka, Olkinuora y
Makinen, 2004; Valle, Gonzéalez Cabanach, Nufiez, Suérez, Pifieiro y Rodriguez, 2000).
Otras investigaciones han estudiado el papel de las estrategias de aprendizaje en el
rendimiento académico (Garavalia y Gredler, 2002; Lammers et al., 2001; Pintrich,
2004; Proctor, Prevatt, Adams, Hurst y Petscher, 2006; Valle et al., 2006). Y un ultimo
grupo de investigaciones han analizado la influencia de las variables motivacionales
(Martin, Marsh, Williamson y Debus, 2003; Powel, Arriola, 2003; Shim y Ryan, 2005;
Snyder, Shorey, Cheavens, Pulvers, Adams Il y Wiklund, 2002; Tavani y Losh, 2003;
Wolters, 2003).

Los resultados de estos trabajos determinan que el universitario con un buen
aprendizaje es aquél que adopta un enfoque de aprendizaje profundo, con capacidad de
autorregular su aprendizaje, que posee una motivacion intrinseca hacia la tarea de
estudio, tiene un buen autoconcepto y confianza en si mismo, usa estrategias cognitivas
y metacognitivas que le ayudan a planificar, supervisar y revisar su proceso de estudio,
consiguiendo asi un aprendizaje significativo (Martin et al., 2008).

Pero a pesar de que hay consenso en la descripcion del estudiante con un buen
aprendizaje, la tarea de describir cudl es el prototipo de un estudiante universitario con
buen rendimiento académico es algo mas complejo, porque los resultados arrojados por
las distintas investigaciones son dispares, e incluso contradictorios (Carini, Kuh y Klein,
2006; Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot y Thrash, 2002; Pintrich, 2000; Pugh y
Bergin, 2006; Wolters, 2004). Fundamentalmente ésto se debe a que el rendimiento
académico en la ensefianza superior estd determinado por multiples factores, tanto
contextuales como personales. Pero también porque el propio concepto de rendimiento
academico en universitarios es diferente a lo que entendemos por rendimiento
académico en los niveles preuniversitarios. La libertad para elegir el nimero de
asignaturas en las que matricularse, o para elegir las convocatorias en las que
presentarse, hace que el alumno pueda dejar asignaturas para cursos posteriores, sin que
ésto signifique fracaso escolar, apelativo que si se podria utilizar en los niveles
preuniversitarios si el alumno dejara algunas asignaturas. Por otro lado, numerosos
estudiantes universitarios también trabajan, por lo que no pueden dedicar el mismo
tiempo al estudio, que otro que se dedica Unicamente a su carrera (Martin et al., 2008).

Por todas estas razones, para analizar el rendimiento académico de los estudiantes
universitarios, no habria que centrarse Unicamente en los aspectos meramente objetivos
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(calificacion de asignaturas, numero de créditos aprobados, resultados de pruebas
estandar). También es necesario tener en cuenta otros factores de un cardcter mas
subjetivo, como la satisfaccion con la carrera, la tasa de abandono, la duracién media de
finalizacion de los estudios, la tasa de eficiencia y la tasa de éxito. Por lo tanto, el
concepto de rendimiento académico en el contexto universitario es mucho mas
complejo que un simple nimero (Martin et al., 2008).

El estudiante universitario de éxito es un estudiante que utiliza estrategias
motivacionales de tipo intrinseco, que autorregula y planifica su estudio haciendo
continuas revisiones, y que utiliza estrategias de elaboracion que facilitan el aprendizaje
significativo (Entwistle y Waterson, 1988; Garavalia y Gredler, 2002; Lonka et al.,
2004; Martin et al., 2008; Pintrich, 2004; Valle et al., 2006; Valle et al., 2000).

No obstante, la sobrecarga de créditos y asignaturas en las titulaciones
universitarias, obligaria a muchos alumnos a centrarse Unicamente en las calificaciones,
buscando la maxima eficiencia, aunque eso suponga un aprendizaje superficial y
meramente memoristico (Bruinsma, 2004). En este sentido, muchas investigaciones
(Cope y Staehr, 2005; Honkiméki et al., 2004; Jansen, 2004; Lizzio et al., 2002;
Trigwell et al., 1999) han comprobado que reducir la carga de trabajo del estudiante
facilita un aprendizaje mas profundo y significativo. Por otro lado, el alumno
universitario lograra un buen rendimiento académico cuando los conocimientos que va
adquiriendo en sus afios de carrera le ayuden a enfrentarse a los retos de su futura vida
social y laboral (Caso-Niebla y Hernandez-Guzman, 2007).

Por todas estas razones, la reforma del Plan Bolonia es una buena oportunidad
para redisefiar la ensefianza superior de manera que fomente un aprendizaje mas
profundo por parte del alumnado (Martin et al., 2008).

18.4. ¢Como influye la ansiedad ante los exadmenes en el uso de
estrategias de aprendizaje por parte de los estudiantes
universitarios?

Farkas (2002) observo en sus investigaciones que las evaluaciones académicas son
consideradas por los alumnos como acontecimientos estresantes que les generan
ansiedad.

Diversas investigaciones (Gutiérrez, 1996; Hembree, 1988) han sefialado que la
ansiedad ante a los examenes esta asociada a la baja habilidad para el estudio, y al uso
de estrategias superficiales de procesamiento de la informacion.

Los efectos negativos de la ansiedad en el rendimiento se pueden producir por la
interferencia cognitiva y la division de la atencion (Wine, 1971). El estudiante que
padece ansiedad percibe los exdmenes como amenazas para su ego. Esto le conduce a
dividir su atencion entre los procesos de ejecucion de la tarea, y las cogniciones
irrelevantes asociadas al “si mismo”, lo que le conduce a su vez a una disminucién en su
rendimiento académico (Zeidner, 1998). Este efecto ha sido descrito en algunas
investigaciones con estudiantes universitarios (Gonzalez, Martinez, Lopez, Siqueiros,
Guzman y Sanchez, 2004; Gonzélez, Sotomayor, Carrillo y Maytorena, 2002). En
dichos estudios los alumnos obtuvieron puntuaciones mas altas en el uso de estrategias
de recuperacion de informacion en actividades y tareas de aula, que en el uso de
estrategias de recuperacion en examenes. Por lo tanto, no habia reciprocidad entre la
percepcion de los estudiantes como aprendices estratégicos, y el uso de estrategias ante
una tarea académica especifica.
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Por otro lado, desde las perspectivas de déficit en habilidades (Culler y Holahan,
1980; Wittmaier, 1972) y de procesamiento de la informacién (Naveh-Benjamin,
McKeachie, Lin y Holinger, 1981; Naveh-Benjamin, McKeachie y Lin, 1987; Cassady
y Johnson, 2002), la ansiedad ante los exdmenes también parece ser la consecuencia de
una preparacion inadecuada, lo que explica el bajo rendimiento académico. Los
estudiantes utilizan estrategias de aprendizaje superficiales y memoristicas, y presentan
dificultades en la autorregulacion de su aprendizaje; en la comprension de los
contenidos; en el establecimiento de relaciones y organizacion de conceptos; y en la
discriminacion de la informacion relevante y accesoria. En esta misma linea, Cassady
(2004) afirma que para comprender la elevada ansiedad de los estudiantes durante los
examenes, es necesario analizar las estrategias de aprendizaje que éstos utilizan durante
la fase de preparacion.

Ante estas evidencias, Naveh-Benjamin et al. (1987) clasificé a los estudiantes con
ansiedad ante los examenes en dos grupos. Aquéllos que utilizan estrategias de estudio
inadecuadas o ineficaces, y que por lo tanto tienen dificultades para codificar, organizar
y recuperar la informacion. Y aquéllos que Unicamente tienen problemas para recuperar
la informacion durante el examen debido a la ansiedad que esta situacion les provoca.
Respecto a estos Ultimos, si poseen un conocimiento adecuado, mejorarian su
rendimiento en situaciones no amenazantes.

De acuerdo con varias investigaciones (Furlan, Sanchez, Heredia, Piemontesi y
Illbele, 2009; McKeachie, Lin y Middleton, 2004; Naveh-Benjamin et al., 1987
Zeidner, 1998), los estudiantes con elevada ansiedad tienden a utilizar frecuentemente
estrategias de repeticion y blsqueda de ayuda académica; mientras que los que tienen
bajos niveles de ansiedad prefieren estrategias de estudio reflexivo, critico y
elaborativo.

Sin embargo, en otras investigaciones (Culler y Holahan, 1980; Furlan et al.,
2009) no se encontraron diferencias significativas en cuanto a las estrategias de
organizacion y de regulacion del tiempo y esfuerzo en alumnos con alta y baja ansiedad
ante los exdmenes. Quizas ésto se deba a que cuando la preocupacién aumenta, también
lo hace el uso de estrategias orientadas a aprovechar el tiempo, administrar el esfuerzo,
asimilar conocimientos y resolver dudas. Por lo que esa preocupacion pondria en
marcha recursos orientados a mejorar la preparacion ante los examenes (Gutiérrez,
1996; Heredia y Piemontesi, 2008).

Por otro lado, a medida que aumenta la falta de confianza en uno mismo, tiende a
disminuir el uso de estrategias de aprendizaje, y aumentan las conductas de evitacion y
aplazamiento de la tarea. Varios estudios (Cassady y Johnson, 2002; Rosario et al.,
2008) han demostrado que estas conductas frecuentemente estan asociadas a la elevada
ansiedad ante los exdmenes.
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CAPITULO XIX.
PRESENTACION

El objetivo general que se persigue en esta investigacion es comprender mejor el
funcionamiento de los procesos de recuperacion de los alumnos, entendiéndolo en
funcion de los procesos de codificacion de la informacion, concretamente a los referidos
a las estrategias de relacion de la informacion. Este objetivo se concreta en los
siguientes apartados:

1. Realizacion de sendos estudios descriptivos para (a) identificar las estrategias
de recuperacién que utilizan los alumnos de altas y no altas capacidades de Primaria,
ESO y Universidad; (b) identificar aquellas variables con mayor influencia en los
procesos de recuperacion de la informacion.

2. Comprobar experimentalmente la eficacia de un entrenamiento en estrategias de
codificacion: relaciones intratexto y con el conocimiento previo, sistema de relato y
sistema Loci, para ver su incidencia en los procesos de recuperacion en situaciones muy
controladas.

El trabajo de campo que se presenta consta de tres partes diferenciadas, pero
complementarias, unidas por una misma tematica relativa a las estrategias de
aprendizaje, y en concreto a los procesos de codificacion y recuperacion de la
informacidn. Se presentan de forma sucesiva, con una estructura similar a publicaciones
cientificas con el fin de facilitar su lectura y comprension.

En la primera parte se investigan las relaciones entre alta dotacion intelectual y
estrategias de recuperacion de informacion, en una muestra de alumnos/as (a partir de
ahora utilizaré el calificativo de alumnos para referirme a ambos sexos) de alta dotacién
intelectual de Educacion Primaria y Secundaria (9-14 afios). En la segunda parte, se
replicd ese estudio inicial en una muestra de alumnos universitarios. Por altimo, y
debido al interés que ha despertado esta tematica, y la importancia que creemos posee
para el aprendizaje, se disefid6 un experimento en el que participaron alumnos
universitarios del Grado de Educacion Primaria. Este estudio se implementd en cuatro
situaciones experimentales diferentes, una de las cuales consistia en una practica /
entrenamiento en estrategias de codificacion, especificamente en relaciones y
mnemotecnias con el objetivo de observar los efectos de las mismas en los procesos de
la recuperacion de la informacién a corto y largo plazo. Asi como se estudian una larga
lista de variables independientes asignadas para comprobar sus efectos en los procesos
de la recuperacion de la informacion.
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CAPITULO XX. ESTRATEGIAS DE
RECUPERACION DE INFORMACION EN
ALUMNOS DE PRIMARIA Y SECUNDARIA
CON ALTA CAPACIDAD INTELECTUAL

20.1. Objetivos

Los objetivos que se pretenden conseguir en la primera parte de este estudio son
los siguientes: (a) Evaluar, en una muestra de alumnos de Primaria y Secundaria,
mediante medidas de autoinforme, las estrategias de recuperacién de informacion que
dicen utilizar los alumnos de altas capacidades; (b) analizar las relaciones que se
establecen entre las variables “uso de estrategias de recuperacion” y “puntuaciones
obtenidas en inteligencia general (CI)”; (c) examinar factores moduladores (género,
edad, nivel educativo y creatividad) que puedan influir en la utilizacién de las
estrategias de recuperacion de informacion en alumnos de alta dotacion intelectual.

20.2. Participantes

En una muestra de alumnos de Castilla y Ledn, seleccionada al azar para su
participacion en un proyecto de identificacion de alumnos superdotados, se tomd para
este trabajo una representacion de 327 alumnos de cuatro centros educativos. Estos
centros poseen un porcentaje alto de alumnos talentosos. Concretamente, entre los
cuatro se identificaron 50 alumnos de altas capacidades, que es la muestra que se
considera para este estudio. Se nominaron sujetos de alta capacidad intelectual a los que
puntuaron con un CI superior o igual al percentil 95. Estos 50 alumnos de la muestra
poseian un Cl medio de 131,48 (desviacion tipica = 6,459), oscilando entre 126 y 149
en las pruebas.

La muestra estd compuesta por 21 varones y 29 mujeres, con edades comprendidas
entre los 9 y 14 afios, que se corresponden con las etapas educativas de 4°, 5° y 6° de
Educacion Primaria y 1° y 2° de Educacion Secundaria Obligatoria (ver figura 3).
Pertenecen a dos centros publicos y a dos concertados, con un nivel sociocultural
medio.

Nivel Educativo
Wi1°ES.O.
W2°ESoO.

[l 4° Primaria

[ 5° Primaria

[ 6° Primaria

28,00%

26,00% 20,00%

Figura 3: Porcentajes de los sujetos segln el nivel educativo
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20.3. Procedimiento

Se ha seguido un disefio descriptivo correlacional, y se ha intentado controlar
algunas variables extrafias que podrian producir algin efecto sobre los resultados
finales: (i) Todas las pruebas utilizadas para la medicion de Cl, creatividad y estrategias
de aprendizaje fueron aplicadas colectivamente en las mismas aulas donde los alumnos
desarrollaban su vida diaria y durante el horario escolar normal. (ii) Se procur6 que las
diferentes pruebas fueran implementadas en una parte del curso escolar en la que los
alumnos no tuvieran ningn examen, controlando asi posibles pérdidas de atencion. (iii)
El profesor, que en el momento de la prueba estaba dando clase, permanecia en el aula
como sujeto tranquilizador al entrar un examinador extrafio (un psicologo del equipo).

20.4. Instrumentos
Los datos se obtuvieron a traves de cuatro pruebas estandarizadas y validadas:

Test de Factor 'g" de Inteligencia. Escala 2. R.B. Cattell y A. K. S. Cattell
(1990). Es una prueba que mide la inteligencia general no verbal. Consta de tres escalas
para distintas edades, en esta investigacion se aplicé la escala 2, que esta dirigida a
alumnos de 8 a 14 afios. Se aplica de forma colectiva, y esta tipificada para poblacion
espafiola. La escala 2 esta compuesta por cuatro pruebas: Series, Clasificaciones,
Matrices y Condiciones (ver tabla 8).

Tabla 8
Estructura del Test de Factor “g”, escala 2

Tests Tiempo N° de elementos
1. Series 3 min. 12
2. Clasificacion 4 min. 14
3. Matrices 3 min. 12
4. Condiciones 2,5 min. 8
Total 12,5 min. 46

Fuente: Cattell y Cattell (1999)

Las pruebas estan elaboradas con elementos perceptivos distintos, con la intencién
de eliminar en el mayor grado posible las influencias de otros factores, tales como la
fluidez verbal, el nivel cultural, el clima educacional, etc. Al mismo tiempo, al emplear
cuatro tareas se pretende evitar que las diferencias de aptitud perceptiva influyan en los
resultados.

Para facilitar la interpretacion de la puntuacion directa obtenida en esta prueba,
primero ha de ser transformada en cociente intelectual de desviacién (Cld) de media
100 y desviacion tipica 16, utilizando la tabla de baremos correspondiente, y
posteriormente, en puntuacion centil, haciendo uso de la tabla de equivalencias.

Test de Matrices Progresivas. Escala Color. J. C. Raven (1996). El autor
elabord tres escalas, de las que se escogio la Escala Color, que esté dirigida a alumnos
entre 4 y 9 afios. El tiempo de realizacion de esta prueba es variable, entre 40 y 90
minutos. Se trata de una prueba no verbal destinada a medir la capacidad intelectual
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(habilidad mental general) para comparar formas y razonar por analogia, con
independencia de los conocimientos adquiridos y de la cultura del individuo. En este
tipo de prueba, juega un papel importante la intuicion y la vision rapida del problema.

Los items que conforman este test se denominan matrices, porque se asemejan a
determinantes matematicos. Y reciben el apelativo de progresivas, porque la secuencia
de dibujos desarrolla habitos de atencion, percepcion y pensamiento que permiten a los
sujetos resolver, con mayor facilidad, elementos mas dificiles. La resolucion de cada
matriz que compone las escalas depende de la capacidad de educcién de relaciones que
tenga el sujeto, la cual requiere una percepcion holistica o gestaltica de la situacion que
dicho sujeto debe resolver. En otras palabras, el sujeto ha de construir un esquema
global de dicho ejercicio, en el que no sélo capte la esencia del conjunto, sino que
también analice las interrelaciones ldgicas que existan entre cada una de las partes, lo
que le llevaria a la solucién del problema.

Para facilitar la interpretacion de la puntuacién directa obtenida en esta prueba,
primero ha de ser transformada en ClI, utilizando la tabla de baremos correspondiente.

Test de Abreaccion para Evaluar la Creatividad (TAEC). De la Torre (1991)
(ver anexo I1X). ES una prueba de respuesta grafica que permite valorar cuantitativamente
la creatividad, proporcionando una puntuacion global y puntuaciones para nueve
factores de creatividad (ver tabla 9). Se puede aplicar desde los tres afios de forma
colectiva o individual. La tarea consiste en terminar 12 figuras inacabadas, variadas y

poco convencionales.

Tabla 9

Resumen de los factores de creatividad valorados en la prueba TAEC

Factores de
creatividad

Qué valora

Qué se puntla

Resistencia al
cierre

Capacidad para retrasar el cierre de
aperturas en la figura

Aperturas abiertas o cerradas
indirectamente

Rareza estadistica del contenido de la

Infrecuencia de la imagen

Originalidad .
g imagen elaborada representada.
Elaboracion Enriquecimiento de la imagen con detalles ~ Aparicion de detalles adicionales, no
secundarios y adicionales necesarios para interpretar la imagen
Fantasia Contenido de la imagen inusual, alejado del ~ Grado en que la imagen se aleja del

entorno familiar

entorno cotidiano

Conectividad

Integracion de dos o mas figuras en un todo

Numero de figuras conectadas

Lugar que ocupa en la imagen la figura

Alcance ) S Grado en que la figura es un
LU dada: cuerpo principal o elemento . .
imaginativo - elemento secundario de la imagen

secundario

Expansién . . Grado en que la imagen trasciende el
- . Espacio ocupado por la imagen elaborada . .

figurativa espacio de cada figura

Riqueza Colorido, perspectiva y representacion de Presencia de color, volumen o de

expresiva seres vivos 0 en movimiento seres vivos 0 en movimiento

Coeficiente de
fluidez grafica

Capacidad de dar respuestas valiosas en el
menor tiempo

Cociente entre las puntuaciones de
los factores anteriores y el tiempo de
realizacion

Fuente: elaboracion propia
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Se recomienda la utilizacion de la forma B desde la Educacion Primaria en
adelante, ya que las figuras a completar son algo mas complejas (con mayor nimero de
aperturas).

Para evaluar con mayor facilidad y rapidez los distintos aspectos que componen
este test, hemos elaborado unas plantillas-esquema que nos han sido de gran utilidad
(ver anexo I1X). Por ultimo, hay que sefialar que el test ofrece baremacion en centiles por
niveles educativos.

Escalas ACRA de Estrategias de Aprendizaje. Roman y Gallego (1994, 2004).
Con estas escalas se evalta el uso (percibido) de estrategias de aprendizaje. Constan de
119 items agrupados en cuatro escalas, y es el acronimo de Adquisicion, Codificacion,
Recuperacién de informacion y Apoyo al procesamiento. En esta investigacion se ha
utilizado una version abreviada y adaptada, realizada por Marugan y Roman (1997), que
esta dirigida a alumnos de educacion secundaria. Esta version de las escalas ACRA esta
formada por 49 items (ver tabla 10 y anexo IX). Los items de ambas escalas se refieren a
situaciones en las que el sujeto debe sefialar, en la hoja de respuestas correspondiente
(ver anexo IX), la frecuencia con que se le presente cada una de esas situaciones: Nunca /
Poco / Bastante / Siempre o casi siempre

Tabla 10
Distribucion de los items de la escala ACRA abreviada

N° items
Escala de Estrategias de Adquisicion de Informacion 8
Escala de Estrategias de Codificacion de Informacion 20
Escala de Estrategias de Recuperacidn o Evocacion de Informacion 7
Escala de Estrategias de Apoyo al Procesamiento de la Informacion 1
(Metacognitivas y Socioafectivas)
Total 49

Fuente: elaboracidn propia

Cada una de estas escalas es independiente, posee sus propios baremos, de tal
forma que la prueba puede aplicarse en su totalidad o segmentada en escalas,
dependiendo del diagndstico que se quiera realizar. En esta investigacion se han
aplicado las cuatro escalas, aunque se analizan con mas detalle los resultados referidos a
la escala de Recuperacion. La escala elegida evalua, a su vez, las estrategias de
recuperacion de la informacién a través de cuatro subescalas: Busqueda de
Codificaciones, Busqueda de Indicios, Planificacion de Respuestas y Respuesta Escrita.

En las respuestas de los alumnos a los item centrados en este tipo de estrategias se
pretende, por ejemplo, obtener datos sobre la forma en que han codificado la
informacidn, y si ésta es utilizada o favorece su recuperacion; si les ayuda a recordar el
evocar sucesos, episodios 0 anécdotas ocurridos en la clase o en los momentos de
aprendizaje; si cuando les preguntan en un examen recuerdan palabras, dibujos o
iméagenes que tengan que ver con las ideas principales del material estudiado o si
preparan la exposicion o el examen previamente a nivel mental o con guiones, etc.
En definitiva, se trata de ver si hay una intencionalidad en la recuperacion de la
informacidn y si se usan habitualmente estrategias para este fin.
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En lo que se refiere a la correccion y puntuacion de estas escalas, por un lado, se
obtiene la puntuacion total de todos los items de la prueba; y por otro, la puntuacién
parcial de cada una de las 4 subescalas, teniendo en cuenta Unicamente los items que
englobaban cada una de ellas (ver anexo 1X). En ambos casos, no es necesaria ninguna
plantilla de correccion. Por lo tanto, la puntuacion depende simplemente de la
frecuencia con que se le presentara al sujeto cada una de las situaciones propuestas en
los items que componen las escalas, y los puntos estan distribuidos de la siguiente
manera: Nunca (1 punto) / Poco (2 puntos) / Bastante (3 puntos) / Siempre o casi
siempre (4 puntos). De tal manera que la puntuacion se calcula sumando los puntos
correspondientes a cada item.

20.5. Resultados

En la tabla 11 se muestra un analisis descriptivo de las variables que se analizaran
a lo largo de este primer estudio.

Tabla 11
Estadisticos descriptivos de las variables analizadas en la 12 parte de la investigacion

N Media Desviacion Tipica Minimo Maximo

Cl 50 131,48 6,459 126 149
Creatividad 50 86,26 33,971 9 159
Estrategias de adquisicion 50 23,64 3,403 15 32
Estrategias de codificacion 50 58,74 8,921 35 78
Estrategias metacognitivas 50 14,88 3,101 7 20
Estrategias socioafectivas 50 29,18 4,119 15 36
Estrategias de recuperacion 50 23,24 2,945 16 28
Busqueda de codificaciones 50 3,48 677 2 4

Busqueda de indicios 50 3,14 ,756 1 4

Planificacion de respuesta 50 3,66 ,626 2 4

Respuesta escrita 50 12,92 2,088 8 16
Estrategias de aprendizaje 50 149,68 18,423 119 194

Ante la pregunta de si existe relacién funcional asociativa entre las puntuaciones
en inteligencia general y las obtenidas en estrategias de recuperacion de informacion en
la muestra de alumnos de alta dotacién intelectual, segin los resultados obtenidos
(ver tabla 12), la variable Inteligencia General no correlaciona significativamente con
ninguna de las estrategias de recuperacién de informacidn. Hay que hacer constar que
en los analisis realizados entre la variable CI y el resto de estrategias de aprendizaje de
la escala ACRA tampoco se encontraron correlaciones significativas. Asi respecto a las
Estrategias de Adquisicion, la correlacion era de -0,151; respecto a las Estrategias de
Codificacion, la correlacion era de -0,028; respecto a las Estrategias Metacognitivas, la
correlacion era de 0,177; y respecto a las Estrategias Socioafectivas, la correlacion era
de 0,046.
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Tabla 12
Estudio 1. Correlacion (r de Pearson) entre Cl y estrategias de recuperacion de informacion

Busqueda Busqueda Planificacion  Respuesta Total E.

¢l codificacion indicios respuesta escrita Recuperac.
Correlacion 1 021 141 051 -,074 -,004
Pearson
Cl sig. (bilateral) . 885 330 724 608 978
N 50 50 50 50 50 50

Se ha categorizado las puntuaciones en Inteligencia General de los sujetos con
altas capacidades en 3 grupos, para ver si existe relacion funcional causal entre aquella
y las estrategias de recuperacion de informacion (ver tabla 13), pero como podemos
observar en dicha tabla, tampoco aqui se ha encontrado un valor significativo que
justifique dicha atribucion.

De forma colateral, observamos que existe una correlacion significativa (p < 0,01)
entre la puntuacion total en Estrategias de Recuperacion de Informacion y las distintas
subestrategias de recuperacion de informacion. Ademas, hay que destacar que esta
correlacion es de caracter moderado a alto, con una asociacion media a intensa.

Tabla 13
Estudio 1. ANOVA tomando el Cl como variable independiente (1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media Desviaciontipica Minimo Maximo gl F  Sig.

1 17 3,41 , 795 2 4
Busqueda de
codificaciones 2 10 340 516 3 4 2 329 721
3 23 357 ,662 2 4
1 17 324 ,562 2 4
Busqueda de
indicios 2 10 300 816 2 4 2,299 743
3 23 313 ,869 1 4
1 17 371 ,588 2 4
Planificacion de
respuesta 2 10 350 107 2 4 2 399 673
3 23 3,70 ,635 2 4
1 17 12,65 1,656 9 15
Respuesta escrita 2 10 12550 2,121 9 16 2 729 ,488
3 23 13,30 2,363 8 16
1 17 23,00 2,739 17 27
Estrategla_s,de 2 10 22,60 2501 18 p= 2 557 576
recuperacion
3 23 23,70 3,267 16 28

Cabria preguntarse como se comportan la variable Cl y las estrategias de
aprendizaje en general y de recuperacion en particular, cuando consideramos a los
estudiantes de alta y no alta capacidad intelectual. En este sentido, se ha comprobado
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(ver tabla 14) que, puntuando mejor el grupo de CI alto en practicamente todas las
subescalas de estrategias y en el total de la prueba ACRA, las diferencias no alcanzan
significacion estadistica a excepcion de los resultados en la escala de estrategias de
recuperacion de la informacion. Es decir, los alumnos de alta capacidad intelectual si
superan en uso de estrategias de recuperacion a los alumnos menos dotados, aunque
cuando se considera Unicamente la muestra de estudiantes de alta dotacién intelectual,
no son relevantes las diferencias encontradas.

Tabla 14
Estudio 1. Estadisticos descriptivos correspondientes a los resultados en la prueba ACRA vy diferencias
entre los grupos de Cl alto (1) y no alto (2)

Cl N Media Desviacion tipica Sig.
1 50 23,35 3,43
Estrategias de adquisicion N.S.
2 251 22,61 3,65
1 50 58,37 8,96
Estrategias de codificacion N.S.
2 251 57,33 8,13
_ ) 1 50 23,13 3,05
Estrategias de recuperacion 0.014
2 251 21,98 3,11
_ N 1 50 15,00 3,03
Estrategias metacognitivas N.S.
2 251 15,28 2,60
1 50 29,67 3,50
Estrategias socioafectivas .084
2 251 28,61 4,15
1 50 149,52 18,16
TOTAL N.S.
2 251 145,82 17,75

Para comprobar si existe relacion funcional causal entre el nivel educativo (edad)
y las estrategias de recuperacion de informacion, se ha categorizado el nivel educativo
de los sujetos con altas capacidades en 4 grupos: grupo 1 (alumnos de 4° de Educacién
Primaria), grupo 2 (alumnos de 5° y 6° de Eucacion Primaria,) grupo 3 (alumnos de
1°E.S.0) y grupo 4 (alumnos de 2° E.S.O). En este caso, como se aprecia en la tabla 15,
tampoco se ha encontrado ninguna relacion significativa. Los alumnos de altas
capacidades puntlan en estas estrategias de forma similar estando en uno u otro nivel
educativo. La edad no parece ser discriminante, aungque con la subestrategia de
Respuesta escrita si parece existir una tendencia a la relacion causal (p = 0,099), ya que
los alumnos del primer nivel (9 afios) punttan ligeramente inferior.

Ademas, se obtuvieron los siguientes resultados cuando se consideraron las
puntuaciones en el total de la escala ACRA: (a) Relacion funcional causal significativa
(p < 0,05) entre el nivel educativo y estos dos tipos de estrategias: las estrategias de
codificacion (p = 0,54) y las estrategias de apoyo al procesamiento (p = 0,01).
(b) Tendencia a la relacion funcional causal (p = 0,064) entre el nivel educativo y la
puntuacion total en Estrategias de Aprendizaje, confirmando estudios anteriores
(Del Cario et al, 2005).
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Tabla 15
Estudio 1. ANOVA tomando el nivel educativo (edad) como variable independiente
(1 =4°Ed. Primaria, 2 = 5°y 6° Ed. Primaria, 3 =1°E.S.0, 4 = 2°E.S.0)

N  Media Desviaciontipica Minimo Maximo gl F Sig.
1 13 3,62 ,506 3 4
. 2 13 3,77 ,599 2 4
B“;.?fed?de 3 2039 122
codiricaciones 3 14 3,21 802 2 4
4 10 3,30 ,675 2 4
1 13 3,23 927 1 4
g 2 13 3,23 725 2 4
Blsqueda de 3 265 850
indicios 3 14 307 475 2 4
4 10 3,00 ,943 2 4
1 13 3,77 439 3 4
P 2 13 3,77 ,599 2 4
Planificacion de 3 559 645
respuesta 3 14 357 646 2 4
4 10 3,50 ,850 2 4
1 13 11,85 2,304 8 16
2 13 13,85 2,375 8 16
Respuesta escrita 3 2216 ,099
3 14 12,86 1,167 11 15
4 10 13,20 2,044 10 16
1 13 22,62 3,070 16 28
; 2 13 24,62 3,097 19 28
Estrategla_s,de 3 1338 274
recuperacion 3 14 2271 1,858 19 26
4 10 23,00 3,621 17 27

En la tabla 16 se describe la variable género respecto a las estrategias de
recuperacion de informacion. Segun los resultados encontrados no existe ninguna
relacion funcional causal significativa entre la variable género y las subestrategias de

recuperacion de la informacion en alumnos de alta capacidad intelectual.

Tabla 16
Estudio 1. ANOVA tomando el género como variable independiente

N  Media Desv.tipica Minimo Maximo gl F Sig.
Bsqueda de Varones 21 3,48 ,680 2 4 L 00l 973
codificaciones Mujeres 29 348 ,688 2 4 , ,
Bus_q_ueda de Varones 21 3,05 ,805 1 4 L 35 468
indicios Mujeres 29 3,21 726 2 4 7 7
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Ty Varones 21 3,67 577 2 4
Plamflctamonde 1 004 950
respuesta Mujeres 29 3,66 670 2 4
Varones 21 12,57 2,087 8 16
Respuesta escrita 1 1,009 ,320
Mujeres 29 13,17 2,089 8 16
i Varones 21 22,76 3,113 16 28
Estrategla_s,de 1 053 334
recuperacion Mujeres 29 23,59 2,822 17 28

Del mismo modo, se ha categorizado la puntuacion total de creatividad en 3
grupos, y tras un analisis ANOVA con esta variable como independiente, se observan
los siguientes resultados de interés (ver tabla 17). Entre la puntuacion total en creatividad
y la puntuacién total en Estrategias de Recuperacion de la Informacion existe una
relacion significativa (p < 0,05), que se concreta inicamente entre la puntuacion total en
creatividad y la puntuacion en estrategias de Respuesta escrita (p = 0,055).

Tabla 17
Estudio 1. ANOVA tomando como variable independiente la puntuacion total en creatividad
(1= alta, 2= media, 3= baja)

Desv.

N Media tipica Minimo Maximo gl F Sig.
1 17 3,35 ,7102 2 4

Busqueda de codificaciones 2 17 3,35 ,702 2 4 2 1,941 155
3 16 3,75 577 2 4
1 17 3,24 437 3 4

Busqueda de indicios 2 17 2,88 ,857 2 4 2 1574 218
3 16 3,31 ,873 1 4
1 17 3,59 112 2 4

Planificacion de respuesta 2 17 3,59 712 2 4 2 ,689 507
3 16 3,81 ,403 3 4
1 17 13,47 1,663 10 16

Respuesta escrita 2 17 11,94 1,952 8 15 2 3,079 ,055
3 16 13,38 2,363 8 16
1 17 23,65 2,644 17 27

Estrategias de recuperacién 2 17 21,76 2,587 18 27 2 3894 027
3 16 2438 3,117 16 28
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20.6. Discusién y conclusiones

A la luz de los resultados obtenidos, no se produce ninguna relacion funcional
asociativa de caracter significativo entre las puntuaciones obtenidas por los alumnos de
altas capacidades en inteligencia general y en estrategias de recuperacion de
informacidn evaluadas con las escalas ACRA de estrategias de aprendizaje. Sin
embargo, hay que dejar constancia que los alumnos de alta capacidad frente a los que no
la poseen, si punttan de forma superior en todas las estrategias de aprendizaje, incluidas
las estrategias de recuperacion.

La variable género, segln el estudio, no condiciona ningun efecto diferencial
significativo en el uso de las cuatro estrategias de recuperacion del modelo ACRA:
Busqueda de Codificaciones, Busqueda de Indicios, Planificacion de Respuestas y
Respuesta Escrita.

Entre la variable nivel educativo (edad) y las puntuaciones en las estrategias de
recuperacion “Respuesta escrita” existe una tendencia a la relacion funcional causal
(p = 0,099). Parece que cuanto mayor sea el nivel educativo y la edad de los sujetos,
mejor sera la planificacion de la respuesta en el examen. El nivel educativo se ha
mostrado también con tendencia a la significatividad (p = 0,064) al compararlo con la
puntuacion total en la escala de estrategias generales de aprendizaje. La edad parece
mejorar la eficacia en las estrategias ACRA.

Por otro lado, las buenas puntuaciones en creatividad en los alumnos bien dotados
intelectualmente, si que parece tener influencia en el uso percibido de estrategias de
aprendizaje y concretamente en las estrategias de recuperacion. Se muestra una relacién
significativa (p < 0,05) entre creatividad y la puntuacion total en Estrategias de
Recuperacién de la Informacion. Respecto a las puntuaciones parciales, la combinacion
de alta dotacion intelectual y creatividad solo ofreceria como resultado una mejor
utilizacion de las estrategias de recuperacién de Respuesta escrita (p = 0,055).

Aunque existe un consenso entre los estudiosos de estrategias de aprendizaje
respecto al buen uso que de ellas hacen los alumnos con buena dotacién intelectual, la
realidad es que los resultados que se encuentran para avalar esta hipotesis, como
también hemos podido ver en este estudio, no son concluyentes. Asi, por ejemplo Del
Cario et al. (2005), después de estudiar las relaciones entre la puntuacion de la variable
inteligencia general y el resto de estrategias de aprendizaje de la escala ACRA, no
encontraron interacciones interesantes, con la excepcion de la referida a la subescala
Estrategias de Apoyo al Procesamiento de la informacion (p < 0,05).

Como interpretacion de los resultados de este estudio, hay que tener en cuenta que
las puntuaciones en inteligencia general de la muestra sufren pocas oscilaciones, ya que
varian entre un Cl de 126, puntuacion minima y 149 la puntuacion maxima.
No obstante, en el trabajo anteriormente citado, con una muestra muy amplia de
alumnos de alta y baja dotacion intelectual, también se observa esta tendencia a no
establecerse diferencias significativas entre las dos variables.

Pensamos que el desajuste entre lo que observamos en la practica pedagogica
diaria, y los resultados de las mediciones que efectuamos estriba en las dificultades para
evaluar correctamente las estrategias que utilizan los alumnos.

El procedimiento habitual para examinar las estrategias de aprendizaje de los
estudiantes es el uso de escalas o cuestionarios. Hay que recordar, sin embargo, que este
tipo de evaluacion autopercibida, aun siendo de gran utilidad, presenta importantes
inconvenientes. Como todos los instrumentos de autoevaluacion estan mediados por
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variables, que hay que analizar. Concretamente, en el caso de las estrategias de
aprendizaje es importante tener en cuenta el autoconcepto académico del alumnado; las
expectativas que crea el ser evaluados por el profesor y el desconocimiento mismo de en
qué consiste una determinada estrategia (Elices, Palazuelo, Del Cafio, 2003).

Muchos alumnos son estratégicos en su estudio, pero no conocen o no saben hacer
un andlisis introspectivo de sus procesos intelectuales, especialmente en los niveles de
Educacion Primaria. Ademas, las estrategias de aprendizaje se utilizan simultaneamente,
y aunque hay una tendencia en cada persona a usar unas u otras, la propia materia de
estudio determina su uso.

Otro importante aspecto a tener en cuenta estriba en el instrumento mismo con el
que se evaluan las tacticas y estrategias de los alumnos. No es lo mismo obtener los
datos de preguntas que se les formulan directamente, que realizar estimaciones de la
utilizacion de las mismas en contextos reales de estudio.

Creemos que nos hemos de emplear con teson en disefiar instrumentos o
procedimientos mas adaptados a la realidad para efectuar dichas mediciones. En caso de
no hacerlo asi, los disefios de entrenamientos en estrategias de aprendizaje seran
dificiles de validar experimentalmente. Quiza por estas dificultades se opte por entrenar
a profesores, esperando que éstos sean los que trasmitan, con su modelado, una forma
eficaz de incorporar estrategias de aprendizaje en el estudio, pero si no se mejora la
evaluacion del alumnado se desconocera hasta qué punto la ensefianza ha sido eficaz.

La evaluacion de las estrategias de aprendizaje de los alumnos, y en particular por
lo que atafie a este trabajo, de los de alta capacidad, sigue siendo un tema pendiente de
nuestras investigaciones. No descartamos el utilizar una metodologia cualitativa con
entrevistas en profundidad a alumnos seleccionados de alta y no alta capacitacion
intelectual.
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CAPITULO XXI. ESTRATEGIAS DE
RECUPERACION DE INFORMACION EN
ALUMNOS DE UNIVERSIDAD CON ALTA
CAPACIDAD INTELECTUAL

21.1. Objetivos

El objetivo principal de esta segunda parte de la investigacion consiste en
confrontar los resultados obtenidos en la muestra de Primaria y Secundaria con los
resultados en una muestra de alumnos universitarios. Los objetivos especificos que se
pretenden conseguir con este estudio son los siguientes: (a) Evaluar, en una muestra de
alumnos universitarios, mediante medidas de autoinforme, las estrategias de
recuperacion de informacién que dicen utilizar los alumnos de altas capacidades;
(b) analizar las relaciones que se establecen entre las variables uso de estrategias de
recuperacion y puntuaciones obtenidas en inteligencia general (Cl); (c) examinar
factores moduladores (género, edad, nivel educativo y creatividad) que puedan influir
en la utilizacion de las estrategias de recuperacion de informacion en alumnos
universitarios de alta dotacion intelectual.

21.2. Participantes

Para replicar el trabajo anterior, se ha tomado una muestra de 86 alumnos
pertenecientes a tres grupos de 1° Curso del Grado de Educacion Primaria de la Facultad
de Educacion y Trabajo Social de Valladolid. A partir de esta muestra, se han
identificado 37 alumnos de altas capacidades (12 varones y 25 mujeres), que es la
muestra que se considera para este estudio. Se nominan sujetos de alta capacidad
intelectual a los que punttan con un CI superior o igual a 120. Estos 37 alumnos de la
muestra poseen un CI medio de 130,81 (desviacion tipica = 8,634), oscilando entre 120
y 152 en las pruebas.

21.3. Procedimiento

De igual manera que en la primera parte, se ha seguido un disefio descriptivo
correlacional.

Las pruebas se aplicaron en el aula, en un entorno natural, formando parte de las
practicas de dos asignaturas oficiales que cursaban. Antes de comenzar las pruebas, se
les pidi6 que se identificasen para poder efectuar analisis mas precisos. Para evitar sus
logicas reticencias, se les mostré con total transparencia como se iba a efectuar el
registro de datos, y asi salvaguardar su anonimato, proyectando con el cafién la tabla de
Excel donde se incluiran los mismos para los futuros analisis. Esta visualizacion
constituy6 un nuevo aprendizaje para los alumnos. Por otro lado, también se les aseguro
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que todos los datos incluidos en este estudio iban a ser tratados con total
confidencialidad, de manera que ninguno de sus profesores tendria acceso a ellos.

En lo que se refiere a los instrumentos que han servido de réplica a la primera
parte de esta investigacion, dependiendo de su naturaleza se procedié de forma
diferente. Asi, con las escalas ACRA y VALCREA, al tratarse de cuestionarios de
evaluacién autopercibida, no era necesaria la intervencion del equipo de psicologos.
Ademas, como lo que se pretendia era que los alumnos reflexionaran y respondieran con
la mayor sinceridad posible, se pensé que la mejor manera de conseguirlo era que
cumplimentaran esos cuestionarios relajadamente en su propia casa, Como una tarea mas
de sus précticas.

Por otro lado, en lo referido al Test de Factor “g” de inteligencia, si que era
necesario la presencia de un psicélogo para gque controlase los tiempos y explicase a los
alumnos el procedimiento. Para que los resultados de esta prueba no resultasen
contaminados por variables extrafias, fue aplicada colectivamente en las mismas aulas
donde los alumnos desarrollaban su vida diaria y durante el horario lectivo normal.
A esto hay que afadir que el profesor, que en el momento de la prueba estaba dando
clase, permanecia en el aula como sujeto tranquilizador al entrar un examinador extrafio
(un psicdlogo del equipo).

21.4. Instrumentos
Los datos se obtuvieron a traves de tres pruebas:

Test de Factor "'g"" de Inteligencia. Escala 3. R.B. Cattell y A. K. S. Cattell
(1990). Los aspectos comunes a estas escalas ya han sido descritos en el apartado 20.4.
(p. 178), por lo que en esta seccion tnicamente se detallan los elementos especificos de
la escala 3.

Dicha prueba esta dirigida a estudiantes que se encuentren en los Gltimos cursos de
ensefianza media, universitarios y adultos que posean un nivel educativo relativamente
alto. Al igual que la escala 2, consta de cuatro pruebas: Series, Clasificaciones, Matrices
y Condiciones, pero el nimero de items es mayor (ver tabla 18).

Tabla 18
Estructura de/ Test de Factor “g”, escala 3

Tests Tiempo N° de elementos
1. Series 3 min. 13
2. Clasificacion 4 min. 14
3. Matrices 3 min. 13
4. Condiciones 2,5 min. 10
Total 12,5 min. 50

Fuente: Cattell y Cattell (2001)

Para facilitar la interpretacion de la puntuacion directa obtenida en esta prueba,
primero ha de ser transformada en cociente intelectual de desviacion (Cld) de media
100 y desviacion tipica 16, utilizando la tabla de baremos correspondiente, y
posteriormente, en puntuacion centil, haciendo uso de la tabla de equivalencias.
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Escalas ACRA de Estrategias de Aprendizaje. Roman y Gallego (1994, 2004)
(ver anexo I1X). Las caracteristicas de estas escalas ya han sido descritas en el apartado
20.4. (p. 180).

VALCREA (Valoracion de la Creatividad). Elices, Palazuelo y Del Cafio
(2003). Esta prueba esta dirigida al los profesores de aula, que tienen un contacto diario
con sus alumnos. Pero en esta investigacion se han adaptado sus items de tal manera,
que los puedan cumplimentar los propios alumnos (ver anexo 1X). Esta escala consta de 20
items que evaltan el nivel de creatividad en diferentes campos (ver tabla 19).

Tabla 19
VALCREA. Distribucion de los items por campos

items
Originalidad la8
Flexibilidad 9all
Fluidez 11a16
Elaboracion 17a20

Fuente: Elices et al. (2003)

El sujeto ha de valorar estos items de uno a cinco, en la medida en que perciba que
el contenido del enunciado se corresponde con su forma de ser, pensar o actuar:
(1) Nunca o casi nunca / (2) Algunas veces / (3) Normal / (4) Bastantes veces /
(5) Siempre o casi siempre.

Para poder interpretar los resultados de esta escala, las puntuaciones directas han
de ser transformadas en tipicas, de media 100 y desviacion tipica 15. Entonces, a partir
de la tabla 20, se pueden analizar los puntos fuertes y débiles de cada sujeto, en lo que
se refiere a la puntuacion total de creatividad, y a la puntuacién parcial de cada una de
las subescalas que componen esta prueba (Originalidad, Flexibilidad, Fluidez y
Elaboracion).

Tabla 20
VALCREA. Cuadro interpretativo de resultados

Puntuacién tipica

Puntos fuertes > 130
Tendencia medio alta 115a 130
Media 85a 114
Tendencia medio baja 70a 84
Puntos débiles <70

Fuente: Elices et al. (2003)
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21.5. Resultados
En la tabla 21 se muestra un analisis descriptivo de las variables que se analizaran
a lo largo de este estudio.

Tabla 21
Estadisticos descriptivos de las variables analizadas en la 22 parte de la investigacion

N Media Desviacion Tipica Minimo Méximo

Cl 37 13081 8,634 120 152
Creatividad 34 99,94 16,058 64 131
Estrategias de adquisicion 34 24,56 4,244 14 32
Estrategias de codificacion 34 55,35 7,639 34 70
Estrategias metacognitivas 34 13,50 3,231 7 18
Estrategias socioafectivas 34 25,88 3,226 20 32
Estrategias de recuperacion 34 21,18 3,128 13 27
Busqueda de codificaciones 34 3,06 ,851 1 4

Busqueda de indicios 34 3,12 ,686 2 4

Planificacion de respuesta 34 9,12 1,572 5 11
Respuesta escrita 34 5,88 1,200 4 8

Estrategias de aprendizaje 34 140,47 17,147 89 177

Frente la cuestion de si existe relacion funcional asociativa entre las puntuaciones
en inteligencia general y las obtenidas en estrategias de recuperacion de informacion en
la muestra de alumnos de alta dotacion intelectual, segun los resultados obtenidos
(ver tabla 22), la variable Inteligencia General sélo correlaciona significativamente con la
estrategia de planificacion de respuesta (p < 0,05). Ademads, esta correlacion es de
caracter bajo con una ligera asociacion entre las variables. También hay que hacer
constar que en los analisis realizados entre la variable CI y el resto de estrategias de
aprendizaje de la escala ACRA, la unica variable con la que correlaciond
significativamente fue con las Estrategias Metacognitivas (p < 0,05), aunque la
correlacion es de caracter bajo (-0,355), con una ligera asociacion. Con respecto a las
Estrategias de Adquisiciéon (-0,279); respecto a las de Codificacion (-0,161); y por
ultimo con las Estrategias Socioafectivas se obtuvo una correlacion de -0,201.

Tabla 22
Estudio 2. Correlacion (r de Pearson) entre Cl y estrategias de recuperacion de informacion

Bulsqueda Busqueda  Planificaci6  Respuesta  Total E.

Cl codificacion indicios respuesta escrita Recup
Correlacién Pearson 1 ,039 -,130 -,354 -,079 -,226
Cl Sig. (bilateral) . 826 464 ,040 656 198
N 37 34 34 34 34 34
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Se han categorizado las puntuaciones en Inteligencia General de los sujetos con
altas capacidades en 3 grupos, para comprobar si los sujetos que puntdan en inteligencia
de forma superior, también lo hacen asi en estrategias de recuperacion y en estrategias
en general, (ver tabla 23), pero de acuerdo con los resultados mostrados, no se ha
encontrado un valor significativo que justifique dicha relacion.

De forma colateral, al igual que en la primera parte de esta investigacion,
observamos que existe una correlacion significativa (p < 0,01) entre la puntuacion total
en Estrategias de Recuperacion de Informacion y las distintas subestrategias de
recuperacion de informacion, lo que indica congruencia entre los items.

Tabla 23
Estudio 2. ANOVA tomando el Cl como variable independiente (1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

Desviacién

N Media P Minimo Maximo gl F Sig.
tipica

1 7 3,14 1,069 1 4

Busqueda de

codificaciones 2 12 308 900 1 4 2 071 932
3 15 3,00 ,756 2 4
1 7 3,00 1,000 2 4

Busqueda de

indicios 2 12 3,17 ,718 2 4 2 130 878
3 15 3,13 ,516 2 4
1 7 8,43 1,718 6 11

Planificacion de

respuesta 2 12 883 1,850 5 11 2 1879 170
3 15 9,67 1,113 8 11
1 7 571 1,113 4 7

Respuesta escrita 2 12 5,83 1,337 4 8 2 ,143 ,867
3 15 6,00 1,195 4 8
1 7 20,29 3,904 13 26

Estrategias de

recuperacion 2 12 209 3,695 14 27 2 608 551
3 15 21,80 2,274 19 26

Cabria preguntarse como se comportan la variable Cl y las estrategias de
aprendizaje en general y de recuperacion en particular, cuando consideramos a los
estudiantes de alta y no alta capacidad intelectual. En este sentido, se ha comprobado
(ver tabla 24) que no hay diferencias significativas entre los dos grupos.

Tabla 24
Estudio 2. Estadisticos descriptivos correspondientes a los resultados en la prueba ACRA y diferencias
entre los grupos de Cl alto (1) y no alto (2)

Cl N Media Desviacion tipica Sig.
1 34 24,56 4,244

Estrategias de adquisicion ,987
2 47 24,57 4,231
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1 34 55,35 7,639
Estrategias de codificacion ,606
2 47 54,45 7,865
1 34 21,18 3,128
Estrategias de recuperacion ,383
2 47 21,74 2,682
_ N 1 34 13,50 3,231
Estrategias metacognitivas ,548
2 47 13,94 3,199
1 34 25,88 3,226
Estrategias socioafectivas ,924
2 47 25,96 3,677
1 34 140,47 17,147
TOTAL ,961
2 47 140,66 16,954

Para comprobar si existe relacién funcional causal entre la edad y las estrategias
de recuperacion de informacion, se ha categorizado la edad de los sujetos con altas
capacidades en 3 grupos. En este caso, como se aprecia en la tabla 25, Unicamente se ha
encontrado relacién significativa con respecto a la estrategia de Respuesta escrita
(p < 0,05). Sin embargo, tanto los alumnos de altas capacidades mas jovenes
(18 a 20 afos), como los mas mayores (edad > 25 afios) puntian mas en casi todos los
tipos de estrategias de recuperacion de informacion. Los resultados no parecen
concluyentes, ain cuando hay que considerar que los alumnos de la segunda franja de
edad podrian ser repetidores o cursen segunda carrera, ya que por edad no deberian estar
cursando primero.

Cuando se consideraron las puntuaciones de las demas estrategias de las escalas
ACRA, se encontré una tendencia a la relacion funcional causal (p = 0,08) entre la edad
y la puntuacion en Estrategias Socioafectivas.

Tabla 25
Estudio 2. ANOVA tomando la edad como variable independiente
(1 =18 a 20 afios, 2 = 21 a 24 afios, 3 = més de 25 afios)

N  Media Desv.tipica Minimo Méaximo gl F Sig.
1 22 3,09 ,868 1 4
Blsqueda de 2 8 288 991 1 4 2 333 719
codificaciones
3 3 3,33 577 3 4
1 22 3,14 , 710 2 4
Blsqueda de 2 8 313 641 2 4 2 048 953
indicios
3 3 3,00 1,000 2 4
1 22 9,18 1,842 5 11
Planificacion de
respuesta 2 8 8,88 ,835 8 10 2 ,130 ,879
3 3 9,33 1,528 8 11
1 22 6,27 1,162 4 8
Respuesta escrita 2 8 4,88 ,835 4 6 2 4,890 ,015
3 3 6,00 1,000 5 7
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1 22 2168 3400 13 27
Estrategias de 2 8 1975 1,082 16 22 2 1133 336
recuperacion

3 3 2167 3786 19 26

En la tabla 26 se describe la variable género respecto a las estrategias de
recuperacion de informacion. Como se puede observar, al igual que en la primera parte
de esta investigacion, tampoco se ha encontrado ninguna relacién funcional causal
significativa entre la variable independiente género y las distintas subestrategias de
recuperacion de la informacién en alumnos de alta capacidad intelectual.

Tabla 26
Estudio 2. ANOVA tomando el género como variable independiente

N Media [?e_sv. Minimo Maéaximo gl F Sig.
tipica
Busqueda de Varones 10 3,10 ,316 3 4 032 85
- - 1 1 1 5
codificaciones Mujeres 24 3,04 999 1 4
Busqueda de Varones 10 3,00 471 2 4
o 1 ,409 527
indicios Mujeres 24 317 761 2 4
i nani s Varones 10 9,00 1,333 7 11
Planificacion de 1 077 783
respuesta Mujeres 24 917 1,685 5 11
. Varones 10 5,80 1,229 4 8
Respuesta escrita 1 ,065 ,801
Mujeres 24 5,92 1,213 4 8
i Varones 10 20,90 2,685 18 26
Estrategla_s,de 1 108 745
recuperacion Mujeres 24 2129 3,342 13 27

Del mismo modo, después de categorizar la puntuacion total de creatividad
en 3 grupos, y tras un analisis ANOVA con esta variable como independiente, tal como
se demuestra en la tabla 27, se observan los siguientes resultados de interés. Entre la
puntuacion total en creatividad y la puntuacion total en Estrategias de Recuperacion de
la Informacion existe una relacién con tendencia a la significatividad (p = 0,099), que se
concreta entre la puntuacion total en creatividad y las puntuaciones en estrategias de
Busqueda de codificaciones (p < 0,05) y en estrategias de Respuesta escrita (p < 0,05).

Tabla 27
Estudio 2. ANOVA tomando como variable independiente la puntuacion total en creatividad
(1= alta, 2= media, 3= baja)

N Media Desv. tipica Minimo Méximo gl F Sig.

1 10 3,10 876 1 4
Bsqueda de 2 12 350 674 2 4 2 4173 025
codificaciones

3 12 258 793 1 4

1 10 3,00 816 2 4
Busqueda de 2 12 333 492 3 4 2 912 412
indicios

3 12 3,00 739 2 4
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1 10 900 1,333 7 11
Planificacionde 15 g5 1,545 7 11 2 089 933
respuesta

3 12 908 1,881 5 11

1 10 570 1,059 4 7
Respuesta escrita 2 12 6,58 1,311 4 8 2 4,050 027

3 12 533 888 4 6

1 10 2080 3,120 16 26
Estrategias de 2 12 2267 2,270 20 27 2 2488 099
recuperacion

3 12 20,00 3,490 13 24

21.6. Discusiony conclusiones

De acuerdo con los resultados obtenidos, después de analizar en la muestra de
alumnos de altas capacidades si existe 0 no alguna relacion funcional asociativa entre la
inteligencia general y las estrategias de recuperacion de informacion, se ha comprobado
que Unicamente se produce una relacion funcional asociativa de caracter significativo
con la estrategia de planificacion de respuesta (p < 0,05).

La variable género, de la misma manera que en la primera parte, no produce
ningun efecto diferencial significativo en el uso de las cuatro estrategias de recuperacion
del modelo ACRA: Busqueda de Codificaciones, Busqueda de Indicios, Planificacién
de Respuestas y Respuesta Escrita.

Entre la variable edad y las puntuaciones en las estrategias de recuperacion
“Respuesta Escrita” existe una relacion funcional causal significativa (p < 0,05), parece
que cuanto mayor sea la edad de los sujetos, mejor sera la planificacion de la respuesta
en el examen. El nivel educativo se ha mostrado también con una tendencia a la
significatividad (p = 0,08) al compararlo con la puntuacién obtenida en Estrategias
Socioafectivas.

Por otro lado, las buenas puntuaciones en creatividad en los alumnos bien dotados
intelectualmente, si que parece tener influencia en el uso percibido de estrategias de
aprendizaje y concretamente en las estrategias de recuperacion. Se muestra una relacién
con tendencia a la significatividad (p = 0,099) entre esta combinacion de variables.
Se obtiene como resultado una mejor utilizacion de las estrategias de recuperacion de
Busqueda de codificaciones (p < 0,05) y Respuesta escrita (p < 0,05), por lo que la
creatividad es una variable a tener en cuenta en la educacion de nuestros alumnos.

A pesar de que existe unanimidad entre los estudiosos de estrategias de
aprendizaje respecto al buen uso que de ellas hacen los alumnos con buena dotacion
intelectual, la realidad es que los resultados que se encuentran para avalar esta hipétesis,
como también hemos podido ver en este estudio, no son concluyentes.

Por Gltimo, tal como sefialamos en la primera parte, el analisis de las estrategias de
aprendizaje se hace a través de unos cuestionarios de evaluacion autopercibida del uso
de dichas estrategias, con lo que los resultados pueden estar modulados por otras
variables. Por eso, en la tercera parte de este estudio se intentard analizar, entre otros
aspectos, el efecto de alguna de estas variables complementarias.
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CAPITULO XXII. ANALISIS EXPERIMENTAL
SOBRE ESTRATEGIAS DE CODIFICACION
Y RECUPERACION DE INFORMACION EN
ALUMNOS DE UNIVERSIDAD

22.1. Objetivos

Los objetivos que se pretenden conseguir en la tercera parte de este estudio son los
siguientes:

a) Analizar experimentalmente los efectos a corto y largo plazo en la recuperacion
de listas de palabras, después de haber ejercitado estrategias de relacion a través de las
mnemotecnias “sistema de relato” y “sistema Loci”.

b) Demostrar experimentalmente los efectos a corto y largo plazo en la
recuperacion de informacién de textos, después de haber trabajado con el texto de
estudio estrategias de codificacion, concretamente estrategias de relacion de
informacion (relaciones intratexto y con los conocimientos y experiencias previas).

c) Comprobar experimentalmente los efectos a corto y largo plazo en la
recuperacion de informacion de textos y listas de palabras, después de haber realizado
tareas de codificacion de estudio libre.

d) Contrastar experimentalmente las diferencias intergrupo a corto y largo plazo
en la recuperacion de informacion de textos y listas de palabras, entre las diferentes
situaciones experimentales

e) Analizar, en una muestra de alumnos universitarios, determinadas variables
independientes asignadas que puedan influir en la recuperacion a corto y largo plazo de
listas de palabras y en la recuperacion a corto y largo plazo de informacion de textos.

Hay que sefialar que debido a la amplitud de esta Tesis Doctoral, algunas variables
unicamente han sido analizadas descriptivamente (géenero y edad de los participantes,
orden en la eleccion de la carrera, satisfaccion con la carrera elegida, rendimiento
academico evaluado con la calificacion media de bachillerato, rendimiento académico
en la universidad evaluado con la calificacion media del primer cuatrimestre).

22.2. Participantes
22.2.1. Numero de participantes

Se ha preferido una muestra no demasiado grande con el fin de controlar al
maximo la situacion experimental, por parte del investigador y un observador externo.
Siguiendo esta premisa, hemos tomado una muestra de 125 alumnos pertenecientes a
cuatro grupos de 1° Curso del Grado de Educacion Primaria de la Facultad de
Educacion y Trabajo Social de Valladolid. Dichos grupos se distribuyen de la siguiente
manera (ver figura 4): grupo 1 (39 alumnos, 31,20% de la muestra total); grupo 2
(24 alumnos, 19,20% de la muestra total); grupo 3 (32 alumnos, 25,60% de la muestra
total); y grupo 4 (30 alumnos, 24% de la muestra total).
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e

Figura 4. Distribucién de los alumnos de la muestra por grupos

22.2.2. Género de los participantes

La muestra total esta constituida por 32,8% varones y 67,2% mujeres. Por grupos
la proporcion seria: grupo 1 formado por 38,46% varones y 61,54% mujeres; grupo 2
compuesto por 29,17% varones y 70,83% mujeres; grupo 3 formado por 18,75%
varones y 81,25% mujeres; y grupo 4 constituido por 43,33% varones y 56,67%.

22.2.3. Edad de los participantes

La muestra total estd integrada por alumnos universitarios de edades
comprendidas entre los 18 y los 38 afios, aunque como es ldgico por tratarse de una
muestra que cursa su primer afio de estudios universitarios, el mayor porcentaje de
alumnos se encuentra entre los 18 y 20 afios (63,16%). Ademas como se observa en la
figura 5, el porcentaje de alumnos mayores de 25 afios es muy inferior (9,65%).

EDAD

W18 afios
H19 afios
20 afios
W21 afios
22 afios
W23 afios
24 afios
> 25 afios

Figura 5. Edad de los participantes que componen la muestra total

Haciendo un analisis por grupos (ver figuras 6, 7, 8 y 9), el que mas alumnos jovenes
tiene (entre 18 y 20 afios) es el grupo 1 (73,53%). Y los que menos tienen sonel 2y el 4
con un 50% de alumnos en ese tramo de edades cada uno. Por otro lado el grupo en el
que esta incluido un mayor numero de alumnos mayores de 25 afios es el grupo 2
(13,64%). Y el que menos alumnos tiene de esas edades es el grupo 1 (5,88%).
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GRUPQ: 1 GRUPQ: 2

EDAD EDAD
W18 afos W18 afos
W19 afios M9 afios
20 afios 20 afios
W21 afios W21 afios
22 afios 22 afios
W23 afios W23 afios
24 afios E24 afios
E> 25 afios E> 25 afios

Figura 6. Edad de los participantes Figura 7. Edad de los participantes
que componen el grupo 1 que componen el grupo 2
GRUPO: 3 GRUPC: 4

EDAD EDAD
W15 afios W18 afios
19 afios 19 afios
120 afies 320 afios
M21 afios H21 afios
122 afies 022 afios
W23 afies W23 afios
[H24 afios 24 afios
@ 25 arfios E= 25 afios

Figura 8. Edad de los participantes Figura 9. Edad de los participantes
qgue componen el grupo 3 gque componen el grupo 4

22.2.4. Orden de eleccion de la carrera

En lo referente al orden de eleccién de la carrera, la mayoria de los alumnos que
componen la muestra total (81,55%) han optado por el Grado de Educacion Primaria
como primera opcion (ver figura 10).

Orden de eleccion
de la carrera
e lugar
20 lugar
2 ugar

Figura 10. Orden de eleccion de la carrera de los alumnos de la muestra
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22.2.5. Satisfaccion con la carrera elegida

Por otro lado, como era de esperar de acuerdo con los datos anteriores, un alto
porcentaje de los participantes en este estudio se siente muy satisfecho con la carrera
elegida. En una escala de 1 a 10, el 74,25% de la muestra puntGa un grado de

satisfaccion entre 8 y 10 (ver figura 11).

Satisfaccion
con la carrera

Figura 11. Satisfaccion de la muestra total con la carrera elegida

Haciendo un andlisis por grupos, como demuestran las figuras 12, 13, 14 y 15, el
grupo mas satisfecho con la carrera es el grupo 3, en el cual el 85,71% de la muestra
puntda un grado de satisfaccion entre 8 y 10. Mientras que el menos satisfecho con la

eleccion escogida es el grupo 2, en el que ese porcentaje se reduce a 63,63%.).

GRUPO: 1

Satisfaccion conla
carrera

M4
L]
N
Os
Mo
@10
Figura 12. Satisfaccion del grupo 1
con la carrera elegida
GRUPO: 3
Satisfaccion
con la carrera
Hs
I
Os
Mo
1o

Figura 14. Satisfaccion del grupo 3
con la carrera elegida

GRUPO: 2

con la carrera elegida

GRUPO: 4

Figura 15. Satisfaccién del grupo 4

con la carrera elegida
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22.2.6. Calificacion media de bachillerato

Respecto a la calificacion media de bachillerato, el 40,95% de la muestra total se
sita en una puntuacién que oscila entre 7'y 10 (ver figura 16).

CALIFICACION MEDIA
DE BACHILLERATO
M550
M6-69
W59
Oo-10

Figura 16. Muestra total. Calificacion media de bachillerato

El analisis por grupos (ver figuras 17, 18, 19 y 20) revela que el grupo 3 es el que tiene
mas alumnos con una calificacién superior o igual a 7 (54,84%). Mientras que el
grupo 2 es el que mas alumnos tiene con una calificacion entre 5y 5,9 (22,73%). Por
otro lado, el grupo 4 es el tnico con alumnos que hayan obtenido una calificacion entre

9y 10 (3,85%).

GRUPQ: 1
CALIFICACION MEDIA

769% DE BACHILLERATO
M558
Ws-69
W59
Os-10

Figura 17. Grupo 1. Calificacion
media de bachillerato

GRUPC: 3

CALIFICACION MEDIA

2.00% DE BACHILLERATO
M558
Me69
W59
Og-10

Figura 19. Grupo 3. Calificacion
media de bachillerato

GRUPO: 2

CALIFICACION MEDIA
DE BACHILLERATC

Ws s

Ws-69
Wrsg
Og-10

Figura 18. Grupo 2. Calificacion
media de bachillerato

GRUPO: 4

CALIFICACION MEDIA
DE BACHILLERATO

19,23% Wsso
M550
W39
Og-10

Figura 20. Grupo 4. Calificacion
media de bachillerato

- 201 -



Procesos y estrategias cognitivas de codificacién y recuperacion de informacion en diferentes niveles educativos

22.2.7. Calificacion media del primer cuatrimestre

En lo referente a las calificacion media del primer cuatrimestre el 50% de la
muestra total ha obtenido una calificacion entre 7 y 8,9 (ver figura 21).

CALIFICACION
MEDIA DEL PRIMER

CUATRIMESTRE
Wo49
Ws59
We69
W59
Cg-10

Figura 21. Calificacion media de la muestra total en el primer cuatrimestre

Después de realizar el andlisis por grupos (ver figuras 22, 23, 24 y 25), se puede
observar que el grupo 3 es el que tiene mas alumnos con una calificacion superior o
igual a 7 (67,74%). Mientras que el grupo 2 es el que mas alumnos tiene con una
calificacion entre 5y 5,9 (35%). Por otro lado, el grupo 1 es el unico en el que ningun
alumno ha obtenido una calificacion por debajo de 6.

GRUPC: 1 GRUPOQ: 2
CALIFICACION CALIFICACION
MEDIA DEL PRIMER IMEDIA DEL PRIVMER
CUATRIMESTRE CUATRIMESTRE
Wo49 Wo4g
Wss59 Ws.59
Ws68 Ws-69
W7ss W7s89
Og10 Og10
Figura 22. Calificacién media del grupo 1 Figura 23. Calificacion media del grupo 2
en el primer cuatrimestre en el primer cuatrimestre
GRUPC: 3 GRUPC: 4
CALIFICACION CALIFICACION
IMEDIA DEL PRIVER VEDIA DEL PRIVIER
CUATRIMESTRE CUATRIMESTRE
Wo.49 Wo-49
M550 Ws59
W69 W69
W79 Wis9
Og-10 Og-10
Figura 24. Calificacion media del grupo 3 Figura 25. Calificacion media del grupo 4
en el primer cuatrimestre en el primer cuatrimestre
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22.3. Variables e instrumentos
22.3.1. Variables analizadas

En el disefio se han tenido en cuenta una serie de variables dependientes
contempladas en dos grupos, unas referidas a la recuperacion de la informacién
contenida en las llamadas “listas de palabras” (numero de palabras recordadas por lista
y media global), y en un segundo grupo las referidas a la recuperacién de la informacion
contenida en los textos de estudio (operativizada a través de la puntuacién obtenida en
cada prueba y de la puntuacion global de las mismas). Para la realizacién del disefio
descriptivo correlacional se han contemplado una serie de variables independientes
asignadas. Todas estas variables se evaltan con los instrumentos que se describen en el
siguiente apartado.

Variables dependientes:

Recuperacion global a corto plazo de listas de palabras

Recuperacion a corto plazo de las listas de palabras Il y 111

Recuperacién global a largo plazo de listas de palabras

Recuperacion a largo plazo de las listas de palabras Il y 111

Recuperacion a corto plazo de informacion del texto 1l

Recuperacion a corto plazo de informacién del texto 111

Puntuacion global de la recuperacion a corto plazo de la informacion de los textos
Recuperacion a largo plazo de informacién del texto Il

Recuperacion a largo plazo de informacion del texto 111

Puntuacidn global de la recuperacion a largo plazo de la informacion de los textos

Variables independientes:
Entrenamiento en la memorizacion de palabras.
Entrenamiento en estrategias de relacion de informacion.

Variables independientes asignadas:
ClI (Cociente Intelectual)
Creatividad
Fluidez verbal
Motivacion
Estrategias de codificacion de informacion
Estrategias de recuperacion de informacion
Estrategias de aprendizaje
Rendimiento académico
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22.3.2. Instrumentos

Test de Factor "'g" de Inteligencia. Escala 3. R.B. Cattell y A. K. S. Cattell
(1990). Las caracteristicas de estas escalas ya han sido descritas en el apartado 20.4.
(p. 178).

VALCREA (Valoracion de la Creatividad). Elices, Palazuelo y Del Cafio
(2003) (ver anexo IX). Las caracteristicas de estas escalas ya han sido descritas en el
apartado 20.4. (p. 179).

Escalas ACRA de Estrategias de Aprendizaje. Roman y Gallego (1994, 2004)
(ver anexo 1X). Las caracteristicas de estas escalas ya han sido descritas en el apartado
20.4. (p. 180).

Cuestionario MAPE-Il (Motivacion hacia el Aprendizaje y la Ejecucion).
Montero y Alonso Tapia (1992) (ver anexo I1X). Esta prueba consta de 74 items referidos
a afirmaciones relativas a modos de pensar, sentir y comportarse ante distintas
situaciones relacionadas con el rendimiento general y académico. Todas las
afirmaciones son de indole general, y se le pide al sujeto que conteste “Si” o “No”,
dependiendo de si percibe que dichas afirmaciones son o no aplicables a su propia
persona.

Los autores han agrupado los items de este cuestionario en 6 escalas o factores
(ver anexo 1X):

- Escala 1: “Alta capacidad de trabajo y rendimiento”. Las ideas fundamentales que
recogen los elementos de este factor ponen de manifiesto que el sujeto considera
gue asume mucho mas trabajo que el resto de sus comparieros, que obtiene unos
resultados mejores de lo normal y que rechaza, en cierta medida, los
comportamientos que conllevan ausencia de esfuerzo o vagancia.

Escala 2: “Motivacion intrinseca”. Los elementos que integran este factor recogen
expresiones referidas principalmente a la idea de que el trabajo proporciona
satisfaccion de forma independiente a posibles recompensas externas. También
aparece un rechazo de la idea de vivir sin trabajar, y parece que la satisfaccion
que el trabajo proporciona va ligada a una preferencia por tareas dificiles que
planteen un reto personal.

Escala 3: “Ambicion”. El contenido de los elementos de este factor hace referencia
a la motivacién por llegar a los puestos mas altos, busqueda del prestigio y
demostracion frente a los demas de la propia valia. Este factor estaria cercano a
la motivacion por la busqueda de un juicio positivo de competencia.

Escala 4: “Ansiedad inhibidora del rendimiento”. Los elementos de este factor
hacen referencia a aspectos como la tendencia a la depresion tras el fracaso, falta
de confianza en la propia capacidad para la consecucion del exito, ansiedad y
bloqueo ante situaciones dificiles y evitacion de tales situaciones.

Escala 5: “Ansiedad facilitadora del rendimiento”. El contenido de los elementos
que integran este factor recoge la idea de que la ansiedad o nerviosismo que se
produce alrededor de las situaciones de prueba produce un mejor rendimiento.
Aparece también recogido el hecho de que habitualmente se trabaja a ultima
hora, aunque esto suele aumentar, segun la percepcion del sujeto, la
productividad del esfuerzo que se realiza.
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- Escala 6: “Vagancia”. Los elementos de este factor se refieren a ideas como
interrumpir frecuentemente el trabajo, empezar cosas que luego no se terminan,
autocalificarse como vago, trabajar con la ley del minimo esfuerzo, etc.

Y a su vez, han organizado estos factores en tres dimensiones o factores de
segundo orden:

- Dimension |: Motivacién por el aprendizaje (integrada por las escalas 1, 2 y 6).
- Dimension I1: Motivacion por el resultado (integrada por las escalas 3y 5).
- Dimension 111: Miedo al fracaso (integrada por la escala 4).

Aunque se han descrito todas las escalas y dimensiones que componen este
instrumento, para esta investigacion se ha utilizado Gnicamente la Dimension I. La
puntuacion directa se obtiene siguiendo unas instrucciones especificas (ver anexo I1X). Una
vez obtenida esa puntuacion, para facilitar su posterior interpretacion, ha de ser
transformada en centil, haciendo uso de la tabla de baremos correspondiente.

Factor F (fluidez verbal) del Test AMPE. Secadas (1954). El test AMPE mide 5
factores: comprension verbal, concepcién espacial, razonamiento, calculo numérico y
fluidez verbal. De entre estos factores, en esta investigacion Unicamente se ha analizado
la fluidez verbal, que se refiere a la capacidad de hablar y escribir con facilidad. En la
prueba que mide este factor, se da al sujeto la instruccion de que durante 5 minutos
tendra que escribir todas las palabras que se le ocurran y que comiencen por una
determinada letra (en esta investigacion la letra propuesta fue la “D”).

Rendimiento académico, esta variable se ha operativizado con la calificacion
media de bachillerato, con la puntuacion global obtenida en el primer cuatrimestre en el
total de las asignaturas impartidas en el grado de Educacion Primaria y con la
calificacion de la asignatura “Orientacion y tutoria con el alumnado y las familias” .
Para el analisis de posibles covariaciones entre esta variable independiente y las
variables dependientes contempladas sélo se utilizé la calificacion de la asignatura, ya
que el resto de informacion fue aportada por los propios alumnos, y no se podia
controlar esta variable extrafia por las posibles imprecisiones de los alumnos, no
obstante, todas ellas han servido para categorizar a la muestra.

Listas de palabras (ver anexo 11). Son listas de 10 palabras que han sido
confeccionadas de manera totalmente aleatoria. Para ello, se ha utilizado la siguiente
herramienta de Internet: http://www.palabrasque.com/palabra-aleatoria.php. De esta
manera, se han intentado evitar dos efectos: por un lado, que las palabras escogidas
fueran demasiado faciles o dificiles de memorizar; y por otro lado, que hubiera palabras
relacionadas entre si, 0 con un determinado tema en particular, lo que afectaria
involuntariamente a su posterior recuperacion.

Durante la fase de recuperacion de palabras, dependiendo de la tarea y el grupo, se
utiliza la ficha de respuestas correspondiente (ver anexo II).

La evaluacion de la recuperacion de las listas de palabras, simplemente se hace
comparando las listas originales, con las palabras que los alumnos hubieran recuperado,
obteniéndose el nimero total de palabras recuperadas.

Textos (ver anexo 111). Los tres textos que se han utilizado en esta investigacion son
fruto de informacion extraida y adaptada de diferentes libros, paginas de Internet y
enciclopedias. El texto titulado “El café” ha sido extraido de la tesis doctoral de
Marugan (1996). Para confeccionar el texto titulado “Los doce trabajos de Hércules” se

- 205 -


http://www.palabrasque.com/palabra-aleatoria.php

Procesos y estrategias cognitivas de codificacién y recuperacion de informacion en diferentes niveles educativos

ha consultado los siguientes recursos: IPS (1998), Microsoft Corporation (2007),
mezclando ambas fuentes y adaptandolo al nivel universitario correspondiente. Por
ultimo, en lo que se refiere al texto titulado “;Atencion! se ha detectado una amenaza,
su sistema tiene virus” se ha utilizado la siguiente fuente: Microsoft Corporation
(2007), adaptandole al nivel universitario correspondiente.

Como se puede observar, se trata de textos con una tematica variada que puede
resultar interesante para los alumnos, lo que les ayudara a desarrollar su imaginacion y a
descubrir las relaciones entre las ideas contenidas en ellos, y otras ideas ajenas a éstos,
facilitando ademas la activacion de los conocimientos previos de los propios alumnos.

Con respecto a su longitud y complejidad, son de un nivel tal, que es poco
probable que los alumnos lleguen a realizar una memorizacién mecanica de los mismos.
Por lo tanto, para que sea posible recordar los datos contenidos en dichos textos, es
necesario poner en funcionamiento estrategias de comprensién y recuerdo.

Actividades précticas (ver anexo 1V). Se han elaborado de tal forma que faciliten al
alumno la busqueda de relaciones entre ideas y con los conocimientos y experiencias
previas. La metodologia y operativizacion de estas tareas se han tomado de la tesis
doctoral de Marugan (1996). En lo referido a la resolucion de cada tarea por parte del
alumno, para que le resultara mas facil y clara de entender, se han numerado las ideas
contenidas en cada texto. Por Gltimo, con el objetivo de facilitar la correccion de las
actividades, se han disefiado las plantillas de correccion ad hoc (ver anexo 1V).

Pruebas de rendimiento (ver anexo V). Consisten en preguntas que ponen en
funcionamiento la memoria puntual de hechos o datos concretos. Para la correccion de
estas pruebas de rendimiento, también se han elaborado unas plantillas de correccion
(ver anexo V).

Tareas distractoras (ver anexo VI). Con la excepcion de la primera tarea
distractora, que era el Test de Factor "g" de Inteligencia, el resto de las que se han
utilizado en este estudio se han confeccionado especificamente y consisten en 8
operaciones matematicas (dos sumas, dos restas, dos multiplicaciones y dos divisiones),
no demasiado complejas, pero de suficiente entidad para mantener la mente ocupada. Y
su funcion, como ya se ha comentado con anterioridad, es distraer la atencién y la
memoria de los alumnos, antes de que se les pida la recuperacion de las palabras o datos
gue habian memorizado.

22.4. Procedimiento y disefio

La investigacion desarrollada consiste en un experimento que se ha desarrollado a
lo largo de 10 sesiones. La ultima sesion se realizo diez dias después de la anterior para
comprobar los efectos a largo plazo de las variables estudiadas. Se implementaron
cuatro condiciones experimentales organizadas en tres fases: inicial (3 sesiones), central
(6 sesiones) y final (1 sesion). A continuacion se explica la metodologia seguida en cada
una de las fases y sesiones, incorporandose previamente un resumen de dicha
informacidn para facilitar la comprension de la misma (ver tabla 28).
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Tabla 28
Distribucién por sesiones de las tres fases del experimento

SITUACION EXPERIMENTAL |
(GRUPO 1)

SITUACION EXPERIMENTAL II
(GRUPO 2)

SITUACION EXPERIMENTAL 11l

SITUACION EXPERIMENTAL IV
(GRUPO 4)

m o > T

a) Se subraya la confidencialidad de los
datos aportados.

PG

= a) Se subraya la confidencialidad de los

~ datos aportados.

2 (GRUPO 3)

Ej a) Se subraya la confidencialidad de los
> datos aportados.

b) Explicacién del proceso de introduccion y 3 b) Explicacion del proceso de introduccién y

tratamiento de datos.
c) Se reparte las pruebas y se les explica la

~ tratamiento de datos.
< ¢) Se reparte las pruebas y se les explica la

> tratamiento de datos.
~ ¢) Test VALCREA (creatividad)

~
~
C
N
~,

_:;3 a) Se subraya la confidencialidad de los

~ datos aportados.

> b) Explicacién del proceso de introduccion y .;:3 b) Explicacién del proceso de introduccion y
“> tratamiento de datos.

:II' c) Se reparte las pruebas y se les explica la

seiia 6n | tareapara hacer en casa: Escala ACRA tarea para hacer en casa: Escala ACRA tarea para hacer en casa: Escala ACRA
abreviada, VALCREA (creatividad), y - abreviada, VALCREA (creatividad), y N - abreviada, VALCREA (creatividad), y
MAPE-II (motivacion).  MAPE-II (motivacion). "  MAPE-II (motivacion).
d) Prueba de fluidez verbal del test AMPE d) Prueba de fluidez verbal del test AMPE d) Prueba de fluidez verbal del test AMPE d) Prueba de fluidez verbal del test AMPE
(). (5. NCP2 O
e) Se recoge la hoja de respuestas de la =€) Se recoge la hoja de respuestas de la > e) Se recoge la hoja de respuestas de la = e) Se recoge la hoja de respuestas de la
prueba de fluidez verbal. > prueba de fluidez verbal. > prueba de fluidez verbal. > prueba de fluidez verbal.
a) Se recogen las pruebas que realizaron en a) Se recogen las pruebas que realizaron en a) Se recogen las pruebas que realizaron en
casa. casa. casa.
b) Proyeccién y memorizacion de la lista de b) Proyeccién y memorizacion de la lista de b) Proyeccién y memorizacion de la lista de
28 palabras I (57). palabras I (5°). palabras I (5°).
sesion | ¢) Se reparte la ficha de recuperacion de c) Se reparte la ficha de recuperacion de c) Se reparte la ficha de recuperacion de
palabras. palabras. palabras.
d) Recuperacion de la lista de palabras I (5”).  d) Recuperacion de la lista de palabras I (5°). d) Recuperacion de la lista de palabras I (5).
e) Se recoge la ficha de recuperacion de e) Se recoge la ficha de recuperacion de e) Se recoge la ficha de recuperacion de
palabras. palabras. palabras.
a) Se reparte el texto I titulado “El café”. - a) Se reparte el texto I titulado “El café”. - a) Se reparte el texto | titulado “El café”.
3 b) Estudio del texto I (15”). b) Estudio del texto I (15”). b) Estudio del texto I (15”).
sesion c) Se recoge el texto | y se reparte su c) Se recoge el texto | y se reparte su c) Se recoge el texto | y se reparte su

correspondiente prueba de rendimiento.
d) Prueba rendimiento sobre el texto I (8).
e) Se recoge la prueba de rendimiento.

- correspondiente prueba de rendimiento.
- d) Prueba rendimiento sobre el texto I (8”).
= @) Se recoge la prueba de rendimiento.

R A A A A S A

P A R A R N N P AP I

correspondiente prueba de rendimiento.
d) Prueba rendimiento sobre el texto I (8).
e) Se recoge la prueba de rendimiento.




SITUACION EXPERIMENTAL |
(GRUPO 1)

SITUACION EXPERIMENTAL I
(GRUPO 2)

SITUACION EXPERIMENTAL 111
(GRUPO 3)

SITUACION EXPERIMENTAL IV
(GRUPO 4)

m o > 7

r > X 4 Z2 m O

a) Explicacion del sistema de relato.

b) Proyeccion y memorizacion de la lista de
palabras Il utilizando el sistema de relato
(3.

c¢) Test de factor “g” de Inteligencia (20°)
(tarea distractora).

a) Proyeccidn y memorizacion de la lista de
palabras II (3°).

b) Test de factor “g” de Inteligencia (20°)
(tarea distractora).

a) Explicacion del sistema Loci.

b) Proyeccion y memorizacion de la lista de
palabras 1l con el sistema Loci (3”).

¢) Célculo II (2°) (tarea distractora).

a) Explicacion del sistema de relato.

b) Proyeccién y memorizacion de la lista de
palabras Il utilizando el sistema de relato
(3.

c) Test de factor “g” de Inteligencia (20°)
(tarea distractora).

se:f:én d) Se recoge el test y se reparte la ficha de c) Se recoge el test y se reparte la ficha de d) Se recoge la tarea _d,istractora y se reparte d) Se recoge el test y se reparte la ficha de
recuperacion de palabras. recuperacion de palabras. la ficha de recuperacion de palabras. recuperacion de palabras.
e) Recuperacion de la lista de palabras |1 d) Recuperacion lista de palabras 11 e) Recuperacion de la lista de palabras 11 e) Recuperacion de la lista de palabras |1
(17307). (1°307). (17 30™). (1°30”).
f) Escriben la historia utilizada durante la f) Escriben el itinerario o la descripcion f) Escriben la historia utilizada durante la
codificacion. utilizada durante la codificacion. codificacion.
g) Se recoge la ficha de recuperacion de e) Se recoge la ficha de recuperacion de g) Se recoge la ficha de recuperacion de g) Se recoge la ficha de recuperacion de
palabras. palabras. palabras. palabras.
a) Proyeccion y memorizacion de la listade - a) Proyecciéon y memorizacion de la listade - a) Proyeccion y memorizacion de la lista de - a) Proyeccion y memorizacion de la lista de
palabras III con el sistema de relato (37). ~ palabras III (3°). ~ palabras 111 con el sistema Loci (3°). ~ palabras I11 con el sistema de relato (3°).
b) Calculo I (2°) (tarea distractora). b) Calculo I (2°) (tarea distractora). b) Célculo I (2°) (tarea distractora). b) Calculo I (2°) (tarea distractora).
c) Se recoge la tarea distractora y se reparte c) Se recoge la tarea distractora y se reparte c) Se recoge la tarea distractora y se reparte c) Se recoge la tarea distractora y se reparte

58 la ficha de recuperacion de palabras. “la ficha de recuperacion de palabras. * la ficha de recuperacion de palabras. - la ficha de recuperacion de palabras.

sesion | d) Recuperacion de la lista de palabras 111 d) Recuperacion de la lista de palabras 111 d) Recuperacion de la lista de palabras 111 d) Recuperacion de la lista de palabras 111
(1730”). “(17307). < (17307). < (17307).
e) Escriben la historia utilizada durante la - e) Escriben el itinerario o la descripcion e) Escriben la historia utilizada durante la
codificacion. g’ - Utilizada durante la codificacion. - codificacion.
f) Se recoge la ficha de recuperacion de 7€) Se recoge la ficha de recuperacion de + ) Se recoge la ficha de recuperacion de © f) Se recoge la ficha de recuperacion de
palabras. ~ palabras. ~ palabras. ~ palabras.
a) Proyeccion y memorizacion de la lista a) Proyeccion y memorizacion de la lista
palabras IV con el sistema de relato (3°). > palabras IV (3”).
b) Célculo II (2°) (tarea distractora). = b) Calculo II (2°) (tarea distractora).
c) Se recoge la tarea distractora y se reparte c) Se recoge la tarea distractora y se reparte

- la ficha de recuperacion de palabras. la ficha de recuperacion de palabras.
sesion | @) Recuperacion de la lista de palabras 1V » d) Recuperacion de la lista de palabras IV

(17307).

e) Escriben la historia utilizada durante la
codificacion.

f) Se recoge la ficha de recuperacion de
palabras.

= (17307).

e) Se recoge la ficha de recuperacion de
~ palabras.




SITUACION EXPERIMENTAL |
(GRUPO 1)

LA

SITUACION EXPERIMENTAL 111
(GRUPO 3)

SITUACION EXPERIMENTAL I
(GRUPO 2)

LA

LA

SITUACION EXPERIMENTAL IV
(GRUPO 4)

m o > T

r»>» X 4 zZ2 m O

a) Se reparte el texto II titulado “Los doce
trabajos de Hércules”, y la ficha de
actividades préacticas sobre el mismo
(relaciones intratexto y con conocimientos
previos).

b) Lectura del texto 11 y realizacion de las
actividades practicas (15°).

¢) Se recoge la ficha de actividades précticas.

- a) Se reparte el texto I titulado “Los doce
“ trabajos de Hércules”.

7_a’ d) Estudio del texto I1. b) Estudio del texto II (15°).
SESION | ¢) Se recoge el texto y se reparte la fichade . €) Se recoge el texto y se reparte la ficha de
calculo 1. “célculo 111
f) Calculo III (2°) (tarea distractora). d) Célculo 111 (2°) (tarea distractora).
g) Se recoge la tarea distractora y se reparte - €) Se recoge la tarea distractora y se reparte
la prueba de rendimiento del texto. - la prueba de rendimiento del texto.
h) Prueba de rendimiento sobre el texto II . f) Prueba de rendimiento sobre el texto 11
(8). (8).
i) Se recoge la prueba de rendimiento. . g) Se recoge la prueba de rendimiento.
a) Proyeccién y memorizacion de la lista a) Proyeccion y memorizacion de la lista
palabras V con el sistema de relato (3”). palabras V (3”).
b) Calculo IV (2’) (tarea distractora). b) Calculo IV (2’) (tarea distractora).
c) Se recoge la tarea distractora y se reparte c) Se recoge la tarea distractora y se reparte
g2 la ficha de recuperacion de palabras. la ficha de recuperacion de palabras.
sesion d) Recuperacion de la lista de palabras V d) Recuperacion de la lista de palabras V

(17307).

e) Escriben la historia utilizada durante la
codificacion.

f) Se recoge la ficha de recuperacion de
palabras.

(1°307).

e) Se recoge la ficha de recuperacion de

_ palabras.




SITUACION EXPERIMENTAL |
(GRUPO 1)

SITUACION EXPERIMENTAL 111
(GRUPO 3)

SITUACION EXPERIMENTAL 11
(GRUPO 2)

SITUACION EXPERIMENTAL IV
(GRUPO 4)

a) Se reparte el texto III titulado “jAtencion!
se ha detectado una amenaza, su sistema

a) Se reparte el texto III titulado “jAtencion!
se ha detectado una amenaza, su sistema

investigacion.

investigacion.

F tiene virus”, y la ficha de actividades tiene virus”.
A practicas sobre el mismo (relaciones
S intratexto y con conocimientos previos).

E b) Lectura del texto 111y realizacion de las

actividades practicas (15°).
c) Se recoge la ficha de actividades préacticas.

c 9 d) Estudio del texto 111. b) Estudio del texto III (15’)

E | sesion e) Se recoge el texto y se reparte la fichade  C) Se recoge el texto y se reparte la ficha de
N célculo V. célculo 1.

T f) Calculo V (2°) (tarea distractora). d) Célculo V (2°) (tarea distractora).

R g) Se recoge la tarea distractora y se reparte  €) Se recoge la tarea distractora y se reparte
A la prueba de rendimiento del texto. la prueba de rendimiento del texto.

L h) Prueba de rendimiento sobre el texto I11 f) Prueba de rendimiento sobre el texto 11

(®). (8).
i) Se recoge la prueba de rendimiento. g) Se recoge la prueba de rendimiento.
a) Se reparte la hoja de recuperacion de a) Se reparte la hoja de recuperacion de a) Se reparte la hoja de recuperacion de

F palabras. palabras. palabras.

A b) Recuperacion de todas las listas de b) Recuperacion de todas las listas de b) Recuperacion de todas las listas de

S palabras (5°). palabras (57). palabras (5”).

E 108 c) Se recoge la ficha de recuperacion de c) Se recoge la ficha de recuperacion de c) Se recoge la ficha de recuperacion de

.. | palabrasy se reparte la prueba de palabras y se reparte la prueba de palabras y se reparte la prueba de
SESION | yendimiento de todos los textos. rendimiento de todos los textos. rendimiento de todos los textos.

F d) Prueba rendimiento (15°). d) Prueba rendimiento (15°). d) Prueba rendimiento (15°).

I e) Se recoge la prueba de rendimiento. e) Se recoge la prueba de rendimiento. e) Se recoge la prueba de rendimiento.
N f) Preguntas cualitativas sobre las sesiones. f) Preguntas cualitativas sobre las sesiones. f) Preguntas cualitativas sobre las sesiones.
A g) Se reparte el diploma acreditativo de g) Se reparte el diploma acreditativo de g) Se reparte el diploma acreditativo de
L asistencia y participacion en esta asistencia y participacion en esta asistencia y participacion en esta

investigacion.




Procesos y estrategias cognitivas de codificacion y recuperacion de informacion en diferentes niveles educativos

Hay que subrayar que para dar mayor autenticidad y realismo a esta investigacion,
las diferentes pruebas que se han utilizado a lo largo de la misma, se han aplicado
intregrandolas en dos asignaturas del curriculum que tenian relacion con la temética de
esta tesis.

Se ha seguido un disefio experimental y descriptivo correlacional, en torno a
cuatro condiciones experimentales. Se realizé al azar la asignacion de los sujetos
(grupos) a las diferentes condiciones experimentales. En la primera, el grupo 1 fue
sometido a una practica previa de estrategias de codificacién, concretamente en
estrategias de elaboracion de relaciones intratexto, con los conocimientos previos y con
su experiencia personal, asi como un entrenamiento en relaciones mnemotécnicas con el
“sistema de relato”. La segunda condicion corresponde al grupo 2 el cual funcioné
como grupo control, realizando los alumnos todo el experimento sin ningdn tipo de
entrenamiento. La tercera condicion se atribuy6 al grupo 3 el cual fue sometido a un
entrenamiento en la mnemotecnia “sistema loci o de los lugares”.

Y por ultimo, la cuarta condicion se atribuyd al grupo 4, el cual realiza actividades
similares al grupo 1 con un menor nimero de sesiones. Este grupo servira de control
para comparar efectos a corto y largo plazo en la recuperacién de la informacion, siendo
ademas de utilidad para comprobar si el excesivo trabajo dificulta la recuperacién
posterior.

Antes de proceder a la descripcion de cada una de las sesiones que componen este
estudio, hay que sefialar que el grupo 3 Unicamente participd en tres sesiones.
Por lo tanto, los grupos sobre los que recae la mayor parte de los analisis realizados son
ell,2y4.

A) Ease inicial del experimento. Exploracion y motivacion

El objetivo principal de las dos sesiones que componen esta fase del experimento
es conocer la situacion de partida y verificar el grado de equiparacién entre los grupos
de alumnos y motivar a los mismos respecto a la facilidad de realizacion de las tareas
para que voluntariamente tras este conocimiento consintieran continuar en el
experimento.

12 Sesién

Una vez que se han delimitado los grupos, se les explicd que los datos aportados
por todos los alumnos participantes serian tratados anénimamente sin que tenga acceso
a ellos personal no autorizado ajeno al equipo de investigadores. Ademads, para
aumentar el nivel de motivacién e implicacion se les mostro, mediante una tabla Excel,
cudl es el proceso que se seguird para introducir y tratar los datos. Después de haber
dado las explicaciones preliminares pertinentes, se repartio solo a los alumnos de los
grupos 1, 2 y 4 unos cuadernillos constituidos por las siguientes pruebas: Escalas
ACRA en su forma abreviada, Escalas VALCREA y cuestionario MAPE-I1. Ademas de
estas pruebas, también se incluyen en los cuadernillos otras cuestiones que resultan
interesantes para la investigacion: sexo, edad, orden de eleccion de la carrera, grado de
satisfaccion con la eleccion, calificaciones de las asignaturas del primer cuatrimestre,
nota media de bachillerato.

A continuacién, se les pidié que rellenaran en su casa la informacion requerida en
los cuadernillos, y lo trajeran en la siguiente sesién. También se remarcd que era
importante responder las diferentes cuestiones con la mayor sinceridad posible, en un
entorno relajado que invitara a la comprension y reflexion sobre lo que estaban leyendo.
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En cuanto a las escalas ACRA, se les comentd que estan constituidas por
preguntas referidas a las estrategias de aprendizaje, es decir, sobre su forma de estudiar.
En cada pregunta debian elegir una de las opciones de respuesta referidas a la frecuencia
con que utilizan dicha estrategia (Nunca / Poco / Bastante / Siempre o casi siempre), y
sefialarla con una cruz en la hoja de respuestas de dicha prueba.

Con respecto a las escalas VALCREA, se les explico que es una prueba para
medir su nivel de creatividad, y que debian responder a cada pregunta también segun la
frecuencia (Nunca o casi nunca / Algunas veces / Normal / Bastantes veces / Siempre o
casi siempre).

Por altimo, se les presentd el MAPE-I11, que es un cuestionario para medir su nivel
de motivacion. Se les dijo que tenian que responder a una serie de afirmaciones
respondiendo “Si” o “No”, dependiendo de si esa afirmacion es aplicable o no a cada
uno de ellos.

Después de haberles mostrado cada una de las pruebas que constituian los
cuadernillos, se les paso la prueba de fluidez verbal del test AMPE. Para ello, se les
repartio una ficha, y se les explicd que durante 5 minutos debian escribir en ella todas
las palabras que se les ocurriesen que empezasen por la letra “D”.

Hay que sefalar que en lo que se refiere al grupo 3, unicamente se le evalud con
las escalas ACRA y con la prueba de fluidez verbal del test AMPE.

22 Sesion

Esta sesion se ha llevado a cabo con los grupos 1, 2 y 4. Antes de comenzar, se
recogieron las pruebas que tenian que cumplimentar en casa.

Después, se les propuso realizar una tarea de memorizacion y recuerdo de
informacion descontextualizada. Dicha tarea consistia en memorizar una lista de
palabras durante un tiempo concreto. Para ello, se proyecto con el cafion la lista | de
palabras (ver anexo 11) durante 5 minutos. Pasado ese tiempo, se apago el proyector y se
les reparti6 la hoja | (ver anexo 11) en la que tenian que escribir las palabras que
recordasen, durante un tiempo maximo de 5 minutos.

32 Sesion

Esta sesion tambien ha sido implementada con los tres grupos que participaron en
la sesion anterior. En este caso, la tarea consistia en la memorizacion y recuerdo de
informacidn contextualizada. Se les presentd el texto titulado “El café” (ver anexo IllI), y
se les dio la instruccion de que lo leyeran y estudiaran durante 15 minutos. Para ello, se
les repartio unos folios por si necesitaban hacer esquemas o resumenes que les sirvieran
de apoyo al estudio. Pasado ese tiempo, se recogieron las hojas que contenian el texto, y
los folios, y acto seguido se les repartié una prueba de rendimiento (ver anexo V), en la
que tenian que responder a 20 cuestiones sobre el texto que acababan de estudiar. Para
hacer esta tarea, contaron con un tiempo maximo de 8 minutos.
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B) Fase central del experimento. Entrenamientos v evaluaciones de la
recuperacion de la informacién a corto plazo.

42 Sesion

Antes de comenzar, hemos de de sefialar que esta sesion ha sido desarrollada con
los cuatro grupos en los que se ha dividido la muestra, pero en condiciones
experimentales diferentes.

Por un lado, los grupos 1 y 4 realizaron exactamente las mismas tareas, bajo
idénticas condiciones experimentales. Primeramente, se les explic6 que cuando se
memorizan palabras, si estas no estan relacionadas, es mas dificil retenerlas en la
memoria, por eso es muy importante establecer relaciones entre ellas. Una estrategia
facil, que sirve de mucha ayuda para facilitar la memorizacién de palabras es la
utilizacion de la mnemotecnia denominada “sistema de relato”, que consiste en trenzar
esas palabras elaborando una historia creativa. Para que los alumnos de estos dos grupos
observaran como funciona el mecanismo de esta estrategia, se les hizo un modelado
mostrandoles algunos ejemplos ilustrativos (ver anexo I). A continuacion, se les dijo que
iban a poner en practica ellos mismos esta mnemotecnia. Para ello, se les proyect6 con
el cafion la lista de palabras Il (ver anexo 11) que debian memorizar durante 3 minutos,
utilizando el sistema de relato. Pasado este tiempo, se apagd el proyector y realizaron
como tarea distractora previa a la recuperacion el Test de Factor “g” con las
explicaciones y material pertinente para su desarrollo. Concluida la realizacion del test,
se les repartio la hoja Il (ver anexo I1), en la que no sélo debian escribir las palabras que
recordaran, sino tambiéen la historia que les sirvié de apoyo durante la codificacion. De
esta forma, nos aseguramos de que hubieran empleado la mnemotecnia que se les habia
explicado al comienzo de esta sesion.

Por otro lado, los alumnos del grupo 2 hicieron exactamente las mismas tareas, y
utilizaron los mismos materiales que los dos grupos anteriores, sélo que en este caso no
se les dio ninguna explicacion adicional, ni instruccion especifica sobre como tenian
que memorizar la lista de palabras. Del mismo modo, se les dio la hoja | de
recuperacion de la lista de palabras (ver anexo I1).

Por ultimo, los alumnos que pertenecian al grupo 3 pusieron en préctica una
menmotecnia diferente. De la misma manera que se hizo con los grupos 1y 4, se les
explicd que en una tarea de memorizacion de palabras aparentemente inconexas, es muy
importante establecer relaciones entre ellas, para que después resulte mas facil recuperar
de la memoria dichas palabras. Después se les indicd que para procurar estos vinculos
entre las palabras, una estrategia que se puede utilizar es la mnemotecnia denominada
“sistema loci o de los lugares”. Se les comentd que lo primero que deben hacer, es
pensar en un camino con el que ya estén familiarizados, por ejemplo, el itinerario que
sigan para ir a la facultad, al trabajo o a su casa. También puede servir un recorrido por
el propio hogar o por las zonas de un edificio o habitacion. Una vez hecho esto, se les
dice que han de colocar en los distintos lugares de ese recorrido las representaciones
mentales de las palabras que tienen que memorizar. Y por ultimo, para recuperar esas
palabras basta con recorrer ese itinerario describiendo cada uno de los elementos que lo
componen. Para que los alumnos entendieran como funciona el sistema Loci, se les
mostraron algunos ejemplos ilustrativos (ver anexo 1). A continuacion, se les dijo que iban
a poner en préctica ellos mismos esta mnemotecnia. Para ello, se les proyectd con el
cafion la lista de palabras Il (ver anexo Il) que debian memorizar durante 3 minutos,
utilizando el sistema Loci. Pasado este tiempo, se apag6 el proyector y como tarea
distractora previa a la recuperacion se les repartio la hoja de calculo 11 (ver anexo VI) que
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consistia en ocho operaciones matematicas que debian resolver en 2 minutos. Una vez
terminada esta tarea, se les repartio la hoja Il (ver anexo 1), en la que no sélo debian
escribir las palabras que recordaran, sino también la descripcion del itinerario que les
sirvid de apoyo durante la codificacion. De esta forma, nos aseguramos de que hubieran
empleado la mnemotecnia que se les habia explicado al comienzo de esta sesion.

52 Sesidn

En esta sesidén también participaron los cuatro grupos y la forma de proceder con
cada uno fue la misma que en la sesion anterior, pero con materiales diferentes.

Por un lado, se record6 a los grupos 1 y 4 que en una tarea de memorizacion de
palabras es muy importante buscar relaciones entre ellas, de esta forma, se les motivé a
que utilizaran el “sistema de relato”.

Con respecto a los alumnos que constituian el grupo 3, también se les record6 la
importancia de relacionar las palabras que se han de memorizar, incitdndoles a utilizar
el “sistema loci” que ya conocian.

Por otro lado, el grupo 2 simplemente memoriz6 esas palabras sin haber recibido
ninguna instruccion sistematica.

En la tarea de memorizacion se utilizé la lista de palabras Il (ver anexo 11), y como
tarea distractora previa a la recuperacion para todos los grupos se utilizaron las
operaciones matematicas contenidas en la hoja de calculo | (ver anexo V1), que tenian que
ser resueltas en 2 minutos. Por altimo, la recuperacion de palabras se hizo de la misma
manera que en la sesién anterior: los grupos 1y 4 recuperaron las palabras y el relato en
la hoja Il (ver anexo 11); el grupo 3 utilizo la hoja Il (ver anexo 11) en la que tenian que
recuperar tanto las palabras como la descripcion del itinerario utilizado durante la
codificacion; y en lo que respecta al grupo 2, Gnicamente tenia que recuperar las
palabras utilizando la hoja I (ver anexo I1).

62 Sesion

Los grupos que participaron en esta sesion fueron el 1 y el 2, y la forma de
proceder con ambos grupos fue la misma que en sesiones anteriores, pero con materiales
diferentes. El grupo 1 memorizo las palabras haciendo uso del “sistema de relato”,
mientras que el grupo 2 simplemente memorizd esas palabras sin haber sido instruido de
forma sistemética. Durante la fase de memorizacion se utilizo la lista de palabras 1V
(ver anexo 1), y como tarea distractora para ambos grupos se hizo uso de la hoja de
calculo Il (ver anexo VI). Por ultimo, la recuperacion de palabras se hizo de la misma
manera que en las sesiones anteriores: el grupo 1 tenia que recuperar las palabras y el
relato en la hoja Il (ver anexo 11); y el grupo 2 Unicamente tenia que recuperar las palabras
en la hoja I (ver anexo II).

72 Sesidn

En esta sesion también participaron los grupos 1y 2. En primer lugar, se explico a
los alumnos pertenecientes al grupo 1 que a la hora de estudiar un texto, es muy
importante conocer la estructura del texto, y descubrir como se relacionan las ideas de
dicho texto, no s6lo entre ellas mismas, sino también con los conocimientos y
experiencias previas que tengan ellos sobre el tema.

Después, se les repartié el texto Il titulado “Los doce trabajos de Hércules”
(ver anexo 111) y su ficha de actividades préacticas (ver anexo 1V) en las cuales el alumno tuvo
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que trabajar buscando las relaciones intratexto, asi como con los conocimientos y
experiencias previas correspondiente. Se les comentd que los nimeros gque aparecen
entre paréntesis en el texto se corresponden con las ideas que tenian que trabajar y
relacionar en la ficha de actividades practicas. También se les recomendd que antes de
hacer las actividades hicieran una lectura rapida del mismo. Para realizar esta tarea
contaron con 15 minutos. Pasado ese tiempo, se recogié la ficha de actividades
practicas, y se les dijo que disponian de 10 minutos para estudiar el texto mas en
profundidad, para ello se les sugiri6 que podian utilizar las estrategias que emplearan
habitualmente con los contenidos de sus asignaturas.

En lo que se refiere a los alumnos que componian el grupo 2, se les repartié el
mismo texto I, pero sin numeracion de ideas (ver anexo I1l). Hay que subrayar que no se
les suministrd la ficha de actividades préacticas, y tampoco recibieron ningln tipo de
explicacion adicional. Se les dio la instruccion de que estudiaran el texto durante
15 minutos, como si se tratase de los contenidos de sus asignaturas.

Una vez recogido el texto, y como tarea distractora previa a la recuperacion, los
dos grupos realizaron las operaciones matematicas contenidas en la hoja de calculo 111
(ver anexo VI), que debian resolver en 2 minutos.

Para finalizar, se reparti6 a los dos grupos la misma prueba de rendimiento sobre
el texto que habian estudiado en esta sesion (ver anexo V), en la cual tenian que responder
a 20 cuestiones sobre él mismo. Para hacer esta tarea, ambos grupos contaron con un
tiempo méaximo de 8 minutos.

82 Sesion

Los grupos que participaron en esta sesion fueron el 1 y el 2, y la forma de
proceder con ambos grupos fue la misma que en las sesiones 42 5% y 62 pero con
materiales diferentes.

Por un lado, se volvié a recordar al grupo 1 que en una tarea de memorizacion de
palabras es muy importante buscar relaciones entre ellas, de esta forma, se les motivd a
que siguieran utilizando el “sistema de relato”.

Por otro lado, el grupo 2 simplemente memoriz6 esas palabras sin haber recibido
ninguna instruccion sistematica.

Durante la fase de memorizacion se utilizo la lista de palabras V (ver anexo 11), y
como tarea distractora para ambos grupos se hizo uso de la hoja de calculo IV
(ver anexo VI).

Finalmente, la recuperacién de palabras se hizo de la misma manera que en
sesiones anteriores: el grupo 1 tenia que recuperar las palabras y el relato en la hoja Il
(ver anexo 11); y el grupo 2 Unicamente tenia que recuperar las palabras en la hoja I
(ver anexo I1).

92 Sesidn

Los grupos que participaron en esta sesion fueron el 1y el 2. En primer lugar, se
recordd a los alumnos pertenecientes al grupo 1 que a la hora de estudiar un texto, es
muy importante conocer la estructura del texto y descubrir coémo se relacionan las ideas
de dicho texto, no sélo entre ellas mismas, sino también con los conocimientos y
experiencias previas que tengan ellos sobre el tema.
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Después, se les repartio el texto Il titulado “;Atencion! se ha detectado una
amenaza, su sistema tiene virus” (ver anexo 111) y su ficha de actividades practicas
(ver anexo IV) en las cuales se trabajan, al igual que en el texto anterior, estrategias de
elaboracion de relaciones. Del mismo modo se les recomend6 que antes de hacer las
actividades hicieran una lectura rapida del mismo. Para realizar esta tarea contaron con
15 minutos. Pasado ese tiempo, se recogio la ficha de actividades précticas, y se les dijo
que disponian de 10 minutos para estudiar el texto mas en profundidad, para ello se les
sugiri6 que podian utilizar las estrategias que emplearan habitualmente con los
contenidos de sus asignaturas.

En lo que se refiere a los alumnos que componian el grupo 2, se les repartié el
mismo texto 111, pero sin numeracién de ideas (ver anexo 111). No se les suministro la ficha
de actividades practicas, ni recibieron explicaciones complementarias con la excepcién
de que estudiaran el texto durante 15 minutos, como si se tratase de los contenidos de
sus asignaturas.

Cuando en ambos grupos terminé ese intervalo de tiempo, se recogieron las hojas
que contenian el texto, y para distraer la atencién y la memoria, realizaron las
operaciones matematicas contenidas en la hoja de calculo V (ver anexo VI), que debian
resolver en 2 minutos.

Para finalizar, se repartio a los dos grupos la misma prueba de rendimiento sobre
el texto que habian estudiado en esta sesidn (ver anexo V), en la que tenian que responder
a 20 cuestiones sobre el mismo. Para hacer esta tarea, ambos grupos contaron con un
tiempo maximo de 8 minutos.

C) Ease_final del experimento. Evaluacién de la recuperacion de la
informacion a largo plazo

102 SESION

En esta sesion participaron los grupos 1, 2 y 4. En primer lugar, se repartio a los
alumnos de los tres grupos la hoja IV (ver anexo 1), en la cual tenian que escribir todas las
palabras que recordaran de entre las que habian memorizado durante las sesiones
anteriores. Logicamente, el grupo 4 sélo tenia que intentar recuperar las palabras que
memorizaron en las sesiones en las que participaron.

A continuacion, se distribuyd a los grupos 1y 2 la prueba de rendimiento de todos
los textos (ver anexo V). Mientras que al grupo 4, le correspondié una prueba de
rendimiento que Unicamente contenia cuestiones referidas al texto I (ver anexo V).

Como ultima actividad de esta investigacion, se repartié a los tres grupos una
encuesta breve de opinion personal (ver anexo VII), en la que debian responder a tres
preguntas sobre los contenidos desarrollados en dicho estudio.

Ya para finalizar, agradeciéndoles el esfuerzo, interés y tiempo empleado, se les
repartio un diploma acreditativo de su asistencia y participacion en esta investigacion.
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CAPITULO XXIIl. RESULTADOS DEL
ANALISIS EXPERIMENTAL

23.1. Consideraciones respecto a los andlisis estadisticos realizados

El andlisis de correlaciones entre las variables estudiadas se llevd a cabo
utilizando la prueba r de Pearson.

Para comprobar si cada variable sigue una distribucién normal se utilizo la prueba
de Kolmogorov-Smirnov. Cuando esta prueba ofrecia un valor significativo, en los
analisis posteriores se utilizdé la prueba no paramétrica de Kruskall-Wallis. En caso
contrario, se recurrio al ANOVA.

Por ultimo, para realizar comparaciones dos a dos entre las diferentes categorias
de cada variable se utilizd la prueba post hoc Bonferroni.

23.2. Analisis de las variables dependientes

La mayoria de las variables dependientes sélo seran analizan en los grupos 1y 2,
ya que los grupos 3y 4 no han participado en todas las sesiones. Se presenta un analisis
descriptivo y porcentual de cada una de las variables. Se muestra las pruebas de ajuste a
distribucion normal para comprobar si las variables sigue una distribucién normal. Por
ultimo se intenta verificar si existen diferencias significativas entre los grupos en los
que se han medido las variables correspondientes.

Con el fin de agilizar la lectura de los resultados obtenidos, al comienzo de cada
apartado se ha incluido en un cuadro sombreado un resumen con los datos mas
relevantes de cada variable.

Antes de comenzar con el andlisis de las variables dependientes, es conveniente
puntualizar que en lo referido a la recuperacion a corto y largo plazo de listas de
palabras e informacién de los textos, no se han tenido en cuenta ni la lista I ni el texto I,
porque simplemente fueron trabajados a modo de ejemplo para dar a conocer a los
alumnos el tipo de materiales que utilizarian en las sesiones siguientes y elevar su
motivacion.

Con respecto a las listas de palabras, también hay que sefialar que al haber sido
escogidas al azar, presentan una dificultad similar, y por lo tanto en los analisis de datos
Unicamente se han tenido en cuenta las puntuaciones medias de las cuatro listas de
palabras a corto y largo plazo. Por otro lado, no ocurre lo mismo con los textos, que al
presentar una dificultad creciente, se han tenido en cuenta tanto las puntuaciones
individuales de los dos textos, asi como la puntuacién global de dichos textos a corto y
largo plazo.

Debido al enorme numero de tablas, en la mayor parte de los andlisis realizados
solo se presentan aquellas con resultados significativos y con tendencias muy marcadas,
el resto se incluyen en el anexo VIII.
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23.2.1. Recuperacidn global a corto plazo de listas de palabras

En el analisis porcentual se observa que la totalidad del grupo 1 ha recuperado
una media de entre 7 y 10 palabras.

Se han detectado diferencias significativas (p < 0,05) entre el grupo 1 (entrenado
en el sistema de relato) y el grupo 2 (estudio libre), a favor del primero.

A) Anélisis descriptivo de la variable

Tabla 29
Recuperacion global a corto plazo de listas de palabras. Estadisticos descriptivos

N Media  Desviacién Tipica Minimo Maximo

Recuperacion global a corto

plazo de listas de palabras 48 9,2500 74377 6,50 10,00

El anélisis por grupos (ver figuras 26 y 27) revela que la totalidad del grupo 1 ha
recuperado una media de entre 7 y 10 palabras. En cambio, en el grupo 2, no todos los
alumnos (95,46%) han llegado a esas puntuaciones..

GRUPC: 1 GRUPC: 2
RECUPERACION GLOBAL
A CORTO PLAZO DE
LISTAS DE PALABRAS
Mo49
Hss59
Ms69
W59

RECUPERACIGN GLOBAL
A CORTO PLAZO DE
LISTAS DE PALABRAS
Wo4s

Hs5s53
Heso

| RE:E

Og-10 Og-10
Figura 26. Grupo 1. Recuperacion global a Figura 27. Grupo 2. Recuperacion global a
corto plazo de listas de palabras corto plazo de listas de palabras

Como se observa en la tabla 30, esta variable, al ofrecer un valor significativo, no
sigue una distribucién normal. Por lo tanto, en analisis posteriores se empleara la prueba
no paramétrica de Kruskall-Wallis.

Tabla 30
Recuperacion global a corto plazo de listas de palabras. Prueba de Kolmogorov-Smirnov de una muestra

s Diferencias Z de
Desviacion

Media Tini Kolmogorov-  Sig.
IpIca  Apsoluta Positiva Negativa  Smirnov

Recuperacion global a corto

plazo de listas de palabras 9,2500 14377 ,215 ,157 -,215 1,489 ,024
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B) Analisis para comprobar si existen diferencias significativas intergrupos

La tabla 31 muestra que hay diferencias significativas entre los grupos 1y 2
(p <0,05), a favor del primero.

Tabla 31
Recuperacion global a corto plazo de listas de palabras. Prueba de Kruskall-Wallis
(1 =grupo 1, 2 =grupo 2)

N Media DeSVIaCION y\rinimo  Méximo Chi- Sig.
tipica cuadrado

Recuperacion global a corto 1 26 94808 47918 8,25 10,00
plazo de listas de palabras 2 22 8,9773 ,90603 6,50 10,00

4,314 ,038

23.2.2. Recuperacion a corto plazo de las listas de palabras 11y 111

En el andlisis porcentual todos los alumnos de los grupos 1, 2 y 3 han recuperado
una media de entre 7 y 10 palabras. No obstante, en el grupo 3 se ncuentra el mayor
porcentaje de alumnos (93,55%) que han recuperado el nimero méximo de palabras
(entre 9 y 10 palabras).

Se han encontrado diferencias significativas entre los grupos 1, 2, 3 y 4
(p < 0,01). Realizando un analisis més profundo, esas diferencias significativas se
concentran entre los grupos 2 y 3 (p < 0,05), a favor este tltimo, que fue entrenado en
el sistema de Loci.

A) Anélisis descriptivo de la variable

Tabla 32
Recuperacion a corto plazo de las listas de palabras 11 y I11. Estadisticos descriptivos

N Media  Desviacion Tipica Minimo Maximo

Recuperacidn a corto plazo de

las listas de palabras 11y 111 116 9,4914 ,74010 6,50 10,00

Como indican las figuras 28, 29 y 30, se puede observar que todos los alumnos de
los grupos 1, 2 y 3 han recuperado una media de entre 7 y 10 palabras. Con respecto al
grupo 4 (ver figura 31), el 96,16% de los alumnos ha obtenido dichos resultados.

PLAZO DE LAS LISTAS DE PLAZO DE LAS LISTAS DE
13.69% PALABRAS Y Il PALABRAS IV I

Mo49 Mo49
Hss59 Ess59
H66.9 Ws69
| &K Wis9
Ce-10 e-10
-782“%
:
Figura 28. Grupo 1. Recuperacion a corto plazo Figura 1. Grupo 29. Recuperacion a corto plazo
de las listas de palabras 11y 111 de las listas de palabras 11y 111
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GRUPOC: 3 GRUPC: 4

RECUPERACION A CORTO
PLAZO DELASLISTAS DE
PALABRAS IIY Il

RECUPERACION A CORTO
PLAZO DE LAS LISTAS DE
PALABRASIIY I

Wo40 Wo49
Hs59 Ms59
H669 Mes9
W79 Wis9
Co10 910
Figura 30. Grupo 3. Recuperacion a corto plazo Figura 31. Grupo 4. Recuperacion a corto plazo
de las listas de palabras 11 y 111 de las listas de palabras 11y 111

Como se ve en la tabla 33, hemos comprobado que se obtiene un valor
significativo, lo que indica que dicha variable no sigue una distribucién normal.

Tabla 33
Recuperacion a corto plazo de las listas de palabras Il y 1Il. Prueba de Kolmogorov-Smirnov de una
muestra

L, Diferencias Z de
Desviacion

Media Tioi — — Kolmogorov-  Sig.
IPICa  Apsoluta Positiva Negativa  Smirnov

Recuperacion a corto plazo de

las listas de palabras 11y 111 9,4914 ,74010 271 ,246 -,271 2,922 ,000

B) Analisis para comprobar si existen diferencias significativas intergrupos

La tabla 34 muestra que hay diferencias significativas entre los grupos 1, 2, 3y 4
(p <0,01).

Tabla 34
Recuperacion a corto plazo de las listas de palabras Il y 111. Prueba de Kruskall-Wallis
(1 =grupo 1,2 =grupo 2, 3 =grupo 3, 4 = grupo 4)

N Media DeVIaCION \iimo  Maximo Chi- Sig.
tipica cuadrado
1 36 94583 ,75000 7,00 10,00
Recuperacion a corto plazo de 2 23 91739 82032 7,00 10,00 11764 008
las listas de palabras 11 y 111 3 31 97419 46316 8,50 10,00 ' !
4 26 95192 ,84239 6,50 10,00

Realizando un analisis mas profundo utilizando la prueba post hoc Bonferroni, se
han encontrado diferencias significativas entre los grupos 2 y 3 (p < 0,05), a favor este
altimo (ver tabla 35).
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Tabla 35
Recuperacion a corto plazo de las listas de palabras Il y 111. Prueba post hoc Bonferroni
(1 =grupo 1,2 =grupo 2, 3 =grupo 3, 4 =grupo 4)

Diferencia de Error

(I) Grupo  (J) Grupo medias (1-J) tipico Sig.

2 ,28442 ,19320 863

1 3 -,28360 17734 676
4 -,06090 ,18627 1,000

1 -,28442 ,19320 863

2 3 -,56802 ,19918 031

Recuperacion a corto plazo de 4 -,34532 20718 590
las listas de palabras 11 y 11 1 28360 17734 676
3 2 ,56802 ,19918 031
4 ,22270 ,19247 1,000
1 ,06090 ,18627 1,000

4 2 ,34532 20718 ,590
3 -,22270 ,19247 1,000

23.2.3.  Recuperacion global a largo plazo de listas de palabras

El andlisis porcentual revela que el grupo 1 es el Unico en el que ha habido
alumnos que hayan recuperado una media de entre 7 y 8,9 palabras (4%). Ademas, este
grupo es el que mas alumnos presenta que hayan recuperado una media de entre 5y 8,9
palabras (52%), frente al grupo 2 cuyo porcentaje de alumnos que se sitlan en ese
tramo desciende al 14,28%.

Se han observado diferencias significativas entre los grupos 1 y 2 (p < 0,01),
a favor del primero, que fue entrenado en el sistema de relato.

A) Analisis descriptivo de la variable

Tabla 36
Recuperacion global a largo plazo de listas de palabras. Estadisticos descriptivos

N Media  Desviacion Tipica Minimo Maximo

Recuperacidn global a largo

plazo de listas de palabras 46 3,9293 163271 75 7,50
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El andlisis por grupos (ver figuras 32 y 33) revela que el grupo 1 es el Unico en el que
ha habido alumnos que hayan recuperado una media de entre 7 y 8,9 palabras (4%).
Por otro lado, el grupo 1 es el que méas alumnos presenta que hayan recuperado una
media de entre 5 y 8,9 palabras (52%), frente al grupo 2 cuyo porcentaje de alumnos
que se sittan en ese tramo desciende al 14,28%.

GRUPO: 1 ’ GRUPO: 2

RECUPERACION GLOBAL
A LARGO PLAZO DE

LISTAS DE PALABRAS

Wo49

Wlss9

| [oRGEe]

Wis9

[g-10

RECUPERACION GLOBAL
A LARGO PLAZO DE
LISTAS DE PALABRAS
Mo49
Hss59
Ms69
W39

Og10
Figura 32. Grupo 1. Recuperacion global a Figura 33. Grupo 2. Recuperacion global a
largo plazo de listas de palabras largo plazo de listas de palabras

Como se demuestra en la tabla 37, no se obtiene un valor significativo, lo que
indica que la variable sigue una distribucién normal. Por consiguiente, en los analisis
posteriores se utilizaré la prueba paramétrica ANOVA.

Tabla 37
Recuperacion global a largo plazo de listas de palabras. Prueba de Kolmogorov-Smirnov de una muestra

L, Diferencias Z de
Desviacion

Media Tioi Kolmogorov- Sig.
IpIca  Apsoluta Positiva Negativa  Smirnov

Recuperacidn global a largo

: 15,72 6,531 ,092 ,070 -,092 ,623 ,833
plazo de listas de palabras

B) Analisis para comprobar si existen diferencias significativas intergrupos

La tabla 38 muestra que hay diferencias significativas entre los grupos 1y 2
(p <0,01), a favor del primero.

Tabla 38
Recuperacion global a largo plazo de listas de palabras. ANOVA (1 = grupo 1, 2 = grupo 2)

N  Media Desyl_a0|on Minimo Méximo gl F Sig.
tipica
Recuperacién global a largo 1 25 47000 1,26037 1,75 7,50 1 16367 000
plazo de listas de palabras 2 21 30119 157018 75 6,25 ' ’
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23.2.4. Recuperacion a largo plazo de las listas de palabras 11y 111

En el andlisis porcentual casi la mitad de los alumnos que forman el grupo 4
(48%) ha recuperado una media de entre 7 y 10 palabras. En el grupo 1 también hay un
porcentaje bastante alto de alumnos que han alcanzado estos resultados (30,3%).

Se han hallado diferencias significativas entre los grupos 1, 2 y 4 (p < 0,01).
Realizando un analisis intergrupos dos a dos, esas diferencias significativas
se concentran entre los grupos 1y 2 (p < 0,01), a favor del grupo 1 (entrenado en el
sistema de relato); y entre los grupos 2 y 4 (p < 0,01), a favor de éste ultimo que
también fue entrenado en el sistema de relato.

A) _Analisis descriptivo de la variable

Tabla 39
Recuperacion a largo plazo de las listas de palabras |1y I11. Estadisticos descriptivos

N Media  Desviacién Tipica Minimo Maximo

Recuperacion a largo plazo de

las listas de palabras 11 y 111 80 54125 2,35970 00 10,00

En el analisis por grupos (ver figuras 34, 35 y 36), Se puede observar que casi la mitad
de los alumnos que forman el grupo 4 (48%) ha recuperado una media de entre 7 y 10
palabras. En el grupo 1 también hay un porcentaje bastante alto de alumnos que han
alcanzado estos resultados (30,3%).

En lo que respecta al grupo 2, es el que menos alumnos tiene que hayan
recuperado dicho numero de palabras (9,1%). Por otro lado, este grupo es el que més
alumnos tiene que hayan recuperado una media de entre 0y 4,9 palabras (77,27%).

GRUPQ: 1

RECUPERACION A LARGO
PLAZO DE LAS LISTAS DE
PALABRAS IV Il
Mo49

Ws5s59

Ms69

W7389

Og-10

Figura 34. Grupo 1. Recuperacion a largo plazo de
las listas de palabras 11 y 111
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GRUPO: 2 GRUPOQ: 4
RECUPERACION A LARGO RECUPERACION A LARGO

PLAZO DE LAS LISTAS DE
PALABRAS IIY Il

PLAZO DE LAS LISTAS DE
PALABRAS 1Y Il

Wo49 Wo49
Hs59 Ws59
Ms69 Ws69
W59 W7s59
Cg-10 Og-10
Figura 35. Grupo 2. Recuperacion a largo plazo Figura 36. Grupo 4. Recuperacion a largo plazo
de las listas de palabras 11y 111 de las listas de palabras 11y 111

Como se observa en la tabla 40, no se obtiene un valor significativo, lo que indica
que la variable sigue una distribucion normal. Por lo tanto, en los analisis posteriores se
utilizara la prueba paramétrica ANOVA.

Tabla 40
Recuperacion a largo plazo de las listas de palabras Il y I1l. Prueba de Kolmogorov-Smirnov de una
muestra

L, Diferencias Z de
Desviacion

Media Tioi Kolmogorov-  Sig.
IpICa  Apsoluta Positiva Negativa  Smirnov

Recuperacion a largo plazo de

las listas de palabras 11y 111 54125  2,35970 124 ,082 -124 1,113 ,167

B) Analisis para comprobar si existen diferencias significativas intergrupos

La tabla 41 muestra que hay diferencias significativas entre los grupos 1, 2y 4
(p<0,01).

Tabla 41
Recuperacion a largo plazo de las listas de palabras I1'y 11l. ANOVA
(1 =grupo 1,2 =grupo 2, 4 = grupo 4))

Desviacion

N  Media P Minimo Méaximo gl F Sig.
tipica

1 33 59394 1,57499 2,00 10,00

Recuperacion a largo plazo de

las listas de palabras 11y 111 2 22 34318 226934 ,00 900 2 14927 000
4 25 6,4600 2,32253 ,50 10,00

Realizando un analisis intergrupos dos a dos, se han encontrado diferencias
significativas entre los grupos 1 y 2 (p < 0,01), a favor del primero; y entre los grupos
2y 4 (p<0,01), afavor de este Ultimo (ver tabla 42).
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Tabla 42
Recuperacion a largo plazo de las listas de palabras Iy I11. Prueba post hoc Bonferroni
(1 =grupo 1,2 =grupo 2, 4 = grupo 4))

Diferencia de Error

(1) Grupo  (J) Grupo medias (I-J) tipico Sig.

2 2,50758 ,55845  ,000
' 4 -,52061 ,53797 1,000

ReCL_Jperacién a largo plazo de 2 1 -2,50758 55845 ,000
las listas de palabras 11 y 111 4 -3,02818 59312 000
1 ,52061 ,53797 1,000

) 2 3,02818 ,59312  ,000

23.2.5. Recuperacion a corto plazo de informacion del texto 11

No se han encontrado diferencias significativas entre el grupo 1 (puso en practica
relaciones entre ideas y con los conocimientos previos) y el grupo 2 (estudio libre),
aunque el analisis porcentual muestra que el grupo 1 tiene un mayor nimero de
alumnos (16,22%) que hayan obtenido la maxima puntuacién (9-10 puntos).

A) _Andlisis descriptivo de la variable

Tabla 43
Recuperacion a corto plazo de informacion del texto I1. Estadisticos descriptivos

N Media  Desviacion Tipica Minimo Maximo

Recuperacidn a corto plazo

de informacion del texto 11 60 6,9217 1,613975 2,55 9,50

En el andlisis por grupos (ver figuras 37 y 38), se puede observar que el 16,22%
del grupo 1 ha obtenido la maxima puntuacién (entre 9 y 10 puntos), que es casi el
doble del porcentaje de alumnos del grupo 2 que han llegado a dicha puntuacion (8,7%).
Ademas, casi la mitad de los alumnos que forman tanto el grupo 1 (48,65%) como el
grupo 2 (47,83%) ha obtenido entre 7 y 10 puntos en la recuperacion a corto plazo de
informacion del texto II.

Por otro lado, el grupo 1 es el que mas alumnos tiene que hayan recuperado una
media de entre 0 y 4,9 palabras (13,51%), en comparacion con el grupo 2 (8,7%).

- 225 -



Procesos y estrategias cognitivas de codificacion y recuperacion de informacion en diferentes niveles educativos

GRUPC: 1 GRUPC: 2

RECUPERACION RECUPERACION
A CORTO PLAZO
DE INFORMACION

DEL TEXTOl

A CORTO PLAZO
DE INFORMACION
DEL TEXTOIl

Wo4g Wo49
Mss59 Ws59
Ms-69 Ws69
W59 W7s59
Og-10 Og-10
Figura 37. Grupo 1. Recuperacion a corto plazo Figura 38. Grupo 2. Recuperacion a corto plazo
de informacion del texto 11 de informacion del texto 11

En la tabla 44 no se obtiene un valor significativo, lo que indica que la variable
sigue una distribucion normal.

Tabla 44
Recuperacion a corto plazo de informacion del texto Il. Prueba de Kolmogorov-Smirnov de una muestra

Desviacion Diferencias Z de
Media Tioi Kolmogorov-  Sig.
IPICd  Absoluta Positiva Negativa  Smirnov
Recuperacionacortoplazo o517 161975 112 086 - 112 869 438

de informacién del texto Il

B) Analisis para comprobar si existen diferencias significativas intergrupos

La tabla 45 (ver anexo VIII) muestra que no hay diferencias significativas entre los
grupos 1y 2.

23.2.6. Recuperacion a corto plazo de informacién del texto 111

No se han encontrado diferencias significativas entre los grupos 1y 2, aunque el
grupo 1 es el que méas alumnos tiene (7,41%) con puntuaciones entre 7 y 8,9, casi el
doble que el grupo 2 (4,35%). Ningun alumno ha logrado la puntuacién méaxima
(9-10 puntos).

A) _Andlisis descriptivo de la variable

Tabla 46
Recuperacion a corto plazo de informacion del texto I11. Estadisticos descriptivos

N Media Desviacion Tipica Minimo Maximo

Recuperacidn a corto plazo

de informacién del texto 11 50 48812 1,53022 2,00 .75
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Como se puede observar en el andlisis por grupos (ver figuras 39 y 40), ningun
alumno ha obtenido la puntuacién maxima (de 9 a 10 puntos). Por otro lado, el 7,41%
del grupo 1 ha obtenido entre 7 y 8,9 puntos en la recuperacion a corto plazo de
informacidn del texto I11. Este resultado es casi el doble del porcentaje de alumnos del
grupo 2 que han llegado a dicha puntuacion (4,35%).

Por ultimo, el grupo 1 es el que mas alumnos tiene que hayan recuperado una
media de entre 0y 4,9 palabras (55,56%), en comparacién con el grupo 2 (30,43%).

GRUPO: 1 GRUPO: 2

RECUPERACION

A CORTO PLAZO

DE INFORMACION

DEL TEXTO I

Wo4s
Wlss59
We69
Wisg
Og-10

RECUPERACION

A CORTO PLAZO

DE INFORMACION

DEL TEXTO I

Wo4s
Wlss59
We69
Wisg
Og-10

Figura 39. Grupo 1. Recuperacion a corto plazo Figura 40. Grupo 2. Recuperacién a corto plazo
de informacion del texto 111 de informacion del texto 111

Como se puede ver en la tabla 47, no se obtiene un valor significativo, lo que
indica que la variable sigue una distribucién normal.

Tabla 47
Recuperacion a corto plazo de informacion del texto I11. Prueba de Kolmogorov-Smirnov de una muestra

Desviacion Diferencias Z de
Media Tioi Kolmogorov- Sig.
IPICd Absoluta Positiva Negativa  Smirnov
Recuperacionacorto plazo - ga15 53000 135 100 -135 957 319

de informacién del texto 11

B) Analisis para comprobar si existen diferencias significativas intergrupos

La tabla 48 (ver anexo VIII) muestra que no hay diferencias significativas entre los
grupos 1y 2.

23.2.7. Puntuacion global de la recuperacion a corto plazo de la informacion de
los textos

No se han encontrado diferencias significativas entre los grupos 1y 2, aunque el
grupo 1 es el que mas alumnos tiene (18,52%) que hayan obtenido entre 7 y 8,9 puntos.
Ningun alumno ha obtenido la puntuacion maxima (9-10 puntos).
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A) Anélisis descriptivo de la variable

Tabla 49
Puntuacion global de la recuperacién a corto plazo de la informacidn de los textos. Estadisticos
descriptivos

N Media Desviacion Tipica Minimo Maximo

Puntuacion global de la recuperacion a corto

plazo de la informacion de los textos 49 59462 1,10840 3,53 8,53

En el anélisis por grupos (ver figuras 41 y 42), se observa que ningun alumno ha
obtenido la puntuacién maxima (de 9 a 10 puntos). EI grupo 1 es quien posee mayor
porcentaje de alumnos (18,52%) que han obtenido una puntuacion global entre 7 y 8,9
puntos en la recuperacion a corto plazo de la informacion de los textos. En lo que
respecta al grupo 2, el 13,64% ha alcanzado dicha puntuacion.

Por otro lado, el grupo 1 es el que mas alumnos tiene que hayan recuperado una
media de entre 0y 4,9 palabras (22,22%), en comparacién con el grupo 2 (9,09%).

GRUPO: 1 GRUPO: 2

PUNTUACION MEDIA DE LA
RECUPERACION A CORTO
PLAZO DE LA INFORMACION
DE LOS TEXTOS

PUNTUACION MEDIA DE LA

9,09%! RECUPERACION A CORTO

PLAZO DE LA INFORMACION
DE LOS TEXTOS

Wo4g MWo4g
Wlss59 559
We69 Me669
Wisg W39
Og-10 Og10
Figura 41. Grupo 1. Puntuacion global de la recuperacion Figura 42. Grupo 2. Puntuacion global de la recuperacion a
a corto plazo de la informacion de los textos corto plazo de la informacion de los textos

En la tabla 50 no se obtiene un valor significativo, lo que indica que la variable
sigue una distribucion normal.

Tabla 50
Puntuacion global de la recuperacion a corto plazo de la informacion de los textos. Prueba de
Kolmogorov-Smirnov de una muestra

Diferencias Z de

Tioi — — Kolmogorov-  Sig.
IpIcCd  Apsoluta Positiva Negativa  Smirnov

Desviacién

Media

Puntuacion global de la
recuperacion a corto plazode  5,9462  1,10840 ,068 ,064 -,068 474 ,978
la informacion de los textos

B) Analisis para comprobar si existen diferencias significativas intergrupos

La tabla 51 (ver anexo VIII) muestra que no hay diferencias significativas entre los
grupos 1y 2.
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23.2.8. Recuperacion a largo plazo de informacion del texto Il

No se han encontrado diferencias significativas entre los grupos 1 y 2. Siendo el
grupo 1 el que presenta mayor porcentaje de alumnos (20,59%) que han alcanzado la
méaxima puntuacion (9-10 puntos), frente al 13,64% del grupo 2.

A) Anélisis descriptivo de la variable

Tabla 52
Recuperacion a largo plazo de informacion del texto 11. Estadisticos descriptivos

N Media Desviacion Tipica Minimo Maximo

Recuperacidn a largo plazo

de informacion del texto 11 56 56875 2,48872 50 10,00

En el analisis por grupos (ver figuras 43 y 44), se puede observar que el grupo 1 es
quien presenta mayor porcentaje de alumnos (20,59%) que han alcanzado la maxima
puntuacién (entre 9 y 10 puntos) en la recuperacién a largo plazo de informacién del
texto Il. Por otro lado, méas de un tercio de los alumnos del grupo 1 (38,24%) y del
grupo 2 (36,37%) han obtenido entre 7 y 10 puntos.

Por ultimo, el grupo 1 es el que mas alumnos tiene que hayan recuperado una
media de entre 0y 4,9 palabras (44,12%), en comparacién con el grupo 2 (40,91%).

GRUPC: 1 GRUPQC: 2

RECUPERACION

ALARGO PLAZO

DE INFORMACION

DEL TEXTO I

Wo-49
W=59
We.69
W79
Og10

RECUPERACION

ALARGO PLAZO

DE INFORMACION

DEL TEXTO I

Wo-49
W=59
We.69
W79
Og10

Figura 43. Grupo 1. Recuperacion a largo plazo Figura 44. Grupo 2. Recuperacion a largo plazo
de informacion del texto 11 de informacion del texto 11

Como se observa en la tabla 53, no se obtiene un valor significativo, lo que indica
que la variable sigue una distribucion normal.

Tabla 53
Recuperacion a largo plazo de informacion del texto 1. Prueba de Kolmogorov-Smirnov de una muestra
Desviacion Diferencias Zde
Media Tioi — — Kolmogorov-  Sig.
IpIca  Apsoluta Positiva Negativa  Smirnov
Recuperacion alargo plazo g sezs 5 48875 108 108 -002 810 528

de informacién del texto Il
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B) Analisis para comprobar si existen diferencias significativas intergrupos

La tabla 54 (ver anexo VIII) muestra que no hay diferencias significativas entre los
grupos 1y 2.

23.2.9. Recuperacion a largo plazo de informacion del texto 111

No se han encontrado diferencias significativas entre los grupos 1y 2, siendo el
grupo 2 el que obtiene un mayor porcentaje de alumnos (22,73%) que han alcanzado
entre 7'y 8,9 puntos. Ningun alumno ha obtenido la puntuacion maxima (9-10 puntos).

A) Anélisis descriptivo de la variable

Tabla 55
Recuperacion a largo plazo de informacion del texto 111. Estadisticos descriptivos

N Media  Desviacion Tipica Minimo Maximo

Recuperacidn a largo plazo

de informacién del texto 11 50 4,5000 2,19461 00 8,25

En el anélisis por grupos (ver figuras 45 y 46) se observa que ningun alumno ha
obtenido la puntuacion maxima (de 9 a 10 puntos). El grupo 2 es el que tiene mayor
porcentaje de alumnos (22,73%) que han alcanzado entre 7 y 8,9 puntos en la
recuperacion a largo plazo de informacion del texto Ill. Con respecto al grupo 1,
el 14,29% ha llegado a dicha puntuacion.

Por otro lado, el grupo 1 es el que mas alumnos tiene que hayan recuperado una
media de entre 0 y 4,9 palabras (50%), en comparacién con el grupo 2 (45,45%).

GRUPO: 1 GRUPO: 2

RECUPERACION RECUPERACION

14,29% ALARGO PLAZO ALARGO PLAZO

DE INFORMACION DE INFORMACION

DEL TEXTO Il DEL TEXTO I

Wo49 Wo49
50,00% Wlss9 Wlss9
Wes9 Wes9
Wisg Wisg

Og-10 Og-10
Figura 45. Grupo 1. Recuperacion a largo plazo Figura 46. Grupo 2. Recuperacion a largo plazo
de informacion del texto 111 de informacion del texto 111
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En la tabla 56 no se obtiene un valor significativo, lo que indica que la variable
sigue una distribucion normal.

Tabla 56
Recuperacion a largo plazo de informacion del texto I11. Prueba de Kolmogorov-Smirnov de una muestra

Desviacion Diferencias Zde
Media Tioi _ — Kolmogorov-  Sig.
IPICa  Apsoluta Positiva Negativa  Smirnov
Recuperacion alargo plazo ) o5 519461 110 070 -,110 779 579

de informacion del texto 111

B) Analisis para comprobar si existen diferencias significativas intergrupos

La tabla 57 (ver anexo VIII) muestra que no hay diferencias significativas entre los
grupos 1y 2.

23.2.10. Puntuacién global de la recuperacién a largo plazo de la informacion de
los textos

No se han encontrado diferencias significativas entre los grupos 1 y 2. En el
grupo 1 el 3,57% ha obtenido las puntuaciones mas altas (9-10 puntos), lo que
no ha sido conseguido por ningun alumno del grupo 2. Ademas, el grupo 1 es el que
posee mayor porcentaje de alumnos (25%) que han obtenido una puntuacion global
entre 7'y 8,9 puntos.

A) Analisis descriptivo de la variable

Tabla 58

Puntuacién global de la recuperacién a largo plazo de la informacion de los textos. Estadisticos
descriptivos

N Media  Desviacion Tipica Minimo Maximo

Puntuacion global de la recuperacion a largo

; > 49 52194 1,81923 1,75 9,13
plazo de la informacion de los textos

En el analisis por grupos (ver figuras 47 y 48), el grupo 1 es el Unico con un
porcentaje de alumnos (3,57%) que ha obtenido la puntuacion méxima (entre 9 y 10
puntos) en la recuperacion a largo plazo de la informacion de los textos. Ademas, el
grupo 1 es quien posee mayor porcentaje de alumnos (25%) que han obtenido una
puntuacién global entre 7 y 8,9 puntos. Con respecto al grupo 2, el 19,05% han llegado
a dicha puntuacion.

Por otro lado, el grupo 1 es el que mas alumnos tiene que hayan recuperado una
media de entre 0 y 4,9 palabras (50%), en comparacion con el grupo 2 (42,86%).
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GRUPQC: 1 GRUPC: 2

PUNTUACION MEDIA DE LA PUNTUACION MEDIA DE LA
RECUPERACION A LARGO RECUPERACION A LARGO

PLAZO DE LA INFORMACION PLAZO DE LA INFORMACICON

DEL LOS TEXTCS DEL LOS TEXTCS

Wo49

Wo49
ls5s59
W669
W39
Oo-10

Figura 47. Grupo 1. Puntuacion global de la recuperaciéna  Figura 48. Grupo 2. Puntuacion global de la recuperacion
largo plazo de la informacidn de los textos a largo plazo de la informacion de los textos

Como se observa en la tabla 59, no se obtiene un valor significativo, lo que indica
que la variable sigue una distribucién normal.

Tabla 59
Puntuacion global de la recuperacién a largo plazo de la informacién de los textos. Prueba de
Kolmogorov-Smirnov de una muestra

Desviacién Diferencias Zde
Tioi — } Kolmogorov-  Sig.
IpIca  Apsoluta Positiva Negativa  Smirnov

Media

Puntuacion global de la
recuperacion a largo plazode  5,2194  1,81923 ,102 ,082 -,102 716 ,685
la informacion de los textos

B) Analisis para comprobar si existen diferencias significativas intergrupos

La tabla 60 (ver anexo VIII) muestra que no hay diferencias significativas entre los
grupos 1y 2.

23.3. Analisis de las variables independientes asignadas

El objetivo del analisis descriptivo y correlacional que se muestra a continuacion,
era comprobar si existian covariaciones entre una serie de variables independientes
asignadas y las variables dependientes contempladas en el estudio.

El esquema analitico sigue un mismo patron con todas las variables. En primer
lugar, se presenta un resumen con los datos mas relevantes de cada variable. En segundo
lugar, se muestra un analisis descriptivo y de porcentajes de la variable, teniendo en
cuenta la muestra total y cada uno de los grupos participantes. En este estudio previo
hay que aclarar que el grupo 3 no ha participado en todas las sesiones de la
investigacion, por lo tanto hay variables que solo serdn analizadas en tres grupos.
Posteriormente se comprueba si la variable sigue una distribucién normal, para
seguidamente aplicar el andlisis correlacional.

Antes de proseguir con la descripcién de los analisis realizados, es necesario
subrayar que por un lado, se ha estudiado la muestra de los grupos 1 y 2 de forma
conjunta bajo dos condiciones. En un primer momento, se categorizo en terciles iguales
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(altos, medios y bajos) cada una de las variables independientes asignadas, analizdndose
sus efectos sobre las variables dependientes. A continuacion, para delimitar mejor la
muestra de quienes han obtenido puntuaciones altas y bajas en las variables
independientes se procedid a repetir los analisis categorizando en tres grupos forzando
los extremos: el superior (puntuaciones > 75%), el inferior (< 25%), y el medio
considerando las puntuaciones que se encuentran entre estos dos intervalos.

Por otro lado, también se ha estudiado la muestra de los grupos 1y 2 de forma
independiente, porque recibieron un tratamiento experimental diferente, uno entrenado
y otro no. En este caso, los anélisis se han llevado a cabo categorizando las variables
independientes asignadas de la misma manera que se ha explicado en el parrafo anterior.

Para facilitar la lectura, al igual que se hizo con los analisis de las variables
dependientes, se comienza cada apartado con un cuadro resimen. Por el excesivo
namero de tablas se presentan solo aquellas que muestran resultados significativos y
con tendencias, el resto se han incluido en el anexo VIII.

23.3.1. CI (Cociente de inteligencia)

En el analisis porcentual se observa que un alto porcentaje de alumnos (43,03%)
estan situados en los niveles superiores (Muy superior y Superior), siendo el grupo 2
donde se concentra el mayor porcentaje de alumnos en estos niveles (52,17%).

En lo que se refiere a la correlacion entre el Cl y las demas variables, se ha
observado cierta tendencia a la significatividad entre esa variable y las siguientes:
recuperacion global a largo plazo de listas de palabras (p = 0,081) y recuperacion a
largo plazo de informacion del texto 111 (p = 0,055).

Los resultados muestran una relacion funcional asociativa con tendencia a la
significatividad entre dicha variable y la recuperacién a corto plazo de informacion del
texto 111 (p = 0,065). Realizando un andlisis mas profundo, se ha comprobado que esa
tendencia se concentra entre los alumnos con Cl medio y bajo (p = 0,065) a favor de
los alumnos con un nivel medio. Analizando los grupos 1 y 2 de manera independiente
solo se ha encontrado en el grupo 2 una tendencia a la significatividad entre el Cl y la
recuperacion global a largo plazo de listas de palabras (p = 0,077), que se concreta
entre los alumnos con CI alto y medio (p = 0,085) a favor de los alumnos con un nivel
medio.

A) Analisis descriptivo de la variable

Tabla 61
Cl. Estadisticos descriptivos

N  Media Desviacién Tipica Minimo Maximo

Cl 86 114,28 18,051 68 152

Como se puede observar en la figura 49, un alto porcentaje de alumnos (43,03%)
estan situados en los niveles superiores (Muy superior y Superior). Un porcentaje muy
bajo de alumnos que se encuentran en los niveles inferiores (3,49%).
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En el anélisis por grupos (ver figuras 50, 51 y 52), respecto a los niveles Muy superior
y Superior, en el grupo 1 hay un 45,95%. En el grupo 2 se concentra el mayor
porcentaje de alumnos en estos niveles (52,17%). Y en el grupo 4, el 30,77% han
alcanzado estos niveles.

Por otro lado, en lo que se refiere a los niveles inferiores (Muy bajo y Bajo),
en el grupo 1 hay 2,7%. En el grupo 2 no hay alumnos que se encuentren en estos
niveles. Y en el grupo 4, el 7,75% de los alumnos se sittan en los niveles inferiores.

GRUPO: 1

Cl Cl

.Muy bajo .Muy bajo
.BEJO .BEJO
W iedio-bajo W iMedio-bajo
Emedio Emedio
[CIMedio-alto [IMedio-alte
Esuperior [Esuperior
.Muy superior .Muy superior
Figura 49. CI de la muestra total Figura 50. CI del grupo 1
GRUPO: 2 GRUPO: 4
Cl o]
.Muy bajo .Muy bajo
.BEJO .BEJO
B Medio-bajo WM Medio-bajo
M iedio Miiedio
[IMedio-alto OMedio-alto
B superior [EsSuperior
Ewiuy superior Emuy superior
Figura 51. ClI del grupo 2 Figura 52. Cl del grupo 4

En la tabla 62 no se obtiene un valor significativo, lo que indica que la variable
sigue una distribucion normal.

Tabla 62
Cl. Prueba de Kolmogorov-Smirnov de una muestra

L, Diferencias Z de
Desviacion

Media Tioi — — Kolmogorov-  Sig.
IpIca  Apsoluta Positiva Negativa  Smirnov

Cl 114,28 18,051 ,069 ,041 -,069 ,644 ,801
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B) Correlaciones entre el Cl y las variables dependientes

Como se puede observar en la tabla 63, existen diferentes grados de asociacion y
significatividad entre el Cl y algunas variables.

Por un lado, entre el Cl y la recuperacion global a largo plazo de listas de palabras
existe una correlacion de caracter bajo, con una ligera asociacion entre las dos variables.
Ademas esta correlacion presenta una tendencia a la significatividad (p = 0,081).

Por otro lado, el Cl también correlaciona con la recuperacion a largo plazo de
informacidn del texto Ill. Esta correlacion presenta una tendencia a la significatividad
(p = 0,055) y es de caracter bajo, con una ligera asociacion entre las dos variables.

Tabla 63
Correlacion (r de Pearson) entre Cl y las variables dependientes

Cl
Correlacion de Pearson -,191
Recuperacidn global a corto plazo de listas de - -
palabras Sig. (bilateral) ,193
N 48
Correlacion de Pearson -,260
Recuperacidn global a largo plazo de listas de Sig. (bilateral) 081
palabras g. '
N 46
Correlacion de Pearson -,029
Recuperacion a corto plazo de informacion ) )
P P Sig. (bilateral) ,828
del texto Il
N 58
Correlacion de Pearson 111
Recuperacién a corto plazo de informacion ) )
P P Sig. (bilateral) ,453
del texto 11
N 48
Correlacion de Pearson -,046
Puntuacion global de la recuperacion a corto . -
plazo de la informacion de los textos Sig. (bilateral) 795
N 48
Correlacion de Pearson ,196
Recuperacion a largo plazo de informacion ) )
P gop Sig. (bilateral) ,152
del texto 11
N 55
Correlacion de Pearson ,278
Recuperacidn a largo plazo de informacion . .
. (bil I
del texto 111 Sig. (bilateral) ,055
N 48
Correlacion de Pearson 174
Puntuacmn_global de: ]a recuperacion a largo Sig. (bilateral) 238
plazo de la informacion de los textos
N 48
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C) Analisis de los grupos 1y 2 de manera conjunta. Categorizacion en terciles
iguales
Se observa una cierta relacion funcional asociativa entre el Cl y la recuperacion a

corto plazo de informacion del texto Il que no llega a ser significativa (p = 0,065)
(ver tablas 64 y 65).

Tabla 64
Prueba de Kruskall-Wallis tomando el Cl como variable independiente (categorizacion en terciles
iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

Desviacion Chi-

N Media tipica Minimo Maximo cuadrado Sig.
1 14 90357 97496 650 10,00
Recuperacion global a corto 19 93553 53564 775 10,00 949 622

plazo de listas de palabras

3 15 9,3167 13477 7,75 10,00

Tabla 65
ANOVA tomando el Cl como variable independiente (categorizacién en terciles iguales. 1 = alto,
2 = medio, 3 = bajo)

N Media Desy|_aC|on Minimo Méaximo gl F Sig.
tipica
14 3,4464 1,86356 75 6,25

Recuperacién global a
largo plazo de listas de
palabras

19 41579 1,37237 1,25 6,25 2 878 423
13 41154 1,73690 1,75 7,50

16 6,9688 1,33278 5,25 8,85
22 17,2795 1,42074 4,50 9,50 2 ,718 492
20  6,6825 1,97686 2,55 9,50

Recuperacién a corto
plazo de informacion del
texto Il

14 5,0093 1,73945 2,00 7,51
19 53611 1,18589 3,00 7,75 2 2909 065
15 41313 1,60800 2,16 7,40

Recuperacion a corto
plazo de informacion del
texto 111

14 5,8975 1,07838 4,25 7,69
19  6,2897 ,95986 4,96 8,53 2 1561 221
15  5,6307 1,26108 3,53 8,45

Puntuacion global de la
recuperacion a corto
plazo de la informacion
de los textos

16  6,5156 2,52400 3,00 10,00
21 5,9286 2,12888 2,50 10,00 2 2304 110

Recuperacion a largo
plazo de informacién del
texto 11

18  4,7639 2,70141 ,50 9,00
. 14 54821 2,32971 ,00 8,25
Recuperacién a largo
plazo de informacién del 21 4,4405 2,14462 ,00 7,50 2 2,106 ,134

texto 11 13 3,8077 1,96626 1,00 7,75

14 58214 2,02075 1,75 9,13
21 51845 1,74088 2,00 7,75 2 1217 306
13 4,7404 1,70589 2,50 7,38

Puntuacion global de la
recuperacion a largo
plazo de la informacion
de los textos

W IN P WINPT WOINIP OINIFPOINPIWWIDNIPIWIDND|PF
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Asimismo, al realizar un andlisis intergrupos dos a dos, se ha observado una
tendencia a la significatividad en la recuperacion a corto plazo de la informacion del
texto 111 (p = 0,065) entre los alumnos con ClI medio y bajo, a favor de los alumnos con
un nivel medio (ver tabla 66).

Tabla 66
Prueba post hoc Bonferroni tomando el ClI como variable independiente (categorizacion en terciles
iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

Diferencia de Error

(hcl gcl medias (I-J)  tipico

Sig.

2 -,31955 ,26295 692

. 3 -,28095 27743 ,950

Recupera(_:ién global a corto 2 1 31955 26295 692
plazo de listas de palabras 3 103860 25785 1,000
1 ,28095 27743 ,950

’ 2 -,03860 ,25785 1,000

2 -, 71147 ,57664 ,672

. 3 -,66896 ,63057 ,884

Recupera(_:ién global a largo 2 1 71147 57664 672
plazo de listas de palabras 3 04251 58927 1,000
1 ,66896 ,63057 ,884

’ 2 -,04251 ,58927 1,000

2 -,31080 ,53032 1,000

. 3 ,28625 ,54137 1,000

Recupera_clién a corto plazo de 2 1 ;31080 53032 1,000
informacion del texto 11 3 59705 49867 709
1 -,28625 ,54137 1,000

’ 2 -,59705 ,49867 709

2 -,35177 ,52728 1,000

. 3 87795 ,55631 ,365

Recupera_clién a corto plazo de 2 1 35177 52728 1,000
informacion del texto 111 3 1,22972 51706 065
1 -,87795 ,55631 ,365

’ 2 -1,22972 ,51706 065
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2 -,39224 ,38572 ,944

. 3 ,26683 ,40695 1,000

Puntuacion global de la 1 139224 38572 944
recuperacion a corto plazode 2

la informacién de los textos 3 65907 37824 265

1 -,26683 ,40695 1,000

’ 2 -,65907 37824 265

2 ,58705 ,81057 1,000

' 3 1,75174 ,83928 ,125

_Recupera_@én a largo plazo de 5 1 -,58705 81057 1,000

informacion del texto |1 3 1.16468 78460 431

1 -1,75174 ,83928 ,125

’ 2 -1,16468 ,78460 431

2 1,04167 14347 ,504

' 3 1,67445 ,82995 ,149

_Recupera_@én a largo plazo de 5 1 -1,04167 74347 504

informacion del texto 111 3 63278 76044 1,000

1 -1,67445 ,82995 ,149

’ 2 -,63278 ,76044 1,000

2 ,63690 ,62703 ,946

. 3 1,08104 ,69997 388

Puntuacion global de la 1 -,63690 162703 946
recuperacion a largo plazode 2

la informacién de los textos 3 44414 64134 1,000

1 -1,08104 ,69997 388

’ 2 -,44414 ,64134 1,000

D) Anélisis de los grupos 1 y 2 de manera conjunta. Categorizacion en terciles
forzando los extremos: el superior > 75%, el inferior < 25%, y el medio
considerando las puntuaciones que se encuentran entre estos dos intervalos

Después de forzar las categorias de puntuacion maxima y minima de Cl, no se ha
encontrado ninguna asociacion funcional significativa entre esa variable y las variables
dependientes (ver anexo VIII: tablas 67 y 68), ni en los andlisis realizados en la prueba
prueba post hoc Bonferroni (ver anexo VIII: tabla 69).

E) Analisis de los grupos 1y 2 por separado. Categorizacidn en terciles iguales

Analizando el grupo 1 de manera independiente, no se ha encontrado ninguna
asociacion funcional significativa entre el Cl y las variables dependientes, tal y como se
demuestra en las tablas 70 y 71 (ver anexo VIII). En los andlisis intergrupos dos a dos
tampoco se han encontrado diferencias significativas (ver anexo VIII: tabla 72).
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En cambio, en el grupo 2 se ha encontrado una relacion funcional asociativa con
tendencia a la significatividad (p = 0,077) entre el ClI y la recuperacion de palabras a

largo plazo (ver tablas 73y 74).

Tabla 73

Grupo 2. Prueba de Kruskall-Wallis tomando el CI como variable independiente (categorizacion en

terciles iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

plazo de la informacion

N Media DEVICION  piinimo  Maximo Chi- Sig.
tipica cuadrado
1 6 8,5000 1,20416 6,50 9,75
Recuperacion global a corto
plazo de listas de palabras 9 9,2500 ,66144 7,75 10,00 1,745 ,418
3 7 9,0357 ,85912 7,75 10,00
Tabla 74
Grupo 2. ANOVA tomando el CI como variable independiente (categorizacion en terciles iguales. 1
= alto, 2 = medio, 3 = bajo)
N  Media Desyl_a0|on Minimo Méximo gl F Sig.
tipica
., 1 6 18333 ,81650 75 3,00
Recuperacion global a
largo plazo de listas de 2 9 3,6389 1,58662 1,25 5,75 2 2,963 ,077
palabras 3 6 3250 165076 175 625
. 1 6 6,6833 1,48212 5,30 8,80
Recuperacion a corto
plazo de informaciondel 2 9  7,4500 1,24675 5,65 9,30 2 1,181 ,328
textoll 3 8 64688 144493 415 825
., 1 6 52767 1,69284 2,00 6,58
Recuperacion a corto
plazo de informaciéndel 2 9 55922 1,24163 3,75 7,75 2 ,814 ,458
texto 111
3 7 46771 1,42579 2,75 6,25
Puntuacion global dela 1 6 59800 67499 5,15 7,03
recuperacionacorto -, 9 g5317 88189 5,34 853 2 2301 127
plazo de la informacion
de los textos 3 7 55957 ,97959 3,94 6,78
., 1 6 6,2917 2,34743 4,00 10,00
Recuperacioén a largo
plazo de informaciéndel 2 9  6,0556 2,15703 2,50 10,00 2 ,629 ,544
texto 11
3 7 4,8929 2,95048 1,50 9,00
., 1 6 58333 1,94079 3,00 8,00
Recuperacioén a largo
plazo de informaciéndel 2 9  4,6667 2,03101 1,00 7,50 2 ,865 ,438
texto 111
3 6 4,6667 1,32916 3,50 7,00
Puntuacion globaldela 1 66,0625 1,16122 4,00 7,50
recuperacion a largo 2 9 53611 164465 325 7,75 2 775 476
3 6

de los textos 4,8958 1,99439 2,50 7,00

- 239 -



Procesos y estrategias cognitivas de codificacion y recuperacion de informacion en diferentes niveles educativos

Después de realizar un andlisis mas profundo, se ha determinado que existe una
tendencia a la significatividad en la recuperacién global a largo plazo de listas de
palabras (p = 0,085) entre los alumnos del grupo 2 con ClI alto y medio, a favor de los
alumnos con un nivel medio (ver tabla 75).

Tabla 75
Grupo 2. Prueba post hoc Bonferroni tomando el Cl como variable independiente (categorizacion en
terciles iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

Diferencia de Error

(hcl Vel medias (I-J) tipico Sig.

2 -,75000 47107 ,384

' 3 -,53571 ,49726 ,884

Recuperagién global a corto 5 1 ;75000 47107 384
plazo de listas de palabras 3 21429 45043 1,000
1 ,53571 ,49726 ,884

’ 2 -,21429 ,45043 1,000

2 -1,80556 ,75663 ,085

. 3 -1,41667 ,82885 314

Recuperagién global a largo 5 1 1,80556 75663 085
plazo de listas de palabras 3 138889 75663 1,000
1 1,41667 ,82885 314

’ 2 -,38889 ,75663 1,000

2 -, 76667 ,712680 912

. 3 ,21458 14475 1,000

_Recupera_clién a corto plazo de 2 1 16667 72680 912
informacion del texto 11 3 98125 67008 476
1 -,21458 14475 1,000

’ 2 -,98125 ,67008 AT6

2 -,31556 , 715373 1,000

. 3 ,59952 ,79564 1,000

Recuperza_gién a corto plazo de 2 1 31556 75373 1,000
informacion del texto 111 3 91508 72071 659
1 -,59952 ,79564 1,000

’ 2 -,91508 ,72071 ,659
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2 -54111 ,45655 152

. 3 ,38429 48194 1,000

Puntuacion global de la 1 54111 45655 752
recuperacion a corto plazode 2

la informacién de los textos 3 92540 43655 142

1 -,38429 ,48194 1,000

’ 2 -,92540 ,43655 142

2 ,23611 1,30791 1,000

. 3 1,39881 1,38062 971

_F%ecuperqqién a largo plazo de 5 1 -,23611 1,30791 1,000

informacion del texto |1 3 1.16270 1,25060 1,000

1 -1,39881 1,38062 971

’ 2 -1,16270 1,25060 1,000

2 1,16667 ,96758 731

. 3 1,16667 1,05993 857

_F%ecuperqqién a largo plazo de 5 1 -1,16667 96758 731

informacion del texto 111 3 100000 96758 1,000

1 -1,16667 1,05993 857

’ 2 ,00000 96758 1,000

2 ,70139 ,86307 1,000

. 3 1,16667 ,94545 ,699

Puntuacion global de la 1 -,70139 86307 1,000
recuperacion a largo plazode 2

la informacién de los textos 3 46528 ,86307 1,000

1 -1,16667 ,94545 ,699

’ 2 -,46528 ,86307 1,000

F) Anélisis de los grupos 1 y 2 por separado. Categorizacion en terciles
forzando los extremos: el superior > 75%, el inferior < 25%, y el medio
considerando las puntuaciones que se encuentran entre estos dos intervalos

Forzando las categorias de puntuaciébn maxima y minima de CI, no se ha
encontrado ninguna asociacion funcional significativa entre esta variable y las variables
dependientes, ni en el grupo 1 ni en el grupo 2 (ver anexo VIII: tablas 76, 77, 79 y 80).
Tampoco se han encontrado diferencias significativas en los analisis con la prueba post
hoc Bonferroni (ver anexo VIII: tablas 78 y 81).

- 241 -



Procesos y estrategias cognitivas de codificacion y recuperacion de informacion en diferentes niveles educativos

23.3.2. Creatividad

El mayor porcentaje de los alumnos de la muestra total se concentra en el nivel
medio (67,24%). En lo que se refiere a la correlacion entre la creatividad y las demas
variables, hemos comprobado que existe cierta tendencia a la significatividad entre esa
variable y la recuperacion a corto plazo de informacion del texto 111 (p = 0,085).

Los resultados muestran una relacion funcional asociativa con tendencia a la
significatividad entre dicha variable y la recuperacién a largo plazo de informacion del
texto Il (p = 0,072). Analizando los grupos 1 y 2 de manera independiente, en el
grupo 2 se ha encontrado una relacion funcional asociativa significativa (p < 0,05)
entre la creatividad y la recuperacion global a largo plazo de listas de palabras, que se
concreta entre los alumnos con un nivel medio y bajo de creatividad (p = 0,054),
a favor de los alumnos con un nivel medio.

A) Anélisis descriptivo de la variable

Tabla 82
Creatividad. Estadisticos descriptivos

N Media Desviacion Tipica Minimo Maximo

Creatividad 116 100,19 14,858 64 137

La figura 53 nos muestra que el mayor porcentaje de los alumnos de la muestra
total que cursan estudios de Educacion se se sitlan en un nivel medio (67,24%).
Pocos alumnos han alcanzado puntuaciones maximas 0 minimas en creatividad.
Asi, en el extremo superior (Nivel muy alto y Nivel alto) lo ocupa el 17,25%, y en el
inferior (Nivel muy bajo y Nivel bajo) se sitta el 15,52%.

CREATIVIDAD

W rivel muy bajo
ENivel bajo

M nivel medio
Miivel alto
CInivel muy alto

Figura 53. Nivel de creatividad de la muestra total

En el analisis por grupos (ver figuras 54, 55, 56 y 57), respecto a los niveles Muy alto
y Alto, en el grupo 1 hay 14,29%. En el grupo 2 ha alcanzado estos niveles el 17,39%.
En el grupo 3 hay 18,75%. Y en el grupo 4 se concentra el mayor porcentaje de alumnos
en estos niveles (19,23%). Por otro lado, en lo que se refiere a los niveles inferiores
(Muy bajo y Bajo), en el grupo 1 hay 5,72%. En el grupo 2 ha alcanzado estos niveles el
13,04%. En el grupo 3 hay 18,75%. Y en el grupo 4, al igual que en los niveles
superiores, se concentra el mayor porcentaje de alumnos (19,23%).
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GRUPO: 1 GRUPO: 2
CREATIVIDAD

Wnivel muy bajo
Wnivel bajo

CREATIVIDAD

Wnivel muy bajo
Wnivel bajo

W nivel medio W nivel medio
Wnivel alto Wnivel alto
CInivel muy alto [CInivel muy alto
Figura 54. Nivel de creatividad del grupo 1 Figura 55. Nivel de creatividad del grupo 2
GRUPQ: 3 GRUPO: 4
CREATIVIDAD CREATIVIDAD
W nivel muy bajo W nivel muy bajo
Enivel bajo Wnivel bajo
Wnlivel medio W nivel medio
M nivel alto Wnivel alto
CINivel muy atto [CINivel muy alto
Figura 56. Nivel de creatividad del grupo 3 Figura 57. Nivel de creatividad del grupo 4

Como se puede observar en la tabla 83, no se obtiene un valor significativo, lo que
indica que la variable sigue una distribucién normal.

Tabla 83
Creatividad. Prueba de Kolmogorov-Smirnov de una muestra

N Diferencias Zde
Media De_ls_y|§0|on _ — Kolmogorov-  Sig.
IPICd  Apsoluta Positiva Negativa  Smirnov
Creatividad 100,19 14,858 ,052 ,052 -,049 ,565 ,907

B) Correlaciones entre la creatividad y las variables dependientes

La creatividad Unicamente correlaciona con la recuperacion a corto plazo de
informacion del texto Ill. Esta correlacion presenta una tendencia a la significatividad
(p = 0,085), y es de caracter bajo, con una ligera asociacion entre las dos variables
(ver tabla 84).
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Tabla 84
Correlacion (r de Pearson) entre creatividad y las variables dependientes

Creatividad

Correlacién de Pearson ,185
Recuperacion global a corto plazo de listas Sig. (bilateral) 223
de palabras

N 45

Correlacién de Pearson ,051
Recuperacion global a largo plazo de listas Sig. (bilateral) 744
de palabras

N 44

Correlacién de Pearson -,086
Recuperacidn a corto plazo de informacion Sig. (bilateral) 529
del texto 11

N 56

Correlacién de Pearson ,254
Recuperacidn a corto plazo de informacion Sig. (bilateral) 085
del texto 111

N a7

Correlacién de Pearson ,080
Puntuacion global de la recuperacion a . .
corto plazo de la informacién de los textos Sig. (bilateral) 599

N 46

Correlacién de Pearson ,008
Recuperacion a largo plazo de informacién Sig. (bilateral) 954
del texto Il

N 54

Correlacién de Pearson ,001
Recuperacion a largo plazo de informacién Sig. (bilateral) 995
del texto 111

N 48

Correlacién de Pearson ,031
Puntuacion globa_l de la recuperacion a Sig. (bilateral) 838
largo plazo de la informacion de los textos

N 47

C) Anélisis de los grupos 1y 2 de manera conjunta. Categorizacion en terciles
iguales

No se han encontrado diferencias significativas, pero si una tendencia a la
significatividad en la relacion de las variables creatividad y recuperacion a largo plazo
de informacion del texto Il (p = 0,072) (ver tablas 85, 86). Pero al realizar un analisis
intergrupo dos a dos, estas diferencias se acaban disipando (ver anexo VIII: tabla 87).
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Tabla 85
Prueba de Kruskall-Wallis tomando la creatividad como variable independiente (categorizacion en
terciles iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media Desyl_aC|on Minimo Maximo Chi- Sig.
tipica cuadrado

1 12 93958 ,58832 7,75 9,75
18 9,3472 ,62508 7,75 10,00 1,399 497
3 15 8,9833 ,97040 6,50 10,00

Recuperacién global a corto
plazo de listas de palabras

Tabla 86
ANOVA tomando la creatividad como variable independiente (categorizacion en terciles iguales.
1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media Desyl_aC|on Minimo Méaximo gl F Sig.
tipica

12 4,1667 1,53864 1,50 6,25
18 3,9167 1,40378 1,50 6,25 2 ,211 ,811
14 3,7321 2,13367 75 7,50

Recuperacidn global a
largo plazo de listas de
palabras

15 6,7833 1,75374 4,30 9,30
21 6,6024 1,64564 2,55 9,50 2 1139 ,328
20 7,3425 1,47998 5,25 9,50

Recuperacion a corto
plazo de informacidn del
texto 11

13 5,5900 1,49302 2,75 7,75
18 47172 1,51743 2,00 6,75 2 1,783 ,180
16  4,5881 1,56972 2,00 7,40

Recuperacion a corto
plazo de informacidn del
texto 11

12 6,1767 1,44255 3,53 8,53
18 5,7183 1,13622 3,83 8,13 2 ,617 ,544
16 6,0081 ,89345 4,54 8,45

Puntuacion global de la
recuperacion a corto
plazo de la informacion
de los textos

15 6,2167 2,97739 1,75 10,00
21 4,6429 2,20875 ,50 9,00 2 2771 ,072
18 6,2361 2,09774 3,00 9,00

Recuperacion a largo
plazo de informacidn del
texto Il

13 4,5000 2,11886 2,00 8,25
19 43553 2,14624 ,00 8,00 2 ,026 974
16 4,5156 2,51076 ,00 8,00

Recuperacion a largo
plazo de informacidn del
texto 111

12 5,6563 2,14537 2,63 9,13
19  4,6382 1,79355 1,75 8,00 2 1,363 ,266
16 5,3906 1,55649 2,50 7,50

Puntuacion global de la
recuperacion a largo
plazo de la informacion
de los textos

W IN|IFP | W IN|IFP W INIP WOINIP | OINFP] OIDNIFP,P|W[IDN|PF
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D) Anélisis de los grupos 1 y 2 de manera conjunta. Categorizacion en terciles
forzando los extremos: el superior > 75%, el inferior < 25%, y el medio
considerando las puntuaciones que se encuentran entre estos dos intervalos

Forzando las categorias de puntuacion maxima y minima de creatividad, no se ha
encontrado ninguna asociacion funcional significativas entre esta variable y las
variables dependientes (ver anexo VIII: tablas 88 y 89), ni en los analisis realizados en la
prueba prueba post hoc Bonferroni (ver anexo VIII: tabla 90).

E) Andlisis de los grupos 1y 2 por separado. Categorizacion en terciles iguales

En el grupo 1 no se ha encontrado ninguna asociacion funcional significativa entre
la creatividad y las variables dependientes, tal y como se demuestra en las tablas 91 y 92
(ver anexo VIII). Tampoco se han encontrado diferencias significatibas en el analisis
intergrupos dos a dos (ver anexo VIII: tabla 93).

En cambio, en el grupo 2 se ha encontrado una relacion funcional asociativa
significativa (p < 0,05) entre la creatividad y la recuperacion global a largo plazo de
listas de palabras (ver tablas 94 y 95).

Tabla 94
Grupo 2. Prueba de Kruskall-Wallis tomando la creatividad como variable independiente
(categorizacion en terciles iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media DEVICION  piirimo  Maximo Chi- Sig.
tipica cuadrado

1 5 9,2500 84779 7,75 9,75
9 9,2500 ,70711 7,75 10,00 4,282 ,118
3 7 8,3571 1,02933 6,50 9,75

Recuperacidn global a corto
plazo de listas de palabras

Tabla 95
Grupo 2. ANOVA tomando la creatividad como variable independiente (categorizacion en terciles
iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

Desviacion

N Media P Minimo Maximo gl F Sig.
tipica

3,3500 1,62596 1,50 5,75
3,6111 1,58169 1,50 6,25 2 3,689 ,047
1,6667 ,78528 75 3,00

Recuperacidn global a
largo plazo de listas de
palabras

o1 | o | © | o

7,0800 1,86467 4,80 9,30
6,4500 1,14479 4,15 7,90 2 ,834 ,449
7,3143 1,45049 5,65 9,25

Recuperacion a corto
plazo de informacion del
texto Il

5,8067 1,53531 3,08 7,75
5,3233 ,96405 3,83 6,58 2 1,182 ,328
4,6186 1,75467 2,00 6,25

Recuperacion a corto
plazo de informacidn del
texto 111

WIN|FP|W NP W DN
[y
o

~N~|lo|lo |~
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Puntuacién global de la 1 5 6,4560 1,69987 3,94 8,53
recuperacion a corto
plazo de la informaci6n 2 9 5,9033 ,68413 4,74 6,78 2 ,585 ,567
de los textos 3 7 5,9664 42711 5,40 6,50
., 1 5 6,7500 3,71652 1,75 10,00
Recuperacion a largo
plazo de informacion del 2 10 5,0000 2,26078 1,50 9,00 2 ,884 ,430
texto 11
X 3 6 6,0417 1,53636 4,00 8,00
., 1 6 4,2500 1,96850 2,00 7,50
Recuperacion a largo
plazo de informaciondel 2 9 4,7778 1,41667 2,50 7,00 2 ,461 ,638
texto 11
X 3 6 5,3333 2,58199 1,00 8,00
Puntuacion globaldela 1 5 5,7250 2,31233 2,63 7,75
recuperacionalargo g 49700 143856 250 650 2 465 636
plazo de la informacion
de los textos 3 6 5,6875 1,45720 4,00 7,50

Asimismo, después de realizar un andlisis mas profundo, se ha determinado que
existe una tendencia a la significatividad en la recuperacion global a largo plazo de
listas de palabras (p = 0,054) entre los alumnos del grupo 2 con un nivel medio y bajo
de creatividad, a favor de los alumnos con un nivel medio (ver tabla 96).

Tabla 96
Grupo 2. Prueba post hoc Bonferroni tomando la creatividad como variable independiente
(categorizacion en terciles iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

U] ) Diferencia de Error si
Creatividad  Creatividad medias (I-J) tipico g
2 ,00000 47823 1,000
1
3 ,89286 ,50204 277
Recuperacidn global a corto 1 ,00000 47823 1,000
plazo de listas de palabras 3 89286 43208 160
1 -,89286 ,50204 277
3
2 -,89286 ,43208 ,160
2 -,26111 ,78500 1,000
1
3 1,68333 ,85221 ,194
Recuperacidn global a largo 2 1 26111 78500 1,000
plazo de listas de palabras 3 1.94444 74175 054
; 1 -1,68333 ,85221 ,194
2 -1,94444 , 14175 ,054
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2 ,63000 17792 1,000

. 3 -,23429 ,83163 1,000

Recuperza_gién a corto plazo de 2 1 -,63000 17792 1,000

informacion del texto |1 3 -.86429 69992 696

1 ,23429 ,83163 1,000

’ 2 ,86429 ,69992 ,696

2 ,48333 , 14235 1,000

. 3 1,18810 ,78363 ,438

_F%ecuperqqién a corto plazo de 5 1 -,48333 714235 1,000

informacion del texto 111 3 70476 70983 1,000

1 -1,18810 ,78363 ,438

’ 2 -, 70476 ,70983 1,000

2 ,55267 ,53236 ,939

. 3 ,48957 ,55886 1,000

Puntuacion global de la 1 - 55267 53236 1939
recuperacion a corto plazode 2

la informacién de los textos 3 -,06310 48099 1,000

1 -,48957 ,55886 1,000

’ 2 ,06310 ,48099 1,000

2 1,75000 1,37266 ,656

. 3 ,70833 1,51754 1,000

_F%ecuperqgién a largo plazo de 2 1 -1,75000 1,37266 656

informacion del texto |1 3 -1,04167 129416 1,000

1 -,70833 1,51754 1,000

’ 2 1,04167 1,29416 1,000

2 -,52778 1,03013 1,000

. 3 -1,08333 1,12845 1,000

Recuperza_gién a largo plazo de 2 1 52778 1,03013 1,000

informacion del texto 111 3 - 55556 103013 1,000

1 1,08333 1,12845 1,000

’ 2 ,55556 1,03013 1,000

2 , 715278 ,94270 1,000

. 3 ,03750 1,02341 1,000

Puntuacion global de la 1 -,75278 94270 1,000
recuperacion a largo plazode 2

la informacion de los textos 3 -, 71528 89077 1,000

1 -,03750 1,02341 1,000

’ 2 ,71528 ,89077 1,000
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F) Anélisis de los grupos 1 y 2 por separado. Categorizacion en terciles
forzando los extremos: el superior > 75%, el inferior < 25%, y el medio
considerando las puntuaciones que se encuentran entre estos dos intervalos

Forzando las categorias de puntuacién maxima y minima de creatividad, en el
grupo 1 no se ha encontrado ninguna asociacion funcional significativa entre esta
variable y las variables dependientes (ver anexo VIII: tablas 97 y 98). Tampoco se han
encontrado diferencias significativas en el analisis intergrupos dos a dos (ver anexo VIII:
tabla 99).

Sin embargo, en el grupo 2 se ha encontrado una relacion funcional asociativa con
tendencia a la significatividad (p = 0,080) entre la creatividad y la recuperacién global a
largo plazo de listas de palabras (ver tablas 100y 101).

Tabla 100
Grupo 2. Prueba de Kruskall-Wallis tomando la creatividad como variable independiente
(categorizacion en terciles forzando los extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media DEVICION  piinimo  Maximo Chi- Sig.
tipica cuadrado

1 5 9,2500 84779 7,75 9,75
10 9,1750 ,70760 7,75 10,00 3,209 ,201
3 6 8,3333 1,12546 6,50 9,75

Recuperacion global a corto
plazo de listas de palabras

Tabla 101
Grupo 2. ANOVA tomando la creatividad como variable independiente (categorizacion en terciles
forzando los extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

Desviacion

N Media L
tipica

., 5 3,3500 1,62596 1,50 5,75
Recuperacion global a

largo plazo de listas de
palabras

5 1,6000 ,85878 75 3,00

. 5 7,0800 1,86467 4,80 9,30
Recuperacion a corto

plazo de informacion del
texto Il

6 7,5083 1,48607 5,65 9,25

- 6 5,8067 1,53531 3,08 7,75
Recuperacion a corto

plazo de informacién del
texto 111

6 4,4433 1,85384 2,00 6,25

Puntuacion global de la S 6,4560 1,69987 3,94 8,53

recuperacion a corto
plazo de la informacion
de los textos

6 5,9758 ,46708 5,40 6,50

., 5 6,7500 3,71652 1,75 10,00
Recuperacion a largo

plazo de informacidn del
texto 11

W NP | W INDNIPIW N PO IDNNEPIW|IDN|PE
[y
o

5 6,4500 1,30384 4,75 8,00
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Minimo Méximo gl F Sig.

10  3,4500 1,57586 1,50 6,25 2 2,940 ,080

11 6,4227 1,08981 4,15 7,90 2 1,255 ,308

5,3580 ,91551 3,83 6,58 2 1,528 ,243

10  5,9040 ,64501 4,74 6,78 2 ,587 ,566

11 4,9091 2,16585 1,50 9,00 2 1,256 ,309
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., 1 6 4,2500 1,96850 2,00 7,50

Recuperacion a largo
plazo de informacién del 2 10  4,8000 1,33749 2,50 7,00 2 473 631
texto 111

X 3 5 5,4000 2,88097 1,00 8,00
Puntuacion global de la 1 5 5,7250 2,31233 2,63 7,75
frecuperacionalargo. 5 45 49250 136448 250 650 2 749 488
plazo de la informacion
de los textos 3 5 5,9250 1,49374 4,00 7,50

Después de realizar un analisis intergrupos dos a dos, no se han diferencias
significativas pero si una ligera tendencia en la recuperacion global a largo plazo de
listas de palabras (p = 0,098) entre los alumnos del grupo 2 con un nivel medio y bajo
de creatividad, a favor de los alumnos con un nivel medio (ver tabla 102).

Tabla 102

Grupo 2. Prueba post hoc Bonferroni tomando la creatividad como variable independiente
(categorizacion en terciles forzando los extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

(!)- (q)_ Difer-encia de Error Sig.
Creatividad  Creatividad medias (I-J) tipico
2 ,07500 47810 1,000
. 3 ,91667 ,52856 ,300
Recupera(_:ién global a corto 5 1 -07500 47810 1,000
plazo de listas de palabras 3 84167 45075 235
1 -,91667 ,52856 ,300
3 2 -,84167 ,45075 ,235
2 -,10000 ,79567 1,000
. 3 1,75000 ,91876 ,222
Recuperacién global a largo 1 ;10000 19567 1,000
plazo de listas de palabras 3 1,85000 79567 098
1 -1,75000 ,91876 ,222
’ 2 -1,85000 ,79567 ,008
2 ,65727 ,75090 1,000
. 3 -,42833 ,84303 1,000
_Recupera_clién a corto plazo de 5 1 -,65727 75090 1,000
informacion del texto 11 3 -1,08561 70658 423
1 ,42833 ,84303 1,000
’ 2 1,08561 ,70658 423
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2 44867 ,711586 1,000

. 3 1,36333 ,80036 ,314

Recuperza_gién a corto plazo de 2 1 -,44867 11586 1,000

informacion del texto 111 3 91467 71586 650

1 -1,36333 ,80036 314

’ 2 -,91467 ,71586 ,650

2 ,55200 52271 ,915

' 3 ,48017 ,57788 1,000

Puntuacion global de la 1 -,55200 52271 915
recuperacion a corto plazode 2

la informacién de los textos 3 -07183 49281 1,000

1 -,48017 ,57788 1,000

’ 2 ,07183 ,49281 1,000

2 1,84091 1,32701 547

. 3 ,30000 1,55606 1,000

_F%ecuperqqién a largo plazo de 5 1 -1,84091 1,32701 o417

informacion del texto |1 3 -1,54091 132701 782

1 -,30000 1,55606 1,000

’ 2 1,54001 1,32701 ,782

2 -,55000 1,00867 1,000

. 3 -1,15000 1,18277 1,000

_Recupera_clién a largo plazo de 2 1 55000 1,00867 1,000

informacion del texto 111 3 -,60000 106985 1,000

1 1,15000 1,18277 1,000

’ 2 ,60000 1,06985 1,000

2 ,80000 ,91139 1,000

. 3 -,20000 1,05238 1,000

Puntuacion global de la 1 -,.80000 191139 1,000
recuperacion a largo plazode 2

la informacion de los textos 3 -1,00000 91139 ,864

1 ,20000 1,05238 1,000

’ 2 1,00000 ,91139 ,864
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23.3.3.  Fluidez verbal

El grupo 2 es el que concentra un mayor porcentaje de alumnos con un nivel alto
de fluidez verbal (50%), que es mas del doble que los alumnos del grupo 1 que han
alcanzado estos niveles (18,18%). En los niveles inferiores sucede lo contrario, el
grupo 1 es el que tiene mas alumnos (54,55%), y en cambio el grupo 2 tiene 18,18%.

A la luz de los resultados obtenidos, la fluidez verbal se muestra como una
variable de gran importancia en el estudio, concretamente en los procesos de recuerdo
tanto de listas de palabras como de textos escritos. Existen diferentes grados de
significatividad en el analisis de las correlaciones entre la variable fluidez verbal y las
siguientes variables dependientes: recuperacion a corto plazo de informacion del
texto III (p < 0,01), puntuaciéon global de la recuperaciéon a corto plazo de la
informacion de los textos (p < 0,05), recuperacion a largo plazo de informacion del
texto IT (p < 0,01) y puntuacion global de la recuperacion a largo plazo de la
informacion de los textos (p < 0,05).

Partiendo de los resultados obtenidos, se ha observado que existe alguna relacion
funcional asociativa con diferentes grados de significatividad entre las categorias
establecidas en la variable fluidez verbal y las siguientes variables dependientes:

Recuperacion a corto plazo de informacion del texto IIT (p < 0,01), concretamente
entre los alumnos con un nivel de fluidez verbal alto y bajo (p < 0,01), a favor de los
alumnos con un nivel alto. Respecto a esta misma variable también se ha encontrado
cierta tendencia a la significatividad (p = 0,055) entre los alumnos con un nivel medio
y bajo, a favor de los alumnos con un nivel medio de fluidez verbal.

Recuperacion a largo plazo de informacion del texto II (p < 0,01) que se concreta
entre los alumnos con un nivel de fluidez verbal alto y medio (p <0,01), a favor de los
alumnos con un nivel alto; y entre los alumnos con un nivel alto y bajo (p < 0,01),
también a favor de los alumnos con un nivel alto de fluidez verbal.

Puntuacién global de la recuperacién a corto plazo de la informacién de los textos
(p < 0,05), entre los alumnos con un nivel alto y bajo de fluidez verbal (p < 0,05),
a favor de los alumnos con un nivel alto. Respecto a esta misma variable, también se ha
observado cierta tendencia a la significatividad entre los alumnos con un nivel alto y
medio (p = 0,076), también a favor de los alumnos con un nivel alto de fluidez verbal.

Puntuacion global de la recuperacion a largo plazo de la informacion de los textos
(p < 0,05) que se concreta entre los alumnos con un nivel de fluidez verbal alto y medio
(p <0,05), a favor de los alumnos con un nivel alto.

Analizando los grupos 1 y 2 de manera independiente, en el grupo 1 se ha
observado que existe alguna relacion funcional asociativa con diferentes grados de
significatividad entre la fluidez verbal y las siguientes variables:

Recuperacion a largo plazo de informacion del texto I (p < 0,01), concretamente
entre los alumnos con un nivel alto y medio en fluidez verbal (p < 0,05), a favor de los
alumnos con un nivel alto; y entre los alumnos con un nivel alto y bajo (p < 0,01),
también a favor de los alumnos con un nivel alto de fluidez verbal.

Recuperacion a largo plazo de la informacion de los dos textos (p < 0,05) que se
concreta entre los alumnos con un nivel alto y medio en fluidez verbal (p < 0,05),
a favor de los alumnos con un nivel alto; y entre los alumnos con un nivel alto y bajo
(p <0,05), también a favor de los alumnos con un nivel alto de fluidez verbal.
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Y en el grupo 2 también se ha encontrado alguna relacion funcional asociativa con
diferentes grados de significatividad entre la fluidez verbal y las siguientes variables:

Recuperacion a largo plazo de informacion del texto II (p < 0,05) concretamente
entre los alumnos con un nivel alto y medio de fluidez verbal (p < 0,05), a favor de los
alumnos con un nivel alto.

Puntuacion global de la recuperacion a corto plazo de la informacion de los textos
(p < 0,05) que se concreta entre los alumnos con un nivel alto y medio en fluidez verbal
(p = 0,054), a favor de los alumnos con un nivel alto.

Puntuacion global de la recuperacion a largo plazo de la informacién de los textos
(p < 0,05), concretamente entre los alumnos con un nivel alto y medio de fluidez verbal
(p = 0,089), a favor de los alumnos con un nivel alto; y entre los alumnos con un nivel
medio y bajo (p = 0,056), a favor de los alumnos con un nivel bajo de fluidez verbal.

Recuperacion global a corto plazo de listas de palabras (p = 0,055) que se concreta
entre los alumnos con un nivel medio y bajo en fluidez verbal (p < 0,05), a favor de los
alumnos con un nivel medio. Respecto a esta misma variable, también se ha encontrado
cierta tendencia a la significatividad entre los alumnos con un nivel alto y bajo
(p = 0,063), a favor de los alumnos con un nivel alto de fluidez verbal.

Recuperacion a corto plazo de informacion del texto Il (p = 0,053), que se
concreta entre los alumnos con un nivel alto y medio en fluidez verbal (p = 0,079),
a favor de los alumnos con un nivel alto.

Recuperacion a corto plazo de informacion del texto 111 (p = 0,098).

A) Analisis descriptivo de la variable

Tabla 103
Fluidez verbal: Estadisticos descriptivos

N Media Desviacion Tipica ~ Minimo  Maximo

Fluidez verbal 115 34,48 7,923 16 57

Como se puede observar en la figura 58, un porcentaje bastante alto de la muestra
total de alumnos que cursan estudios de Educacion ha obtenido un nivel bajo en fluidez
verbal (37,39%), siendo el 31,3% de la muestra los que se sittan en el tercil alto.

FLUIDEZ VERBAL
Miivel alto
Enivel medio
W Nivel bajo

Figura 58. Nivel de fluidez verbal de la muestra total
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En el andlisis por grupos (ver figuras 59, 60, 61 y 62), respecto al nivel alto de fluidez
verbal, en el grupo 1 hay un 18,18%. En el grupo 2 se concentra el mayor porcentaje de
alumnos en estos niveles (50%). En el grupo 3 hay 37,5%. Y en el grupo 4 se encuentra
el 25%. Siendo la fluidez verbal una variable muy importante, es el grupo 1 (que ha
recibido una intervencion total) quien puntta de forma mas limitada, mientras que el
grupo 2, en el que no se ha intervenido, obtiene las puntuaciones mas altas. Este dato se
ha de tener en cuenta en la interpretacion de los resultados. Por otro lado, en lo que se
refiere al nivel bajo de fluidez verbal, en el grupo 1 se concentra el mayor porcentaje de
alumnos (54,55%). En el grupo 2 ha alcanzado este nivel el 18,18%. En el grupo 3 hay
28,13%. Y en el grupo 4, se ubica el 42,86% de los alumnos.

GRUPO: 1 GRUPO: 2
FLUIDEZ VERBAL FLUIDEZ VERBAL

Mivel ato Mivel ato
M ivel medio M ivel medio
W Nivel bajo W Nivel bajo

Figura 59. Nivel de fluidez verbal del grupo 1 Figura 60. Nivel de fluidez verbal del grupo 2

GRUPO: 3 GRUPO: 4
FLUIDEZ VERBAL FLUIDEZ VERBAL

Mivel ato Mivel ato
M ivel medio M ivel medio
W Nivel bajo W Nivel bajo

Figura 61. Nivel de fluidez verbal del grupo 3 Figura 62. Nivel de fluidez verbal del grupo 4

En la tabla 104 no se obtiene un valor significativo, lo que indica que la variable
sigue una distribucion normal.

Tabla 104
Fluidez verbal: Prueba de Kolmogorov-Smirnov de una muestra

Lo Diferencias Zde
Media De_lss_y|§0|on _ — Kolmogorov-  Sig.
IPICd  Absoluta Positiva Negativa  Smirnov
Fluidez verbal 34,48 7,923 ,060 ,056 -,060 ,642 ,804
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B) Correlaciones entre la fluidez verbal y las variables dependientes

Como se puede observar en la tabla 105, existen diferentes grados de asociacion y
significatividad entre la fluidez verbal y las siguientes variables:

Recuperacion a corto plazo de informacion del texto IlIl. La correlacion es
significativa (p < 0,01) y de caracter moderado, con una asociacion media entre las dos
variables.

Puntuacion global de la recuperacion a corto plazo de la informacion de los textos.
La correlacion es de caracter bajo, con una ligera asociacion entre las dos variables,
pero aun asi, es significativa (p < 0,05).

Recuperacion a largo plazo de informacion del texto Il. La correlaciéon es de
caracter bajo, con una ligera asociacion entre las dos variables, pero aun asi, es
significativa (p <0,01).

Puntuacion global de la recuperacion a largo plazo de la informacion de los textos.
La correlacion es de caracter bajo, con una ligera asociacion entre las dos variables,
pero aun asi, es significativa (p < 0,05).

Tabla 105
Correlacion (r de Pearson) entre fluidez verbal y las variables dependientes

Fluidez verbal

Correlacién de Pearson ,151
Recuperacion global a corto plazo de listas de Sig. (bilateral) 329
palabras

N 44

Correlacién de Pearson ,049
Recuperacion global a largo plazo de listas de Sig. (bilateral) 760
palabras

N 42

Correlacién de Pearson ,122
Recuperacion a corto plazo de informacion Sig. (bilateral) 378
del texto 11

N 54

Correlacién de Pearson ,432
Recuperacion a corto plazo de informacion Sig. (bilateral) 003
del texto 111

N 46

Correlacién de Pearson ,329
Puntuacmn_global de: ]a recuperacion a corto Sig. (bilateral) 028
plazo de la informacion de los textos

N 45

Correlacién de Pearson ,390
Recuperacion a largo plazo de informacion Sig. (bilateral) 005
del texto 11

N 51

Correlacién de Pearson ,220
Recuperacion a largo plazo de informacion Sig. (bilateral) 143
del texto 111

N 46
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Correlacion de Pearson ,332
Puntuacion global de la recuperacion a largo . .
plazo de la informacion de los textos Sig. (bilateral) 026
N 45

C) Analisis de los grupos 1y 2 de manera conjunta. Categorizacién en terciles
iguales

Tal y como se muestra en las tablas 106 y 107, existe relacion funcional asociativa
significativa entre la fluidez verbal y las siguientes variables: recuperacion a corto plazo
de informacion del texto III (p < 0,01) y recuperacion a largo plazo de informacion
del texto 1l (p <0,01).

Por otro lado, también se ha comprobado que hay una relacién funcional
asociativa con tendencia a la significatividad (p = 0,070) entre la fluidez verbal y la
puntuacion global de la recuperacion a largo plazo de la informacion de los textos.

Tabla 106
Prueba de Kruskall-Wallis tomando la fluidez verbal como variable independiente (categorizacion en
terciles iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

Desviacion .. . Chi-
Minimo Maximo

N Media tipica cuadrado

Sig.

1 15 9,2000 ,73314 7,75 10,00
13 9,5962 ,33132 9,00 10,00 2,274 321
3 16  9,1406 ,92181 6,50 10,00

Recuperacidn global a corto
plazo de listas de palabras

Tabla 107
ANOVA tomando la fluidez verbal como variable independiente (categorizacion en terciles iguales.
1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media Desyl_aC|on Minimo Maximo ¢
tipica

n

Sig.

15 3,7167 1,74455 1,25 6,25
12 4,2083 1,68831 1,50 6,25 2 ,287 ,752
15  4,0333 1,73171 75 7,50

Recuperacion global a
largo plazo de listas de
palabras

16 7,2000 1,34809 4,50 9,25
16  6,9688 1,65991 4,15 9,50 2 ,187 ,830
22 6,8841 1,70206 2,55 9,50

Recuperacién a corto
plazo de informacion del
texto Il

16 54813 1,06761 3,00 6,58
13 5,2308 1,43992 3,08 7,51 2 5515 ,007
17 3,9924 1,56040 2,00 6,75

Recuperacién a corto
plazo de informacion del
texto 111

15  6,3157 ,70958 5,15 7,69
13 59231 1,16489 3,94 8,45 2 1,964 ,153
17 5,6138 1,08038 3,83 8,13

Puntuacion global de la
recuperacion a corto
plazo de la informacion
de los textos

W IN|[FP | W INIFP WOIDNFP,|W[IDN|PFP
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15  6,0083 1,62326 3,75 9,13
13 4,6346 1,82821 2,00 7,50 2 2,838 ,070
17 47647 1,74938 1,75 7,75

Puntuacion global de la
recuperacion a largo
plazo de la informacion
de los textos

L 1 16  7,1250 1,97062 4,00 10,00
Recuperacion a largo
plazo de informaciondel 2 14  4,9464 2,49264 1,50 9,00 2 5,196 ,009
texto !l 3 21 49405 226371 50 9,00
L 1 16 48281 2,25964 1,00 8,25
Recuperacion a largo
plazo de informaciondel 2 13  4,6346 1,86138 ,00 7,75 2 ,580 ,564
texto Il 3 17 40147 251941 00 800
1
2
3

Asimismo, después de realizar un analisis mas profundo (ver tabla 108), se ha
comprobado que existen diferencias significativas en la recuperacién a corto plazo de la
informacion del texto III (p < 0,01) entre los alumnos con un nivel alto y bajo de fluidez
verbal, a favor de los alumnos con un nivel alto. Respecto a esta misma variable
también se ha encontrado cierta tendencia a la significatividad (p = 0,055) entre los
alumnos con un nivel medio y bajo, a favor de los alumnos con un nivel medio de
fluidez verbal.

Por otro lado, se han observado diferencias significativas en la recuperacion a
largo plazo de la informacion del texto Il entre los alumnos con un nivel alto y medio de
fluidez verbal (p < 0,05), a favor de los alumnos con un nivel alto; y entre los alumnos
con un nivel alto y bajo (p < 0,05), también a favor de los alumnos con un nivel alto de
fluidez verbal.

Tabla 108
Prueba post hoc Bonferroni tomando la fluidez verbal como variable independiente (categorizacion en
terciles iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

_ ()] _ ) Difer_encia de Igr(or Sig
Fluidez verbal  Fluidez verbal medias (I-J) tipico
2 -,39615 27497 472
. 3 ,05938 ,26079 1,000
Recupera(_:ién global a corto 2 1 39615 27497 472
plazo de listas de palabras 3 45553 27095 301
1 -,05938 ,26079 1,000
’ 2 -,45553 ,27095 ,301
2 -,49167 ,66779 1,000
. 3 -,31667 ,62960 1,000
Recuperacion global a largo 1 49167 66779 1,000
plazo de listas de palabras 3 17500 66779 1,000
1 ,31667 ,62960 1,000
’ 2 -,17500 ,66779 1,000
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2 ,23125 ,56322 1,000

. 3 ;31591 ,52342 1,000

Recuperza_gién a corto plazo de 2 1 -,23125 56322 1,000

informacion del texto |1 3 08466 52342 1,000

1 -,31591 ,52342 1,000

’ 2 -,08466 ,52342 1,000

2 ,25048 ,51227 1,000

' 3 1,48890 AT787 ,010

_F%ecuperqqién a corto plazo de 5 1 -,25048 51227 1,000

informacion del texto 111 3 1,23842 50547 055

1 -1,48890 AT787 ,010

’ 2 -1,23842 ,50547 ,055

2 ,39259 ,37897 ,918

' 3 ,70184 ,35428 ,162

Puntuacion global de la 1 -,39259 37897 918
recuperacion a corto plazode 2

la informacién de los textos 3 30925 ,36847 1,000

1 -,70184 ,35428 ,162

’ 2 -,30925 ,36847 1,000

2 2,17857 ,82089 ,032

. 3 2,18452 , 714435 ,015

_Recupera_clién a largo plazo de 2 1 -2,17857 82089 032

informacion del texto |1 3 00595 77394 1,000

1 -2,18452 , 714435 ,015

’ 2 -,00595 ,77394 1,000

2 ,19351 ,84406 1,000

. 3 ,81342 18737 ,922

Recuperza_gién a largo plazo de 2 1 -,19351 ,84406 1,000

informacion del texto 111 3 61991 83286 1,000

1 -,81342 18737 ,922

’ 2 -,61991 ,83286 1,000

2 1,37372 ,65623 ,127

. 3 1,24363 ,61348 147

Puntuacion global de la 1 -1,37372 65623 127
recuperacion a largo plazode 2

la informacion de los textos 3 -,13009 63806 1,000

1 -1,24363 ,61348 ,147

’ 2 ,13009 ,63806 1,000
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D) Anélisis de los grupos 1 y 2 de manera conjunta. Categorizacion en terciles
forzando los extremos: el superior > 75%, el inferior < 25%, y el medio
considerando las puntuaciones que se encuentran entre estos dos intervalos

Después de forzar las categorias de puntuacion maxima y minima de fluidez
verbal, se ha comprobado que existe relacion funcional asociativa significativa entre la
fluidez verbal y las siguientes variables: recuperacion a corto plazo de informacion del
texto III (p < 0,05), puntuacion global de la recuperacion a corto plazo de la
informacion de los textos (p < 0,05), recuperacion a largo plazo de informacion del
texto II (p < 0,01) y puntuaciéon global de la recuperacion a largo plazo de la
informacion de los textos (p < 0,05) (ver tablas 109 y 110).

Tabla 109
Prueba de Kruskall-Wallis tomando la fluidez verbal como variable independiente (categorizacion en
terciles forzando los extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

Desviacion Minimo Maximo Chi- Sig.

N Media tipica cuadrado

1 11 93182 ,69903 7,75 10,00
21 9,4167 ,58274 7,75 10,00 ,928 ,629
3 12 9,0625 ,98353 6,50 10,00

Recuperacidn global a corto
plazo de listas de palabras

Tabla 110
ANOVA tomando la fluidez verbal como variable independiente (categorizacion en terciles forzando los
extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media Desyl_a0|on Minimo Maxim gl F Sig.
tipica 0

11 3,9545 1,70594 1,75 6,25
20  4,1375 1,88218 1,25 7,50 2 ,248 ,782
11 3,6818 1,40575 75 5,00

Recuperacion global a
largo plazo de listas de
palabras

12 7,6250 ,98569 6,05 9,25
24 6,8417 1,69902 4,15 9,50 2 1,228 ,301
18  6,8028 1,66817 2,55 9,25

Recuperacion a corto
plazo de informacidn del
texto Il

12 5,6350 ,94376 3,75 6,58
21 49833 1,51413 2,41 7,51 2 4,744 ,014
13 3,9462 1,51828 2,00 6,25

Recuperacién a corto
plazo de informacion del
texto 111

11 6,6223 ,53295 5,87 7,69
21 57940 1,20387 3,83 8,45 2 3,887 ,028
13 5,5885 ,76030 4,25 7,49

Puntuacion global de la
recuperacion a corto
plazo de la informacion
de los textos

12 7,5833 2,03194 4,00 10,00
22 51250 2,27532 1,50 9,00 2 6,228 ,004
17 48971 2,22391 ,50 9,00

Recuperacidn a largo
plazo de informacion del
texto Il

WIN | PO NP W NP WOIDNIFP]|WIN]|PFP
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Recuperacidn a largo
plazo de informacion del
texto 111

12 5,0208 2,52366 1,00 8,25
21 43571 1,88011 ,00 7,75 2 508 ,605
13 4,1538 2,57702 ,00 8,00

11 6,3750 1,67612 4,00 9,13
21  4,6488 1,67827 2,00 7,50 2 3,948 ,027
13 4,8942 1,73043 1,75 7,75

Puntuacion global de la
recuperacion a largo
plazo de la informacion
de los textos

WIN|FP[W|IDN|PF

Asimismo, después de realizar un andlisis mas profundo, se han encontrado los
siguientes fendmenos (ver tabla 111):

Diferencias significativas en la recuperacion de la informacion del texto Il a corto
plazo entre los alumnos con un nivel alto y bajo de fluidez verbal (p < 0,05), a favor de
los alumnos con un nivel alto.

Diferencias significativas en la puntuacion global de la recuperacion a corto plazo
de la informacion de los textos entre los alumnos con un nivel alto y bajo de fluidez
verbal (p < 0,05), a favor de los alumnos con un nivel alto. Respecto a esta misma
variable, también se ha observado cierta tendencia a la significatividad entre los
alumnos con un nivel alto y medio (p = 0,076), también a favor de los alumnos con un
nivel alto de fluidez verbal.

Diferencias significativas en la recuperacion a largo plazo de la informacion del
texto Il entre los alumnos con un nivel alto y medio de fluidez verbal (p <0,01), a favor
de los alumnos con un nivel alto; y entre los alumnos con un nivel alto y bajo (p < 0,01),
también a favor de los alumnos con un nivel alto de fluidez verbal.

Diferencias significativas en la puntuacion global de la recuperacion a largo plazo
de la informacion de los textos (p < 0,05) entre los alumnos con un nivel alto y medio
de fluidez verbal, a favor de los alumnos con un nivel alto.

Tabla 111
Prueba post hoc Bonferroni tomando la fluidez verbal como variable independiente (categorizacion en
terciles forzando los extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

()] () Diferencia de Error si
Fluidez verbal ~ Fluidez verbal ~ medias (I-J) tipico 9.
2 -,09848 ,27461 1,000
1
3 ,25568 ,30798 1,000
Recuperacién global a corto 1 ,09848 27461 1,000
plazo de listas de palabras 3 35417 26699 576
3 1 -,25568 ,30798 1,000
2 -,35417 ,26699 576
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2 -,18295 ,64787 1,000

. 3 27273 ,73593 1,000

Recuperagién global a largo 2 1 18295 64787 1,000

plazo de listas de palabras 3 45568 64787 1,000

1 -,27273 ,73593 1,000

’ 2 -,45568 ,64787 1,000

2 ,78333 ,55215 ,486

' 3 ,82222 ,58202 491

_F%ecuperqqién a corto plazo de 5 1 -,78333 95215 486

informacion del texto |1 3 03889 48695 1,000

1 -,82222 ,58202 491

’ 2 -,03889 ,48695 1,000

2 ,65167 ,50370 ,608

' 3 1,68885 ,55722 ,012

_F%ecuperqqién a corto plazo de 5 1 -,65167 50370 ,608

informacion del texto 111 3 1,03718 49122 122

1 -1,68885 ,55722 ,012

’ 2 -1,03718 49122 122

2 ,82823 ,35756 ,076

. 3 1,03381 ,39357  ,036

Puntuacion global de la 1 -,82823 35756  ,076
recuperacion a corto plazode 2

la informacién de los textos 3 20559 ,33903 1,000

1 -1,03381 ,39357  ,036

’ 2 -,20559 ,33903 1,000

2 2,45833 , 719112 ,010

. 3 2,68627 ,83117 007

Recuperza_gién a largo plazo de 2 1 -2,45833 79112 010

informacion del texto Il 3 22794 71187 1,000

1 -2,68627 ,83117 ,007

’ 2 -,22794 ,71187 1,000

2 ,66369 ,81936 1,000

. 3 ,86699 ,90641 1,000

Recuperza_gién a largo plazo de 2 1 -,66369 ,81936 1,000

informacion del texto 111 3 20330 79905 1,000

1 -,86699 ,90641 1,000

’ 2 -,20330 ,79905 1,000
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Puntuacion global de la
recuperacion a largo plazode 2
la informacion de los textos

2 1,72619 ,63006 ,027
. 3 1,48077 ,69351 ,116
1 -1,72619 ,63006 ,027
3 -,24542 59741 1,000
1 -1,48077 ,69351 ,116
’ 2 ,24542 ,59741 1,000

E) Analisis de los grupos 1y 2 por separado. Categorizacién en terciles iguales

Analizando el grupo 1 de manera independiente, se ha encontrado una asociacion
funcional significativa entre la fluidez verbal y la recuperacion a largo plazo de

informacion del texto II (p < 0,05) (ver tablas 112y 113).

Tabla 112

Grupo 1. Prueba de Kruskall-Wallis tomando la fluidez verbal como variable independiente
(categorizacion en terciles iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media DPEVICION \rinimo  Maximo Chi- Sig.
tipica cuadrado
1 5 9,5500 ,37081 9,00 10,00
Recuperacidn global a corto
plazo de listas de palabras 6 9,7083 ,29226 9,25 10,00 ,990 ,609
3 13 19,4423 ,55108 8,25 10,00

Tabla 113

Grupo 1. ANOVA tomando la fluidez verbal como variable independiente (categorizacion en terciles

iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media Desyl_a0|on Minimo Maéximo gl F Sig.
tipica
. 1 5 5,1000 1,25748 3,00 6,25
Recuperacion global a
largo plazo de listas de 2 5 5,4000 ,712024 4,50 6,25 2 1173 330
palabras
3 13  4,5000 1,31101 1,75 7,50
. 1 6 7,5583 1,54448 4,50 8,85
Recuperacion a corto
plazo de informaciondel 2 9 7,6444 1,63372 5,25 9,50 2 ,954 ,397
texto 11
3 18 16,7889 1,78066 2,55 9,50
. 1 5 5,3900 1,40257 3,00 6,52
Recuperacion a corto
plazo de informaciondel 2 6 5,4033 1,81104 3,08 7,51 2 2299 124
texto 111
3 14 40621 1,47490 2,00 6,75
Puntuacion global dela 1 5 6,4550 1,00647 5,25 7,69
recuperacion a corto
plazo de la informacién 2 6 6,3100 1,32061 4,54 8,45 2 1336 ,283
de los textos 3 14  5,5989 1,18731 3,83 8,13
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6 7,8333 2,01660 4,50 10,00
7 6,0714 2,45677 3,00 9,00 2 3887 ,032
18 48611 2,31241 ,50 9,00

Recuperacidn a largo
plazo de informacion del
texto Il

5 5,6500 2,36907 3,00 8,25
4,8750 2,67278 ,00 7,75 2 1,702 204
15 3,5500 2,29168 ,00 7,25

Recuperacion a largo
plazo de informacion del
texto 111

5 6,6250 2,14695 3,75 9,13
6 5,2292 2,17718 2,00 7,50 2 2530 ,102
15 4,4750 1,63950 1,75 7,75

Puntuacion global de la
recuperacion a largo
plazo de la informacion
de los textos

WIN|P[WIDNDN P WD
(o]

Asimismo, después de realizar un analisis intergrupo dos a dos, se ha encontrado
que en el grupo 1 existen diferencias significativas en la recuperacion a largo plazo de la
informacion del texto II (p < 0,05) entre los alumnos con un nivel alto y bajo de fluidez
verbal, a favor de los alumnos con un nivel alto, es decir, los alumnos con mayor
dominio en fluidez tienen mayor facilidad para el recuerdo (ver tabla 114).

Tabla 114
Grupo 1. Prueba post hoc Bonferroni tomando la fluidez verbal como variable independiente
(categorizacion en terciles iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

()] ) Diferencia de Error

Fluidez verbal  Fluidez verbal medias (I-J) tipico Sig.
2 -,15833 ,28406 1,000
. 3 ,10769 ,24686 1,000
Recuperacidn global a corto 1 15833 28406 1,000
plazo de listas de palabras 3 26603 23153 790
1 -,10769 ,24686 1,000

’ 2 -,26603 ,23153 ,790
2 -,30000 ,76191 1,000
. 3 ,60000 ,63394 1,000
Recuperat_:ién global a largo 2 1 ,30000 76191 1,000
plazo de listas de palabras 3 190000 63394 513
1 -,60000 ,63394 1,000

’ 2 -,90000 ,63394 | 513
2 -,08611 ,89847 1,000
. 3 ,716944 ,80361 1,000
Recupera_c,ién a corto plazo de 2 1 08611 89847 1,000
informacion del texto 11 3 85556 69595 686
1 -,76944 ,80361 1,000

’ 2 -,85556 ,69595 ,686
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2 -,01333 ,93584 1,000
. 3 1,32786 ,80518 ,340
Recuperza_gién a corto plazo de 2 1 01333 93584 1,000
informacion del texto 111 3 1,34119 75412 267
1 -1,32786 ,80518 ,340
’ 2 -1,34119 , 15412 ,267
2 ,14500 ,71993 1,000
. 3 ,85607 ,61942 ,542
Puntuacion global de la 1 -,14500 71993 1,000
recuperacion a corto plazode 2
la informacion de los textos 3 71107 08014 700
1 -,85607 ,61942 ,542
’ 2 -,71107 ,58014 ,700
2 1,76190 1,27671 ;535
' 3 2,97222 1,08178 ,031
_Recupera_@én a largo plazo de 5 1 -1,76190 127671 535
informacion del texto |1 3 1,21032 102218 739
1 -2,97222 1,08178 ,031
’ 2 -1,21032 1,02218 739
2 ,77500 1,44895 1,000
. 3 2,10000 1,23567  ,308
_Recupera_clién a largo plazo de 2 1 -, 77500 1,44895 1,000
informacion del texto 111 3 1.32500 115586 790
1 -2,10000 1,23567  ,308
’ 2 -1,32500 1,15586  ,790
2 1,39583 1,12769 ,685
. 3 2,15000 ,96170 ,106
Puntuacion global de la 1 -1,39583 1,12769 685
recuperacion a largo plazode 2
la informacion de los textos 3 715417 89959 1,000
1 -2,15000 ,96170 ,106
’ 2 -, 75417 ,89959 1,000

Por otro lado, respecto a la fluidez verbal en el grupo 2, se ha comprobado que
existen varios fendmenos (ver tablas 115 y 116):

Tendencia a la relacion funcional asociativa significativa entre esta variable y la
recuperacion global a corto plazo de listas de palabras (p = 0,055).

Tendencia a la relacion funcional asociativa significativa entre esta variable y la
recuperacion a corto plazo de informacion del texto 11 (p = 0,098).
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Relacién funcional asociativa significativa entre esta variable y la recuperacion a
largo plazo de informacion del texto II (p < 0,05).

Relacion funcional asociativa significativa entre esta variable y la puntuacion
global de la recuperacion a largo plazo de la informacion de los textos (p < 0,05).

Tabla 115
Grupo 2. Prueba de Kruskall-Wallis tomando la fluidez verbal como variable independiente
(categorizacion en terciles iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

Desviacion Minimo Maximo Chi- Sig.

N Media tipica cuadrado

1 10 19,0250 ,82031 7,75 10,00
2 7 9,5000 ,35355 9,00 10,00 5,785 ,055
3 3 7,8333 1,18145 6,50 8,75

Recuperacion global a corto
plazo de listas de palabras

Tabla 116
Grupo 2. ANOVA tomando la fluidez verbal como variable independiente (categorizacion en terciles
iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media Desy|_aC|on Minimo Méaximo gl F Sig.
tipica

10  3,0250 1,56103 1,25 5,75
7 3,3571 1,68855 1,50 6,25 2 1801 197
2 1,0000 ,35355 75 1,25

Recuperacion global a
largo plazo de listas de
palabras

10  6,9850 1,25168 5,30 9,25
7 6,1000 1,32822 4,15 7,80 2 1399 272
4 7,3125 1,41855 6,05 8,80

Recuperacién a corto
plazo de informacion del
texto Il

11 55227 ,95748 3,75 6,58
7 5,0829 1,16541 3,08 6,25 2 2,650 ,098
3 3,6667 2,26844 2,00 6,25

Recuperacién a corto
plazo de informacion del
texto 111

10  6,2460 ,56287 5,15 7,03
7 5,5914 ,99126 3,94 6,78 2 1857 ,186
3 5,6833 40723 5,40 6,15

Puntuacion global de la
recuperacion a corto
plazo de la informacion
de los textos

10  6,7000 1,91775 4,00 10,00
7 3,8214 2,11500 1,50 7,50 2 4,103 ,035
3 5,4167 2,32289 3,50 8,00

Recuperacidn a largo
plazo de informacion del
texto Il

11 4,4545 2,21872 1,00 7,50
7 4,4286 ,93223 3,50 6,00 2 2,600 ,103
2 7,5000 ,70711 7,00 8,00

Recuperacidn a largo
plazo de informacion del
texto 111

10  5,7000 1,31656 4,00 7,75
7 4,1250 1,44157 2,50 6,25 2 4,621 026
2 6,9375 ,79550 6,38 7,50

Puntuacion global de la
recuperacion a largo
plazo de la informacion
de los textos

W NP W NP WOINIP[OWOIDNIP[WOIDNIPFPOIDNPFP|WWIN]|PFP
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Asimismo, después de realizar un analisis mas profundo, en el grupo 2 se han
encontrado los siguientes fendmenos (ver tabla 117):

Diferencias significativas en la recuperacion global a corto plazo de listas de
palabras entre los alumnos con un nivel medio y bajo de fluidez verbal (p < 0,05),
a favor de los alumnos con un nivel medio. Respecto a esta misma variable, también se
ha encontrado una tendencia a la significatividad entre los que se encuentran en un nivel
alto y bajo (p = 0,083), a favor de los alumnos con un nivel alto de fluidez verbal.

Diferencias significativas en la recuperacion a largo plazo de la informacion del
texto II entre los alumnos con un nivel alto y medio de fluidez verbal (p < 0,05), a favor
de los alumnos con un nivel alto.

Tendencia a la significatividad en la puntuacion global de la recuperacién a largo
plazo de la informacién de los textos entre los alumnos con un nivel alto y medio de
fluidez verbal (p = 0,089), a favor de los alumnos con un nivel alto; y entre los alumnos
con un nivel medio y bajo (p = 0,056), a favor de los alumnos con un nivel bajo de
fluidez verbal.

Tabla 117
Grupo 2. Prueba post hoc Bonferroni tomando la fluidez verbal como variable independiente
(categorizacion en terciles iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

Diferencia

Fluide(zl)verbal Fluide(;)verbal de E?S‘;ias t?;:gg Sig.

2 -, 47500 ,37029 ,650

. 3 1,19167 ,49462 ,083

Recupera(_:ién global a corto 5 1 47500 ,37029 ,650
plazo de listas de palabras 3 166667 51851 015
1 -1,19167 ,49462 ,083

3 2 -1,66667 ,51851 ,015

2 -,33214 ,77100 1,000

. 3 2,02500 1,21187  ,343

Recuperacion global a largo 1 33214 77100 1,000
plazo de listas de palabras 3 235714 1,25440 236
1 -2,02500 1,21187 ,343

’ 2 -2,35714 1,25440  ,236

2 ,88500 ,64382 ,558

. 3 -,32750 77290 1,000

_Recupera_clién a corto plazo de 2 1 -,88500 64382 958
informacion del texto |1 3 -1.21250 81885 468
1 ,32750 ,77290 1,000

} 2 1,21250 ,81885 ,468
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2 ,43987 ,59879 1,000

. 3 1,85606 ,80666 ,101

Recuperza_gién a corto plazo de 2 1 -,43987 59879 1,000

informacion del texto 111 3 141619 85462 344

1 -1,85606 ,80666 ,101

’ 2 -1,41619 ,85462 ,344

2 ,65457 ,36013 ,260

. 3 ,56267 ,48106 775

Puntuacion global de la 1 -,65457 36013 260
recuperacion a corto plazode 2

la informacién de los textos 3 -,09190 20429 1,000

1 -,56267 ,48106 75

’ 2 ,09190 50429 1,000

2 2,87857 1,00521 ,032

. 3 1,28333 1,34274 1,000

_F%ecuperqqién a largo plazo de 5 1 -2,87857 1,00521 ,032

informacion del texto |1 3 -1,59524 1,40757 818

1 -1,28333 1,34274 1,000

’ 2 1,59524 1,40757 ,818

2 ,02597 ,86919 1,000

. 3 -3,04545 1,38193  ,125

_Recupera_clién a largo plazo de 2 1 -,02597 ,86919 1,000

informacion del texto 11 3 -3.07143 144140 144

1 3,04545 1,38193  ,125

’ 2 3,07143 1,44140 ,144

2 1,57500 ,66004 ,089

. 3 -1,23750 1,03745 ,751

Puntuacion global de la 1 -1,57500 66004 ,089
recuperacion a largo plazode 2

la informacion de los textos 3 -2,81250 1,07387 056

1 1,23750 1,03745 ,751

’ 2 2,81250 1,07387 056
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F) Anélisis de los grupos 1 y 2 por separado. Categorizacion en terciles
forzando los extremos: el superior > 75%, el inferior < 25%, y el medio
considerando las puntuaciones que se encuentran entre estos dos intervalos

Después de forzar las categorias de puntuacibn méaxima y minima de
fluidez verbal, se ha comprobado que en el grupo 1 existen varios fenémenos
(ver tablas 118 y 119):

Asociacién funcional significativa entre esta variable y la recuperacion a largo
plazo de informacion del texto 11 (p <0,01).

Tendencia a la relacion funcional asociativa significativa entre esta variable y la
recuperacion a largo plazo de informacion del texto 111 (p = 0,082).

Asociacién funcional significativa entre esta variable y la puntuacién global de la
recuperacion a largo plazo de la informacion de los dos textos (p < 0,05).

Tabla 118
Grupo 1. Prueba de Kruskall-Wallis tomando la fluidez verbal como variable independiente
(categorizacion en terciles forzando los extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media Desviacion Minimo Maximo Chi-

tipica cuadrado Sig.

1 3 9,6667 ,28868 9,50 10,00
12 9,5417 ,50938 8,25 10,00 277 ,870
3 9 9,4722 47507 8,50 10,00

Recuperacion global a corto
plazo de listas de palabras

Tabla 119
Grupo 1. ANOVA tomando la fluidez verbal como variable independiente (categorizacion en terciles
forzando los extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media Desyl_a0|0n Minimo Maxim gl F Sig.
tipica 0

3 5,5833 ,62915 5,00 6,25
11 5,0682 1,56561 1,75 7,50 2 1,853 ,183
9 4,2778 ,50690 3,50 5,00

Recuperacion global a
largo plazo de listas de
palabras

4 8,1500 ,48132 7,75 8,85
15 7,3700 1,77229 4,50 9,50 2 1,440 ,253
14 6,6571 1,75267 2,55 9,25

Recuperacion a corto
plazo de informacion del
texto Il

3 5,9833 ,60352 5,33 6,52
12 4,8325 1,81302 2,41 7,51 2 1,953 ,166
10  4,0300 1,37703 2,00 5,73

Recuperacion a corto
plazo de informacion del
texto 111

3 7,1333 ,51508 6,67 7,69
12 5,9600 1,41591 3,83 8,45 2 2,159 ,139
10  5,5600 ,85440 4,25 7,49

Puntuacion global de la
recuperacion a corto
plazo de la informacion
de los textos

W I N PO IN P WIN P W[IN]| PP

- 268 -



Procesos y estrategias cognitivas de codificacion y recuperacion de informacion en diferentes niveles educativos

3 8,0417 1,06311 7,00 9,13
12 4,8125 1,88407 2,00 7,50 2 5,270 ,013
11 45227 1,59474 1,75 7,75

Puntuacion global de la
recuperacion a largo
plazo de la informacion
de los textos

3 1 4 90000 81650 800 10,00
Recuperacion a largo
plazo de informaciondel 2 13 56923 230523 250 900 2 581 008
texto Il
X 3 14 47857 227625 50 9,00
3 1 3 70833 180854 500 825
Recuperacion a largo
plazo de informacion del 2 12 42083 238087 00 775 2 2,795 082
texto I
X 3 11 35455 229624 00 650
1
2
3

Asimismo, después de realizar un analisis mas profundo, en el grupo 1 se han
encontrado los siguientes fendmenos (ver tabla 120):

Diferencias significativas en la recuperacion a largo plazo de la informacion del
texto Il entre los alumnos con un nivel alto y medio en fluidez verbal (p < 0,05), a favor
de los alumnos con un nivel alto; y entre los alumnos con un nivel alto y bajo (p < 0,01),
también a favor de los alumnos con un nivel alto de fluidez verbal.

Tendencia a la significatividad en la recuperacion a largo plazo de la informacion
del texto 11 entre los alumnos con un nivel alto y bajo en fluidez verbal (p = 0,081),
a favor de los alumnos con un nivel alto.

Diferencias significativas en la puntuacion global de la recuperacion a largo plazo
de la informacion de los textos entre los alumnos con un nivel alto y medio en fluidez
verbal (p < 0,05), a favor de los alumnos con un nivel alto; y entre los alumnos con un
nivel alto y bajo (p < 0,05), también a favor de los alumnos con un nivel alto de fluidez
verbal.

Tabla 120
Grupo 1. Prueba post hoc Bonferroni tomando la fluidez verbal como variable independiente
(categorizacion en terciles forzando los extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

()] ) Diferencia de Error Si
Fluidez verbal  Fluidez verbal medias (I-J) tipico g-
2 ,12500 ,30945 1,000
1
3 ,19444 ,31960 1,000
Recuperacidn global a corto 2 1 -,12500 ;30945 1,000
plazo de listas de palabras 3 06944 21140 1.000
, 1 -,19444 ,31960 1,000
2 -,06944 ,21140 1,000
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2 ,51515 ,76180 1,000

. 3 1,30556 77972 ,329

Recuperagién global a largo 2 1 -,91515 76180 1,000

plazo de listas de palabras 3 79040 52569 445

1 -1,30556 77972 ,329

’ 2 -,79040 ,52569 ,445

2 ,78000 ,94501 1,000

. 3 1,49286 ,95208 ,382

_F%ecuperqqién a corto plazo de 5 1 -,78000 94501 1,000

informacion del texto |1 3 71286 62405 787

1 -1,49286 ,95208 ,382

’ 2 -,71286 ,62405 ,787

2 1,15083 1,01085 ,801

. 3 1,95333 1,03087 214

_F%ecuperqqién a corto plazo de 5 1 -1,15083 1,01085 ,801

informacion del texto 111 3 180250 67052 732

1 -1,95333 1,03087 214

’ 2 -,80250 ,67052 ,732

2 1,17333 ,74306 ,386

. 3 1,57333 , 15778 ,149

Puntuacion global de la 1 -1,17333 74306 386
recuperacion a corto plazode 2

la informacién de los textos 3 ,40000 49289 1,000

1 -1,57333 , 15778 ,149

’ 2 -,40000 ,49289 1,000

2 3,30769 1,24674 ,039

. 3 4,21429 1,23622 ,006

Recuperza_gién a largo plazo de 2 1 -3,30769 1,24674 039

informacion del texto 11 3 190659 183985 869

1 -4,21429 1,23622 ,006

’ 2 -,90659 ,83985 ,869

2 2,87500 1,48436 ,195

. 3 3,53788 1,49779 ,081

Recuperza_gién a largo plazo de 2 1 -2,87500 1,48436 195

informacion del texto 111 3 66288 195989 1,000

1 -3,53788 1,49779 ,081

’ 2 -,66288 ,95989 1,000
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2 3,22917 1,09956 ,022
1
3 3,51894 1,10952 ,013
Puntuacion global de la 1 -3,22917 1,09956 022
recuperacion a largo plazode 2
la informacion de los textos 3 28977 ,71106 1,000
3 1 -3,51894 1,10952 ,013
2 -,28977 ,71106 1,000

Por otro lado, respecto a la fluidez verbal del grupo 2, también se han encontrado
otros fendmenos (ver tablas 121y 122):

Tendencia a la relacion funcional asociativa significativa entre esta variable y la
recuperacion a corto plazo de informacion del texto Il (p = 0,053).

Relacion funcional asociativa significativa entre esta variable y la puntuacién
global de la recuperacion a corto plazo de la informacion de los textos (p < 0,05).

Tendencia a la relacion funcional asociativa significativa entre esta variable y la
recuperacion a largo plazo de la informacion del texto 11 (p = 0,071).

Tendencia a la relacion funcional asociativa significativa entre esta variable y la
puntuacién global de la recuperacion a largo plazo de la informacién de los textos
(p = 0,055).

Tabla 121
Grupo 2. Prueba de Kruskall-Wallis tomando la fluidez verbal como variable independiente
(categorizacion en terciles forzando los extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media Desviacion Minimo Maximo Chi-

tipica cuadrado Sig.

1 8 9,1875 , 77632 7,75 10,00
9 9,2500 ,66144 7,75 10,00 4,552 ,103
3 3 7,8333 1,18145 6,50 8,75

Recuperacion global a corto
plazo de listas de palabras

Tabla 122
Grupo 2. ANOVA tomando la fluidez verbal como variable independiente (categorizacion en terciles
forzando los extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media Desyl_aC|on Minimo Maéaximo gl F Sig.
tipica

L 8 3,3438 1,57513 1,75 5,75
Recuperacion global a
largo plazo de listas de 2 9 3,0000 1,64412 1,25 6,25 2 1,813 ,195
palabras 3 2 10000 35355 75 1,25
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7,3625 1,09144 6,05 9,25
5,9611 1,18606 4,15 7,80 2 3,465 ,053
7,3125 1,41855 6,05 8,80

Recuperacidn a corto
plazo de informacion del
texto Il

5,5189 1,03584 3,75 6,58
5,1844 1,06404 3,08 6,25 2 2515 ,109
3,6667 2,26844 2,00 6,25

Recuperacion a corto
plazo de informacion del
texto 111

6,4306 ,41959 5,87 7,03
5,5728 87765 3,94 6,78 2 3,670 ,047
5,6833 ,40723 5,40 6,15

Puntuacion global de la
recuperacion a corto
plazo de la informacion
de los textos

6,8750 2,11711 4,00 10,00
4,3056 2,08333 1,50 7,50 2 3,094 ,071
5,4167 2,32289 3,50 8,00

Recuperacidn a largo
plazo de informacion del
texto Il

4,3333 2,41001 1,00 7,50
4,5556 ,98249 3,50 6,00 2 2,645 ,100
7,5000 ,70711 7,00 8,00

Recuperacidn a largo
plazo de informacion del
texto 111

5,7500 1,43303 4,00 7,75
4,4306 1,43765 2,50 6,25 2 3,484 ,055
6,9375 ,79550 6,38 7,50

Puntuacion global de la
recuperacion a largo
plazo de la informacion
de los textos
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Asimismo, después de realizar un andlisis intergrupos dos a dos, se han
encontrado en el grupo 2 los siguientes fendmenos (ver tabla 123):

Diferencias significativas en la recuperacion global a corto plazo de listas
de palabras entre los alumnos con un nivel medio y bajo en fluidez verbal (p < 0,05),
a favor de los alumnos con un nivel medio. Respecto a esta misma variable, también se
ha encontrado cierta tendencia a la significatividad entre los alumnos con un nivel alto
y bajo (p = 0,063), a favor de los alumnos con un nivel alto de fluidez verbal.

Tendencia a la significatividad en la recuperacion a corto plazo de la informacion
del texto Il entre los alumnos con un nivel alto y medio en fluidez verbal (p = 0,079),
a favor de los alumnos con un nivel alto.

Tendencia a la significatividad en la puntuacion global de la recuperacién a corto
plazo de la informacion de los textos entre los alumnos con un nivel alto y medio
en fluidez verbal (p = 0,054), a favor de los alumnos con un nivel alto.

Tendencia a la significatividad en la recuperacion a largo plazo de la informacion
del texto Il entre los alumnos con un nivel alto y medio en fluidez verbal (p = 0,071),
a favor de los alumnos con un nivel alto.
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Tabla 123

Grupo 2. Prueba post hoc Bonferroni tomando la fluidez verbal como variable independiente
(categorizacion en terciles forzando los extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

()] ) Diferencia de Error Si
Fluidez verbal  Fluidez verbal medias (I-J) tipico 9.
2 -,06250 ,38207 1,000
1
3 1,35417 ,53232 ,063
Recuperacion global a corto 2 1 06250 38207 1,000
plazo de listas de palabras 3 1.41667 52420 045
1 -1,35417 ,53232 ,063
3
2 -1,41667 ,52420 ,045
2 ,34375 , 75977 1,000
1
3 2,34375 1,23613 ,228
Recuperacion global a largo 2 1 -,34375 15977 1,000
plazo de listas de palabras 3 2 00000 1.22232 364
1 -2,34375 1,23613 ,228
3
2 -2,00000 1,22232 ,364
2 1,40139 ,57982 ,079
1
3 ,05000 ,73072 1,000
Recuperacion a corto plazo de 2 1 -1,40139 07982 079
informacion del texto 11 3 -1.35139 71706 227
1 -,05000 ,73072 1,000
3
2 1,35139 ,71706 ,227
2 ,33444 ,58724 1,000
1
3 1,85222 ,83048 ,116
Recuperacion a corto plazo de 2 1 -,33444 08724 1,000
informacion del texto 111 3 151778 83048 253
1 -1,85222 ,83048 ,116
3
2 -1,51778 ,83048 ,253
2 ,85785 ,32758 ,054
1
3 74729 ,45640 ,360
Puntuacion global de la 1 -,85785 ,32758 ,054
recuperacion a corto plazode 2
la informacion de los textos 3 -,11056 44943 1,000
1 -, 74729 ,45640 ,360
3
2 ,11056 44943 1,000
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2 2,56944 1,03339 ,071

. 3 1,45833 1,43979 ,976

Recuperal_gién a largo plazo de 2 1 -2,56944 1,03339 071

informacion del texto |1 3 111111 141780 1,000

1 -1,45833 1,43979 ,976

’ 2 1,11111 1,41780 1,000

2 -,22222 ,84577 1,000

' 3 -3,16667 1,40255 112

_Recupera_@én a largo plazo de 5 1 22222 84577 1,000

informacion del texto 111 3 -2.94444 140255 153

1 3,16667 1,40255 112

’ 2 2,94444 1,40255 ,153

2 1,31944 ,68225 ,213

' 3 -1,18750 1,11001 ,902

Puntuacion global de la 1 -1,31944 68225 213
recuperacion a largo plazode 2

la informacion de los textos 3 -2,50694 1,09761 ,109

1 1,18750 1,11001 ,902

’ 2 2,50694 1,09761 ,109

23.3.4. Motivacion

En el grupo 1 se concentra el mayor porcentaje de alumnos con un nivel alto de
motivacion (40%). Y en el grupo 4 se encuentra el mayor porcentaje de alumnos con
un nivel bajo de motivacién (50%).

En lo que se refiere a la correlacion entre la motivacion y las demas variables,
hemos comprobado que existen diferentes grados de significatividad entre dicha
variable y las siguientes: recuperacion a corto plazo de informacion del texto Il
(p <0,05) y recuperacion a largo plazo de informacion del texto I (p < 0,05).

Se ha observado que existe alguna relacion funcional asociativa con diferentes
grados de significatividad entre las categorias establecidas en la variable motivacion y
las siguientes variables dependientes:

Recuperacion a corto plazo de informacion del texto IT (p < 0,05) que se concreta
entre los alumnos con un nivel de motivacion medio y bajo (p < 0,05), a favor de los
alumnos con un nivel bajo.

Recuperacion a largo plazo de informacion del texto II (p < 0,05), concretamente
entre los alumnos con un nivel de motivacion medio y bajo (p = 0,055), a favor de los
alumnos con un nivel bajo.
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Analizando los grupos 1y 2 de manera independiente, se ha comprobado que en
el grupo 1 existe una relacién funcional asociativa con tendencia a la significatividad
(p = 0,089) entre esta variable y la recuperacion global a largo plazo de listas
de palabras, que se concreta entre los alumnos con un nivel de motivacion alto y bajo
(p = 0,090), a favor de los alumnos con un nivel bajo.

Y en el grupo 2 también se ha encontrado alguna relacion funcional asociativa
con diferentes grados de significatividad entre la motivacion y las siguientes variables:

Recuperacion a corto plazo de la informacién del texto Il (p < 0,01),
concretamente entre los alumnos con un nivel de motivacion medio y bajo (p < 0,05),
a favor de los alumnos con un nivel bajo; y entre los alumnos con un nivel de
motivacion alto y bajo (p = 0,082), también a favor de los alumnos con un nivel de
motivacion bajo.

Recuperacion a largo plazo de la informacion del texto II (p < 0,05) que se
concreta entre los alumnos con un nivel de motivacion alto y bajo (p = 0,068), a favor
de los alumnos con un nivel de motivacién bajo; y entre los alumnos con un nivel
medio y bajo (p = 0,062), también a favor de los alumnos con un nivel de motivacion
bajo.

Puntuacion global de la recuperacion a corto plazo de la informacidn de los textos
(p = 0,086), concretamente entre los alumnos con un nivel de motivacion medio y bajo
(p = 0,088), a favor de los alumnos con un nivel de motivacion bajo.

Recuperaciéon a corto plazo de informacion del texto Il (p = 0,062) que se
concreta entre los alumnos con un nivel de motivacion alto y bajo (p = 0,060), a favor
de los alumnos con un nivel de motivacion alto.

A) Anélisis descriptivo de la variable

Tabla 124
Motivacién: Estadisticos descriptivos

N Media  Desviacién Tipica Minimo Maximo

Motivacion 84 56,24 29,656 4 100

Como se puede observar en la figura 63 de la muestra global, un porcentaje
bastante alto de los alumnos de la muestra total que cursan estudios de Educacién ha
obtenido un nivel bajo de motivacion (40,48%), siendo el 33,33% el porcentaje de
alumnos que se sittan en el tercil alto.

En el analisis por grupos (ver figuras 64, 65, 66 y 67), el grupo 1 concentra el mayor
porcentaje de alumnos en el tercil superior (40%), siendo en el grupo 2 de 34,78%, y en
el grupo 3 de 23,08%. Por otro lado, en lo que se refiere al nivel bajo de motivacion, en
el grupo 1 hay un 31,43%. En el grupo 2 ha alcanzado este nivel el 43,48%. Y en el
grupo 4 se concentra el mayor porcentaje de alumnos en este nivel (50%).
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GRUPO: 1

MOTIVACION MOTIVACION

Mivel alto Mivel alto

W niivel medio W niivel medio

W Nivel bajo W Nivel bajo
Figura 63. Nivel de motivacién de la muestra total Figura 64. Nivel de motivacion del grupo 1

GRUPO: 2 GRUPO: 4

MOTIVACION MOTIVACION

Wniivel alto Wniivel alto

Wnivel medio Wnivel medio

W nivel bajo W nivel bajo

Figura 65. Nivel de motivacion del grupo 2 Figura 66. Nivel de motivacion del grupo 4

En la tabla 125 no se obtiene un valor significativo, lo que indica que la variable
sigue una distribucion normal.

Tabla 125
Motivacién: Prueba de Kolmogorov-Smirnov de una muestra
Desviacion Diferencias Zde
Media Tini — — Kolmogorov-  Sig.
IPIC@ Absoluta Positiva Negativa  Smirnov
Motivacion 56,24 29,656 ,142 ,102 -,142 1,302 ,067

B) Correlaciones entre la motivacion y las variables dependientes

Como se puede observar en la tabla 126, existen diferentes grados de asociacion y
significatividad entre la motivacion y algunas variables.

Por un lado, entre la motivacion y la recuperacion a corto plazo de informacion
del texto Il existe una correlacion de caracter bajo, con una ligera asociacion entre las
dos variables, pero aun asi, es significativa (p < 0,05).

Por otro lado, la motivacion también correlaciona con la recuperacion a largo
plazo de informacion del texto Il. Esta correlacion es de caracter bajo, con una ligera
asociacion entre las dos variables, pero aun asi, es significativa (p < 0,05).
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Tabla 126

Correlacion (r de Pearson) entre motivacion y las variables dependientes

Motivacion

Recuperacidn global a corto plazo de listas de
palabras

Correlacion de Pearson

-,110

Sig. (bilateral)

472

N

45

Recuperacion global a largo plazo de listas de
palabras

Correlacion de Pearson

-,146

Sig. (bilateral)

344

N

44

Recuperacidn a corto plazo de informacion
del texto 11

Correlacion de Pearson

-,282

Sig. (bilateral)

,035

N

56

Recuperacidn a corto plazo de informacion
del texto 111

Correlacion de Pearson

,193

Sig. (bilateral)

,193

N

47

Puntuacion global de la recuperacion a corto
plazo de la informacién de los textos

Correlacion de Pearson

-,178

Sig. (bilateral)

,236

N

46

Recuperacidn a largo plazo de informacion
del texto Il

Correlacion de Pearson

-,279

Sig. (bilateral)

,041

N

54

Recuperacidn a largo plazo de informacion
del texto 111

Correlacion de Pearson

77

Sig. (bilateral)

,228

N

48

Puntuacion global de la recuperacion a largo
plazo de la informacion de los textos

Correlacion de Pearson

-,138

Sig. (bilateral)

,354

N

47

C) Anélisis de los grupos 1y 2 de manera conjunta. Categorizacion en terciles

iguales

Tal y como se muestra en las tablas 127 y 128, existe relacion funcional asociativa
significativa entre la motivacion y las siguientes variables: recuperacion a corto plazo
de informacion del texto II (p < 0,05) y recuperacion a largo plazo de informacion del

texto 11 (p < 0,05).
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Tabla 127

Prueba de Kruskall-Wallis tomando la motivacion como variable independiente (categorizacion en

terciles iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media DESVI&CION o Maximo Chi-
tipica cuadrado
1 18 9,2639 ,59081 7,75 10,00
Recuperacion global a corto 10 89500  1,06589 6,50 9,75 2271 321
plazo de listas de palabras
3 17 9,3824 ,69663 7,75 10,00

Tabla 128

ANOVA tomando la motivacion como variable independiente (categorizacion en terciles iguales.

1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

Desviacién

N Media . Minimo Maéaximo gl F Sig.
tipica

., 1 18 3,7222 1,53606 1,50 5,75
Recuperacidn global a
largo plazo de listas de 2 10  3,8500 1,73686 1,25 6,25 2 ,354 ,704
palabras 3 16 42031 183761 .75 7,50

., 1 20 6,6175 1,63162 4,15 9,50
Recuperacion a corto
plazo de informaciondel 2 15  6,2733 1,63586 2,55 9,00 2 4,127 ,022
texto Il 3 21 76571 136467 525 9,50

., 1 19 5,1989 1,29704 2,75 6,75
Recuperacion a corto
plazo de informaciondel 2 11  4,8682 1,42935 2,41 7,51 2 ,603 ,552

1

texto 3 17 46271 189593 200 775
Puntuacion globaldela 1 18 58944  1,13052 3,53 8,13
recuperacion a corto 2 11 54591 97412 3,83 6,78 2 1895 163
plazo de la informacion
de los textos 3 17 6,2959 1,18562 4,25 8,53

., 1 20 5,2500 2,45217 1,50 10,00
Recuperacion a largo
plazo de informaciondel 2 15 4,7000 2,43156 ,50 9,00 2 3,336 ,044
texto Il 3 19 67105 228106 300 10,00

., 1 19 4,9868 1,88833 2,00 8,25
Recuperacion a largo
plazo de informaciondel 2 12 4,4167 2,14087 ,00 8,00 2 1,149 ,326
texto 1l 3 17 38676 257105 00 8,00
Puntuacion global de la 1 18 51875 1,90840 2,50 9,13
recuperacion a largo 2 12 46250 1,63676 2,00 7,00 2 789 461
plazo de la informacion
de los textos 3 17 5,4926 1,88977 1,75 8,00
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Asimismo, después de realizar un analisis mas profundo (ver tabla 129), se ha
encontrado que hay diferencias significativas en la recuperacién a corto plazo de
la informacion del texto 1l entre los alumnos con un nivel de motivacion medio y bajo
(p <0,05), a favor de los alumnos con un nivel bajo. También en la recuperacion a largo
plazo de la informacion del texto Il se observa una tendencia (p = 0,055) entre
los alumnos con un nivel de motivacién medio y bajo, a favor de los alumnos con un
nivel bajo.

Tabla 129
Prueba post hoc Bonferroni tomando la motivacion como variable independiente (categorizacion en
terciles iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

() ) Diferencia de Error

Motivacion Motivacion medias (I-J) tipico Sig.

2 ,31389 ,29767  ,893

. 3 -,11846 ,25525 1,000

Recupera(_:ién global a corto 2 1 -,31389 29767 893
plazo de listas de palabras 3 -43235 30078 474
1 ,11846 ,25525 1,000

° 2 ,43235 ,30078 474

2 -,12778 ,66886 1,000

. 3 -,48090 ,58268 1,000

Recuperat_:ién global a largo 2 1 12778 66886 1,000
plazo de listas de palabras 3 -35313 68362 1,000
1 ,48090 ,58268 1,000

’ 2 ,35313 ,68362 1,000

2 ,34417 52517 1,000

. 3 -1,03964 48039 105

Recupera_clién a corto plazo de 2 1 -, 34417 52517 1,000
informacion del texto 11 3 -1,38381 51978 031
1 1,03964 48039 105

’ 2 1,38381 ,51978  ,031

2 ,33077 ,59419 1,000

. 3 ,57189 ,52358 842

_Recupera_clién a corto plazo de 2 1 -,33077 59419 1,000
informacion del texto 111 3 24112 60687 1,000
1 -,57189 ,52358 842

: 2 -,24112 ,60687 1,000
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2 ,43535 42771 ,943

. 3 -,40144 37797 882

Puntuacion global de la 1 -,43535 42771 943
recuperacion a corto plazode 2

la informacién de los textos 3 -,83679 43245 179

1 ,40144 37797 ,882

’ 2 ,83679 43245 179

2 ,55000 ,81545 1,000

. 3 -1,46053 ,76483 185

_F%ecuperqqién a largo plazo de 5 1 -,55000 81545 1,000

informacion del texto |1 3 -2.01053 82460 055

1 1,46053 ,76483 185

’ 2 2,01053 ,82460  ,055

2 ,57018 ,81598 1,000

' 3 1,11920 ,713878 ,410

_F%ecuperqqién a largo plazo de 5 1 -,57018 81598 1,000

informacion del texto 111 3 54902 83435 1,000

1 -1,11920 ,713878 ,410

’ 2 -,54902 ,83435 1,000

2 ,56250 ,68471 1,000

. 3 -,30515 ,62136 1,000

Puntuacion global de la 1 -,56250 68471 1,000
recuperacion a largo plazode 2

la informacién de los textos 3 -,86765 69271 651

1 ,30515 ,62136 1,000

’ 2 ,86765 ,69271 651

D) Anélisis de los grupos 1 y 2 de manera conjunta. Categorizacion en terciles
forzando los extremos: el superior > 75%, el inferior < 25%, y el medio
considerando las puntuaciones que se encuentran entre estos dos intervalos

Después de forzar las categorias de puntuacion maxima y minima de motivacion,
se ha comprobado que hay una relacion funcional asociativa con cierta tendencia a la
significatividad (p = 0,095) entre esta variable y la recuperacion a corto plazo de
informacion del texto 1 (ver tablas 130, 131). No obstante, después de realizar un analisis
intergrupos dos a dos, estas diferencias se acaban disipando (ver anexo VIII: tabla 132).
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Tabla 130
Prueba de Kruskall-Wallis tomando la motivacion como variable independiente (categorizacion en
terciles forzando los extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media Desyl_aC|on Minimo Maximo Chi- Sig.
tipica cuadrado

1 12 99,1458 ,68638 7,75 10,00
2 24 9,2083 ,84592 6,50 10,00 1,182 ,554
3 9 9,4444 ,60953 8,25 10,00

Recuperacién global a corto
plazo de listas de palabras

Tabla 131
ANOVA tomando la motivacion como variable independiente (categorizacién en terciles forzando los
extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media Desyl_aC|on Minimo Méaximo gl F Sig.
tipica

12 3,5417 1,57333 1,50 5,75
24 3,9688 1,55044 1,25 6,25 2 ,603 ,552
8 4,3750 2,20389 75 7,50

Recuperacidn global a
largo plazo de listas de
palabras

14 6,4357 1,81250 4,15 9,50
29  6,7828 1,59151 2,55 9,30 2 2,458 ,095
13 7,7269 1,25443 5,25 9,50

Recuperacion a corto
plazo de informacidn del
texto Il

13 5,3569 1,37547 2,75 6,75
25 48748 1,51983 2,00 7,75 2 1,056 ,357
9 4,3867 1,86944 2,00 7,40

Recuperacién a corto
plazo de informacion del
texto 111

12 58671 1,34546 3,53 8,13
25  5,8204 1,10156 3,83 8,53 2 774 ,468
9 6,3628 ,96023 5,40 8,45

Puntuacion global de la
recuperacion a corto
plazo de la informacion
de los textos

14 51071 2,48981 1,50 9,00
29  5,3966 2,49331 ,50 10,00 2 1,733 ,187
11  6,8182 2,30513 3,00 10,00

Recuperacion a largo
plazo de informacion del
texto Il

13 49615 2,05357 2,00 7,50
26  4,4519 2,13544 ,00 8,25 2 ,861 429
9 3,6944 2,70352 ,00 7,75

Recuperacidn a largo
plazo de informacion del
texto 111

12 5,1250 1,93429 2,50 7,75
26 4,9952 1,82465 1,75 9,13 2 423 ,657
9 5,6528 1,82193 2,50 7,50

Puntuacion global de la
recuperacion a largo
plazo de la informacion
de los textos

WIN | P W INIFP[W NP WOIDNIPFP | OIDNIFP ] OIDNFP|WIN]|PFP

-281 -



Procesos y estrategias cognitivas de codificacion y recuperacion de informacion en diferentes niveles educativos

E) Analisis de los grupos 1y 2 por separado. Categorizacion en terciles iguales

En el grupo 1 no se ha encontrado ninguna asociacion funcional significativa
entre la motivacion y las variables dependientes (ver anexo VIII: tablas 133 y 134). Tampoco
se han encontrado diferencias significativas en los andlisis intergrupos dos a dos
(ver anexo VIII: tabla 135).

Por otro lado, en el grupo 2, respecto a la motivacion, se han observado varios
fendmenos (ver tablas 136 y 137):

Relacion funcional asociativa significativa entre esta variable y la recuperacion a
corto plazo de la informacion del texto I (p < 0,01).

Relacion funcional asociativa significativa entre esta variable y la recuperacion a
largo plazo de la informacién del texto II (p < 0,05).

Tendencia a la relacién funcional asociativa significativa entre esta variable y
la puntuacion global de la recuperacion a corto plazo de la informacion de los textos
(p = 0,086).

Tabla 136
Grupo 2. Prueba de Kruskall-Wallis tomando la motivacion como variable independiente (categorizacion
en terciles iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

Desviacion Minimo Maximo Chi- Sig.

N Media tipica cuadrado

1 7 9,1429 ,73396 7,75 9,75
5 8,3000 1,21707 6,50 9,50 2,646 ,266
3 9 9,1667 , 719057 7,75 10,00

Recuperacidn global a corto
plazo de listas de palabras

Tabla 137
Grupo 2. ANOVA tomando la motivacion como variable independiente (categorizacion en terciles
iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media DeSY'?C'O Minimo Méximo gl F Sig.
n tipica

2,8929 1,59985 1,50 5,75
2,6000 1,11243 1,25 3,75 2 ,245 ,785
3,2500 1,95027 75 6,25

Recuperacion global a
largo plazo de listas de
palabras

6,4071 1,24948 4,15 7,80
5,7100 ,63186 4,80 6,25 2 6,115 ,009
10 7,7700 1,26495 5,65 9,30

Recuperacion a corto
plazo de informacidn del
texto 11

Ol | N |00 | 01|

5,8013 ,69540 4,41 6,58
4,8860 1,22042 3,08 6,25 2 1,015 ,381
4,9156 1,90230 2,00 7,75

Recuperacion a corto
plazo de informacidn del
texto 111

6,1129 ,69407 4,74 6,95
5,2980 ,86143 3,94 6,15 2 2,826 ,086
6,4328 ,96380 5,40 8,53

Puntuacion global de la
recuperacion a corto
plazo de la informacion
de los textos

WIN| P | W IN P W IN P W[IN]|PFP

© | 01| N | © |0
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4,6429 2,30424 1,50 8,00
4,3000 1,70843 1,75 6,50 2 4,540 ,025
7,3333 2,20794 3,50 10,00

Recuperacidn a largo
plazo de informacion del
texto Il

5,1250 2,01335 2,00 7,50
5,5000 1,65831 3,50 8,00 2 1,185 ,328
4,0000 1,87083 1,00 7,00

Recuperacion a largo
plazo de informacion del
texto 111

5,1071 1,94110 2,50 7,75
4,9000 1,52940 2,63 6,38 2 ,698 511
5,9063 1,48166 4,00 7,75

Puntuacion global de la
recuperacion a largo
plazo de la informacion
de los textos

WIN | P W NP W | DN
| o1 | N |0 |O1T]|0|© | O

Asimismo, después de realizar un andlisis intergrupos dos a dos, se han
encontrado en el grupo 2 los siguientes fendmenos (ver tabla 138):

Diferencias significativas en la recuperacién a corto plazo de la informacion del
texto II entre los alumnos con un nivel de motivacién medio y bajo (p < 0,05), a favor
de los alumnos con un nivel bajo. Respecto a esta misma variable también se ha
encontrado cierta tendencia a la significatividad entre los alumnos con un nivel de
motivacion alto y bajo (p = 0,082), a favor de los alumnos con un nivel bajo.

Tendencia a la significatividad en la puntuacion global de la recuperacion a corto
plazo de la informacion de los textos entre los alumnos con un nivel de motivacion
medio y bajo (p = 0,088), a favor de los alumnos con un nivel bajo.

Tendencia a la significatividad en la recuperacion a largo plazo de la informacion
del texto Il entre los alumnos con un nivel de motivacién alto y bajo (p = 0,068), a favor
de los alumnos con un nivel bajo. Respecto a esta misma variable también se ha
encontrado cierta tendencia a la significatividad entre los alumnos con un nivel de
motivacion medio y bajo (p = 0,062), a favor de los alumnos con un nivel bajo.

Tabla 138
Grupo 2. Prueba post hoc Bonferroni tomando la motivacion como variable independiente
(categorizacion en terciles iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

)] ) Diferencia de Error

Motivacion  Motivacion medias (I-J) tipico Sig.

2 ,84286 ,51929 ,366
. 3 -,02381 ,44693 1,000

Recuperacidn global a corto 1 -,84286 51929 366
plazo de listas de palabras 3 -.86667 49466 290
1 ,02381 ,44693 1,000

’ 2 ,86667 ,49466 ,290

- 283 -



Procesos y estrategias cognitivas de codificacion y recuperacion de informacion en diferentes niveles educativos

2 ,29286 ,97290 1,000

. 3 -,35714 ,85993 1,000

Recuperagién global a largo 2 1 -,29286 97290 1,000

plazo de listas de palabras 3 -,65000 94722 1,000

1 35714 ,85993 1,000

’ 2 ,65000 ,94722 1,000

2 ,69714 ,67655 947

. 3 -1,36286 ,56940 ,082

_F%ecuperqqién a corto plazo de 5 1 -,69714 67655 947

informacion del texto 11 3 -2,06000 63285 012

1 1,36286 ,56940 ,082

’ 2 2,06000 ,63285 ,012

2 ,91525 ,80933 ,817

. 3 ,88569 ,68983 ,644

_F%ecuperqqién a corto plazo de 5 1 -,91525 80933 817

informacion del texto 111 3 -,02956 79184 1,000

1 -,88569 ,68983 ,644

’ 2 ,02956 ,79184 1,000

2 81486 50313 ,368

. 3 -,31992 ,43303 1,000

Puntuacion global de la 1 -.81486 50313 368
recuperacion a corto plazode 2

la informacién de los textos 3 -1,13478 47927088

1 ,31992 ,43303 1,000

’ 2 1,13478 47927 ,088

2 ,34286 1,25381 1,000

. 3 -2,69048 1,07911  ,068

Recuperza_gién a largo plazo de 2 1 -,34286 125381 1,000

informacion del texto 11 3 -3,03333 119435 062

1 2,69048 1,07911  ,068

’ 2 3,03333 1,19435  ,062

2 -,37500 1,07392 1,000

. 3 1,12500 ,94189 743

Recuperza_gién a largo plazo de 2 1 37500 1,07392 1,000

informacion del texto 111 3 1,50000 107392 538

1 -1,12500 ,94189 ,743

’ 2 -1,50000 1,07392 538
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2 ,20714 ,97702 1,000
1
3 -,79911 ,86357 1,000
Puntuacion global de la 1 -,20714 97702 1,000
recuperacion a largo plazode 2
la informacién de los textos 3 -1,00625 95124 915
3 1 ,79911 ,86357 1,000
2 1,00625 ,95124 ,915

F) Anélisis de los grupos 1 y 2 por separado. Categorizacion en terciles
forzando los extremos: el superior > 75%, el inferior < 25%, y el medio
considerando las puntuaciones que se encuentran entre estos dos intervalos

Después de forzar las categorias de puntuacién méxima y minima de motivacion,
se ha comprobado que en el grupo 1 hay una relacién funcional asociativa con cierta
tendencia a la significatividad (p = 0,089) entre esta variable y la recuperacion global a
largo plazo de listas de palabras (ver tablas 139 y 140).

Tabla 139
Grupo 1. Prueba de Kruskall-Wallis tomando la motivacién como variable independiente (categorizacion
en terciles forzando los extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media DPEVIACION \piimo Maximo Chi- Sig.
tipica cuadrado

1 6 9,1667 ,62583 8,25 10,00
14 9,5536 ,35597 8,50 10,00 3,606 ,165
3 4 9,7500 ,35355 9,25 10,00

Recuperacion global a corto
plazo de listas de palabras

Tabla 140
Grupo 1. ANOVA tomando la motivacion como variable independiente (categorizacion en terciles
forzando los extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media Desyl_aC|on Minimo Maéaximo gl F Sig.
tipica

6 3,9583 1,55255 1,75 5,75
14 47679 ,96807 3,00 6,25 2 2,727 ,089
4 5,7500 1,36931 4,25 7,50

Recuperacion global a
largo plazo de listas de
palabras

8 6,6313 2,23254 4,30 9,50
6,7816 1,64251 2,55 9,00 2 ,930 ,405
7 7,7500 1,51383 5,25 9,50

Recuperacién a corto
plazo de informacion del
texto Il

6 4,6067 1,74687 2,75 6,75
15  4,6133 1,58929 2,00 7,51 2 ,014 ,986
4 4,7675 2,15774 2,16 7,40

Recuperacién a corto
plazo de informacion del
texto 111

WIN P W IN|EFP[W | DN
[EY
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Puntuacion global de la 1 6 5,6200 1,80500 3,53 8,13
recuperacionacorto 5 15 geeas 106021 3,83 769 2 1219 315
plazo de la informacion
de los textos 3 4 6,7588 1,20908 5,58 8,45
. 1 8 5,1875 2,77666 2,00 9,00
Recuperacion a largo
plazo de informaciondel 2 19  5,3947 2,57972 ,50 10,00 2 ,526 ,596
texto Il
X 3 6 6,5000 2,16795 3,00 9,00
., 1 6 4,5833 2,10159 2,25 7,25
Recuperacion a largo
plazo de informaciondel 2 16  4,2969 2,35800 ,00 8,25 2 ,370 ,695
texto 111
3 5 3,3500 3,35224 ,00 7,75
Puntuacion global dela 1 6  4,8333 2,07615 3,00 7,75
recuperacion a largo
plazo de la informacién 2 16  4,9609 2,00921 1,75 9,13 2 ,068 ,935
de los textos 3 5 5,2750 2,13673 2,50 7,50

Asimismo, después de realizar un analisis mas profundo (ver tabla 141), se ha
encontrado una tendencia a la significatividad en la recuperacion global a largo plazo de
listas de palabras (p = 0,090) entre los alumnos del grupo | con un nivel de motivacion

alto y bajo, a favor de los alumnos con un nivel bajo.

Tabla 141

Grupo 1. Prueba post hoc Bonferroni tomando la motivacion como variable independiente
(categorizacion en terciles forzando los extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

_(I) - _(J) 3 Difer_encia de Igrror Sig.
Motivacion ~ Motivacion medias (I-J) tipico
2 -,38690 ,21244 ,249
. 3 -,58333 ,28104 ,151
Recupera(_:ién global a corto 2 1 38690 21244 249
plazo de listas de palabras 3 -19643 24684 1,000
1 ,58333 ,28104 ,151
’ 2 ,19643 ,24684 1,000
2 -,80952 ,58185 ,536
. 3 -1,79167 ,76972 ,090
Recupera(_:ién global a largo 2 1 ,80952 58185 536
plazo de listas de palabras 3 -.98214 67605 483
1 1,79167 ,76972 ,090
’ 2 ,98214 ,67605 ,483
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2 -,15033 , 714630 1,000

. 3 -1,11875 ,91644 ,694

Recuperza_gién a corto plazo de 2 1 15033 714630 1,000

informacion del texto |1 3 -,96842 78292 676

1 1,11875 ,91644 ,694

’ 2 ,96842 ,78292 ,676

2 -,00667 ,82766 1,000

. 3 -,16083 1,10600 1,000

_F%ecuperqqién a corto plazo de 5 1 00667 82766 1,000

informacion del texto 111 3 -15417 96419 1,000

1 ,16083 1,10600 1,000

’ 2 ,15417 ,96419 1,000

2 -,06333 ,62144 1,000

' 3 -1,13875 ,83044 ,552

Puntuacion global de la 1 ,06333 62144 1,000
recuperacion a corto plazode 2

la informacién de los textos 3 -1,07542 112396 455

1 1,13875 ,83044 ,552

’ 2 1,07542 ,712396 455

2 -,20724 1,08073 1,000

. 3 -1,31250 1,38484 1,000

_Recupera_clién a largo plazo de 2 1 ,20724 1,08073 1,000

informacion del texto |1 3 -1,10526 120081 1,000

1 1,31250 1,38484 1,000

’ 2 1,10526 1,20081 1,000

2 ,28646 1,19852 1,000

. 3 1,23333 1,51602 1,000

Recuperza_gién a largo plazo de 2 1 -,28646 119852 1,000

informacion del texto 111 3 94688 128273 1,000

1 -1,23333 1,51602 1,000

’ 2 -,94688 1,28273 1,000

2 -,12760 ,97897 1,000

. 3 -,44167 1,23831 1,000

Puntuacion global de la 1 12760 97897 1,000
recuperacion a largo plazode 2

la informacion de los textos 3 -,31406 1,04775 1,000

1 44167 1,23831 1,000

’ 2 ;31406 1,04775 1,000
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Por otro lado, en el grupo 2 existe una relacion funcional asociativa con tendencia
a la significatividad (p = 0,062) entre la motivacion y la recuperacion a corto plazo de
informacién del texto Il (ver tablas 142 y 143).

Tabla 142
Grupo 2. Prueba de Kruskall-Wallis tomando la motivacién como variable independiente (categorizacion
en terciles forzando los extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media DEVICION  piinimo  Maximo Chi- Sig.
tipica cuadrado

1 6 9,1250 ,80234 7,75 9,75
10 8,7250 1,09576 6,50 10,00 , 787 ,675
3 5 9,2000 ,69372 8,25 10,00

Recuperacion global a corto
plazo de listas de palabras

Tabla 143
Grupo 2. ANOVA tomando la motivacion como variable independiente (categorizacion en terciles
forzando los extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

N Media De;\;)lii(;lon Minimo Méximo gl F Sig.

6 3,1250 1,61826 1,50 5,75
10  2,8500 1,55099 1,25 6,25 2 ,051 ,950
4 3,0000 2,10159 75 5,75

Recuperacion global a
largo plazo de listas de
palabras

6 6,1750 1,19195 4,15 7,40
10 6,7850 1,57622 4,80 9,30 2 191 170
6 7,7000 1,01242 6,15 8,80

Recuperacion a corto
plazo de informacion del
texto Il

7 6,0000 ,44215 5,33 6,58
10  5,2670 1,39490 3,08 7,75 2 3230 ,062
5 4,0820 1,79907 2,00 6,08

Recuperacion a corto
plazo de informacion del
texto 111

6 6,1142 ,76031 4,74 6,95
6,0260 1,18701 3,94 8,53 2 ,015 ,985
5 6,0460 ,68225 5,40 7,03

Puntuacion global de la
recuperacion a corto
plazo de la informacion
de los textos

6 5,0000 2,30217 1,50 8,00
10  5,4000 2,45572 1,75 10,00 2 1,245 312
5 7,2000 2,65989 3,50 10,00

Recuperacion a largo
plazo de informacién del
texto 11

7 5,2857 2,11851 2,00 7,50
10 4,7000 1,81353 1,00 8,00 2 ,468 ,634
4 4,1250 2,01556 2,50 7,00

Recuperacion a largo
plazo de informacién del
texto 11

6 5,4167 1,92787 2,50 7,75
10  5,0500 1,58574 2,63 7,75 2 ,589 ,566
4 6,1250 1,49304 4,00 7,50

Puntuacion global de la
recuperacion a largo
plazo de la informacion
de los textos

W NP WINPT W NP OWINIEPW NP OWOIDNIEPW DN
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Asimismo, después de realizar un analisis mas profundo (ver tabla 144), se ha
encontrado una tendencia a la significatividad en la recuperacion a corto plazo de
la informacion del texto Il (p = 0,060) entre los alumnos del grupo I con un nivel
de motivacion alto y bajo, a favor de los alumnos con un nivel alto.

Tabla 144
Grupo 2. Prueba post hoc Bonferroni tomando la motivacion como variable independiente
(categorizacion en terciles forzando los extremos. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

_(I) - _(J) - Difer_encia de Igrror Sig.
Motivacion  Motivacion medias (I-J) tipico
2 ,40000 ,48610 1,000
. 3 -,07500 ,57001 1,000
Recuperagién global a corto 5 1 -,40000 /48610 1,000
plazo de listas de palabras 3 -47500 51559 1,000
1 ,07500 ,57001 1,000
’ 2 ,47500 ,51559 1,000
2 ,27500 ,86767 1,000
. 3 ,12500 1,08458 1,000
Recuperagién global a largo 5 1 -,27500 86767 1,000
plazo de listas de palabras 3 -,15000 99404 1,000
1 -,12500 1,08458 1,000
’ 2 ,15000 ,99404 1,000
2 -,61000 ,69675 1,000
. 3 -1,52500 ,77899 ,195
_Recupera_clién a corto plazo de 2 1 ,61000 69675 1,000
informacion del texto 11 3 -,91500 69675 614
1 1,52500 ,77899 ,195
’ 2 ,91500 ,69675 614
2 ,73300 ,63586 ,790
. 3 1,91800 ,75551 ,060
Recuperza_gién a corto plazo de 2 1 -,73300 63586 790
informacion del texto 111 3 1,18500 70671 330
1 -1,91800 ,75551 ,060
’ 2 -1,18500 ,70671 ,330
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2 ,08817 ,50820 1,000

. 3 ,06817 ,59592 1,000

Puntuacion global de la 1 -,08817 50820 1,000
recuperacion a corto plazode 2

la informacién de los textos 3 -,02000 23903 1,000

1 -,06817 ,59592 1,000

’ 2 ,02000 ,53903 1,000

2 -,40000 1,27119 1,000

. 3 -2,20000 1,49060 472

_Recupera_@én a largo plazo de 5 1 ,40000 127119 1,000

informacion del texto |1 3 -1,80000 134830 59

1 2,20000 1,49060 472

’ 2 1,80000 1,34830 596

2 ,58571 ,96287 1,000

' 3 1,16071 1,22465 1,000

_Recupera_@én a largo plazo de 5 1 -,58571 96287 1,000

informacion del texto 111 3 57500 115592 1,000

1 -1,16071 1,22465 1,000

’ 2 -,57500 1,15592 1,000

2 ,36667 ,86684 1,000

. 3 -,70833 1,08355 1,000

Puntuacion global de la 1 -,36667 86684 1,000
recuperacion a largo plazode 2

la informacién de los textos 3 -1,07500 99309 882

1 ,70833 1,08355 1,000

’ 2 1,07500 ,99309 ,882

23.3.5.  Estrategias de codificacién de informacion

En el grupo 1 se concentra el mayor porcentaje de alumnos con un nivel alto en la
utilizacion de estrategias de codificacion de informacion (37,14%). Y en el grupo 2 se
concentra el mayor porcentaje de alumnos con un nivel bajo (39,13%).

La variable estrategias de codificacion de informacion no correlaciona
significativamente con ninguna de las variables estudiadas.

Los resultados muestran una tendencia a la significatividad entre dicha variable y
la recuperacion a largo plazo de informacion del texto Il (p = 0,097). Realizando un
analisis mas profundo, se ha comprobado que esa tendencia se concentra entre los
alumnos con un nivel alto y medio en la utilizacion de estrategias de codificacion de
informacion (p = 0,099), a favor de los alumnos con un nivel medio.
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A) Andlisis descriptivo de la variable

Tabla 145
Estrategias de codificacion de informacién: Estadisticos descriptivos

N  Media Desviacion Tipica Minimo Maximo

Estrategias de codificacion

. - 84 55,08 7,853 34 76
de informacién

Como se puede observar en la figura 67, un mayor porcentaje de los alumnos
de la muestra total ha obtenido un nivel bajo en la utilizacion autopercibida de
estrategias de codificacion de informacion (35,71%). Por otro lado, el 33,33% ha
alcanzado un nivel alto.

En el analisis por grupos (ver figuras 68, 69 y 70), respecto al nivel alto de utilizacién
autopercibida de estrategias de codificacion de informacion, en el grupo 1 se concentra
el mayor porcentaje de alumnos en este nivel (37,14%). En el grupo 2 hay un 34,78%.
Y en el grupo 3 se encuentra el 26,92%.Por otro lado, en lo que se refiere al nivel bajo
de utilizacion autopercibida de estrategias de codificacion de informacion, en el grupo 1
hay un 37,14%. En el grupo 2 se concentra el mayor porcentaje de alumnos en este nivel
(39,13%). Y en el grupo 4 hay un 30,77%.

GRUPO: 1

ESTRATEGIAS DE ESTRATEGIAS DE
CODIFICACION DE CODIFICACION DE
INFORMACION INFORMACION
Wniivel alto M niivel alto
Wnivel medio M nivel medio
W nivel bajo W nivel bajo
Figura 67. Utilizacidn de estrategias de codificacion Figura 68. Utilizacidn de estrategias de codificacion
de informacion en la muestra total de informacidn en el grupo 1
GRUPC: 2 GRUPO: 4
ESTRATEGIAS DE ESTRATEGIAS DE
CODIFICACION DE CODIFICACION DE
INFORMACION INFORMACION
M niivel alto M niivel alte
M niivel medio M nivel medio
W nivel bajo W nivel bajo
Figura 69. Utilizacion de estrategias de codificacion Figura 70. Utilizacion de estrategias de codificacion
de informacion en el grupo 2 de informacion en el grupo 4
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En la tabla 146 no se obtiene un valor significativo, lo que indica que la variable
sigue una distribucion normal.

Tabla 146
Estrategias de codificacion de informacion: Prueba de Kolmogorov-Smirnov de una muestra

Desviacion Diferencias Zde
Media ~. . _ — Kolmogorov-  Sig.
IPICa  Absoluta Positiva Negativa  Smirnov
Estrategias de codificacion 55,08 7.853 092 083 -092 844 475

de informacion

B) Correlaciones entre las estrategias de codificacion de informacion y las
variables dependientes

La variable estrategias de codificacion de informacion no correlaciona
significativamente con ninguna otra variable (ver anexo VIII: tabla 147).

C) Analisis de los grupos 1y 2 de manera conjunta. Categorizacion en terciles
iguales

Partiendo de la categorizacion en terciles iguales de la variable estrategias de
codificacion, se ha comprobado que existe una relacién funcional asociativa con cierta
tendencia a la significatividad (p = 0,097) entre esta variable y la recuperacion a largo
plazo de informacion del texto 11 (ver tablas 148 y 149).

Tabla 148
Prueba de Kruskall-Wallis tomando las estrategias de codificacién de informaciéon como variable
independiente (categorizacion en terciles iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

Desviacion Minimo Maximo Chi- Sig.

N Media tipica cuadrado

1 16 19,2813 ,67004 7,75 10,00
13 9,3269 ,60712 7,75 10,00 ,066 ,967
3 16 9,1250 ,95307 6,50 10,00

Recuperacion global a corto
plazo de listas de palabras

Tabla 149
ANOVA tomando las estrategias de codificacion de informacion como variable independiente
(categorizacion en terciles iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

. Desviacion . ‘o .
N Media tipica Minimo Méaximo ¢l F Sig.

., 15 3,8000 1,59575 1,50 5,75
Recuperacidn global a
largo plazo de listas de 2 13  4,0385 1,60353 1,25 7,50 2 ,071 ,932
palabras 3 16 39531 188020 ,75 6,25
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., 1 20 6,6375 1,63352 4,15 9,50
Recuperacion a corto
plazo de informaciondel 2 14 17,2714 1,89916 2,55 9,50 ,624 ,539
texto |l 3 22 69409 144557 430 9,25

., 1 18 4,7944 1,34311 2,41 6,75
Recuperacion a corto
plazo de informaciondel 2 13 5,3054 1,65646 2,16 7,75 ,563 ,573
texto 11l 3 16 47325 1,72860 2,00 7,51
Puntuacion globaldela 1 17  5,6506 1,13487 3,83 8,13
recuperacionacorto ., 13 §4700 104189 546 8,53 2159 128
plazo de la informacion
de los textos 3 16 5,8131 1,13946 3,53 7,69

., 1 19 4,7368 2,34739 1,50 9,00
Recuperacion a largo
plazo de informaciéndel 2 14  6,6071 2,71873 ,50 10,00 2,444 ,097
textoll 3 21 5738l 228784 175 9,00

., 1 18 4,2917 2,03688 ,00 7,50
Recuperacion a largo
plazo de informaciéndel 2 13  4,7308 2,14928 1,00 8,25 ,149 ,862
texto 111

3 17 4,3971 2,55113 ,00 8,00

Puntuacion global dela 1 17 4,5368 1,82419 2,00 7,75
recuperacionalargo 543 5q03g 148881 4,00 9,13 2171 126
plazo de la informacién
de los textos 3 17 5,1985 1,93954 1,75 8,00

Asimismo, después de realizar un analisis mas profundo (ver tabla 150), se ha
encontrado una tendencia a la significatividad en la recuperacion a largo plazo de la
informacién del texto Il (p = 0,099) entre los alumnos con un nivel alto y medio en la
utilizacion de estrategias de codificacion de informacion, a favor de los alumnos con un

nivel medio.

Tabla 150

Prueba post hoc Bonferroni tomando las estrategias de codificacion de informacién como variable
independiente (categorizacion en terciles iguales. 1 = alto, 2 = medio, 3 = bajo)

() Estrategias

(J) Estrategias

e O, e O Diferencia de Error .
de codificacion de codificacion . P Sig
: L - - medias (I-J) tipico
de informacion de informacion
2 -,04567 ,28682 1,000
1
3 ,15625 ,27158 1,000
Recuperacion global a corto 2 1 04567 28682 1,000
plazo de listas de palabras 3 20192 28682  1.000
1 -,15625 ,27158 1,000
3
2 -,20192 ,28682 1,000
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2 -,23846 ,64701 1,000
3 -,15313 ,61366 1,000
Recuperacidn global a largo 1 23846 64701 1,000
plazo de listas de palabras 3 08534 63756 1,000
1 ,15313 ,61366 1,000
2 -,08534 ,63756 1,000
2 -,63393 ,56932 ,812
3 -,30341 ,50477 1,000
Recuperacion a corto plazo de 1 63393 56932 812
informacion del texto |1 3 33052 55856 1,000
1 ,30341 ,50477 1,000
2 -,33052 ,55856 1,000
2 -,51094 ,57133 1,000
3 ,06194 ,53934 1,000
Recuperacion a corto plazo de 1 51094 57133 1,000
informacion del texto 111 3 57288 58612 1,000
1 -,06194 ,53934 1,000
2 -,57288 ,58612 1,000
2 -,81941 ,40946 ,155
3 -,16254 ,38710 1,000
Puntuacion global de la 1 81941 140946 155
recuperacion a corto plazo de
la informacién de los textos 3 65688 41497 362
1 ,16254 ,38710 1,000
2 -,65688 41497 362
2 -1,87030 ,85420 ,099
3 -1,00125 ,76787 594
Recuperacion a largo plazo de 1 1,87030 85420 099
informacion del texto 11 3 86905 83677 912
1 1,00125 ,76787 594
2 -,86905 83677 912
2 -,43910 ,82304 1,000
3 -,10539 ,76475 1,000
Recuperacion a largo plazo de 1 /43910 ,82304 1,000
informacion del texto 111 3 33371 83313 1,000
1 ,10539 ,76475 1,000
2 -,33371 ,83313 1,000
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2 -1,36708 ,65728 ,130
1
3 -,66176 ,61189 856
Puntuacion global de la 1 1,36708 65728 130
recuperacion a largo plazode 2
la informacién de los textos 3 170532 65728 867
3 1 ,66176 ,61189 ,856
2 -,70532 ,65728 867

D) Anélisis de los grupos 1y 2 de manera conjunta. Categorizacion en terciles
forzando los extremos: el superior > 75%, el inferior < 25%, y el medio
considerando las puntuaciones que se encuentran entre estos dos intervalos

Forzando las categorias de puntuacién maxima y minima de la variable estrategias
de codificacion de informacion, no se ha encontrado ninguna asociacion funcional
significativa entre esa variable y las variables dependientes (ver anexo VIII: tablas 151 y
152). Tampoco se han encontrado diferencias significativas en los andlisis intergrupos
dos a dos (ver anexo VIII: tabla 153).

E) Analisis de los grupos 1y 2 por separado. Categorizacién en terciles iguales

Analizando los dos grupos de manera independiente, no se ha encontrado ninguna
asociacion funcional significativa entre la variable codificacion de informacién y las
variables dependientes, ni en el grupo 1 ni en el grupo 2 (ver anexo VIII: tablas 154, 155, 157
y 158). Tampoco se han encontrado diferencias significativas en la prueba post hoc
Bonferroni (ver anexo VIII: tablas 156 y 159).

F) Anélisis de los grupos 1 y 2 por separado. Categorizacion en terciles
forzando los extremos: el superior > 75%, el inferior < 25%, y el medio
considerando las puntuaciones que se encuentran entre estos dos intervalos

Después de forzar las categorias de puntuacion maxima y minima de la variable
estrategias de codificacion de informacién, tampoco se han encontrado diferencias
significativas entre esta variable y las variables dependientes, ni en el grupo 1 ni en el
grupo 2 (ver anexo VIII: tablas 160, 161, 163 y 164). L0 mismo sucede con la prueba post hoc
Bonferroni (ver anexo VIII: tablas 162 y 165).

23.3.6.  Estrategias de recuperacion de informacion

En los grupos 1 y 4 se concentra el mayor porcentaje de alumnos con un nivel
alto en la utilizacion de estrategias de recuperacion de informacion (34,29% y 34,62%,
respectivamente). Y en el grupo 4 se concentra el mayor porcentaje de alumnos con un
nivel bajo (38,46%).

Esta variable correlaciona con tendencia a la significatividad con la recuperacion
a corto plazo de informacién del texto Il (p = 0,082).
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Se ha observado que existe alguna relaciéon funcional asociativa con diferentes
grados de significatividad entre las categorias establecidas en la variable estrategias de
recuperacion de informacion y las siguientes variables dependientes:

Recuperacion a corto plazo de informacion del texto I (p < 0,05) que se concreta
entre los alumnos con un nivel alto y bajo en la utilizacion de estrategias de
recuperacion de informacion (p < 0,05), a favor de los alumnos con un nivel bajo;
y entre los alumnos que tienen un nivel medio y bajo (p = 0,080), también a favor de
los alumnos con un nivel bajo en la utilizacion de este tipo de estrategias.

Recuperacion a largo plazo de informacion del texto Il (p = 0,076),
concretamente entre los alumnos con un nivel medio y bajo en la utilizacion de
estrategias de recuperacion de informacion (p = 0,085), a favor de los alumnos con un
nivel bajo.

Analizando los grupos 1 y 2 de manera independiente, en el grupo 1 se ha
observado que existe alguna relacion funcional asociativa con diferentes grados de
significatividad entre las estrategias de recuperacion de informacion y las siguientes
variables:

Recuperacion a corto plazo de informacion del texto II (p < 0,05) que se concreta
entre los alumnos con un nivel alto y bajo en la utilizacion de estrategias de
recuperacion de informacion (p < 0,05), a favor de los alumnos con un nivel bajo.

Recuperacion a largo plazo de informacion del texto II (p < 0,05), concretamente
entre los alumnos que tienen un nivel medio y bajo en la utilizacién de estrategias de
recuperacion de informacion (p < 0,05), a favor de los alumnos con un nivel bajo;
y entre los alumnos con un nivel alto y bajo (p = 0,065), a favor de los alumnos con un
nivel bajo en la utilizacion de este tipo de estrategias.

Y en el grupo 2 hay una relacion funcional asociativa con tendencia a la
significatividad (p = 0,088) entre las estrategias de recuperacion de informacion y la
recuperacion global a corto plazo de listas de palabras que se concreta entre los
alumnos con un nivel medio y bajo en la utilizacion de estrategias de recuperacion de
informacién (p = 0,088), a favor de los alumnos con un nivel medio.

A) Andlisis descriptivo de la variable

Tabla 166
Estrategias de recuperacion de informacion: Estadisticos descriptivos

N Media Desviacion Tipica Minimo Maximo

Estrategias de recuperacion

. - 84 21,57 2,880 13 28
de informacion

Como se puede observar en la figura 71, un mayor porcentaje de los alumnos de la
muestra total ha obtenido un nivel bajo en la utilizacién autopercibida de estrategias de
recuperacion de informacion (34,52%). Por otro lado, el 33,33% ha alcanzado un nivel
alto.
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En el analisis por grupos (ver figuras 72, 73 y 74), respecto al nivel alto de utilizacion
autopercibida de estrategias de recuperacién de informacion, en el grupo 1 hay 34,29%.
En el grupo 2 hay un 30,43%. Y en el grupo 4 se concentra el mayor porcentaje de
alumnos en este nivel (34,62%). Por otro lado, en lo que se refiere al nivel bajo de
utilizacion autopercibida de estrategias de codificacion de informacion, en el grupo 1
hay un 37,14%. En el grupo 2 hay un 26,09%. Y en el grupo 4 se concentra el mayor
porcentaje de alumnos en este nivel (38,46%).

GRUPO: 1

ESTRATEGIAS DE
RECUPERACION
DE INFORMACION
Mivel ato
M ivel medio
W Nivel bajo

ESTRATEGIAS DE
RECUPERACION
DE INFORMACION
M ivel alto
M Nivel medio
W nNivel bajo

Figura 71. Utilizacion de estrategias de recuperacion Figura 72. Utilizacion de estrategias de recuperacion

de informacion en la muestra total

GRUPOQ: 2

ESTRATECGIAS DE
RECUPERACION
DE INFORMACION

Mrivel alto

Figura 73. Utilizacién de estrategias de recuperacion

de informacion en el grupo 2

de informacion en el grupo 1

GRUPO: 4

ESTRATEGIAS DE
RECUPERACION
DE INFORMACION

M nivel medio =mj iteodwo
W nivel bajo W nivel bajo

Figura 74. Utilizacién de estrategias de recuperacion

de informacion en el grupo 4

En la tabla 167 no se obtiene un valor significativo, lo que indica que la variable

sigue una distribucion normal.

Tabla 167

Estrategias de recuperacion de informacion: Prueba de Kolmogorov-Smirnov de una muestra

Desviacion Diferencias Z de
Media Tioi — — Kolmogorov-  Sig.
IpIca  Apsoluta Positiva Negativa  Smirnov
Estrategias de recuperacion 2157 2 880 108 108 -001 085 286

de informacién
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B) Correlaciones entre las estrategias de recuperacion de informacion y las
variables dependientes

La variable estrategias de recuperacion de informacion Unicamente correlaciona
con la recuperacion a corto plazo de informacion del texto Il (ver tabla 168). Esta
correlacion presenta una tendencia a la significatividad (p = 0,082), y es de caracter
bajo, con una ligera asociacion entre las dos variables.

Tabla 168
Correlacion (r de Pearson) entre estrategias de recuperacion de informacion y las variables
dependientes

Estrategias de recuperacion
de informacion

Correlacién de Pearson ,183
Recuperacidn global a corto plazo de listas de Sig. (bilateral) 228
palabras

N 45

Correlacién de Pearson -,104
Recuperacidn global a largo plazo de listas de Sig. (bilateral) 501
palabras

N 44

Correlacién de Pearson -,234
Recuperacidn a corto plazo de informacion Sig. (bilateral) 082
del texto 11

N 56

Correlacién de Pearson -,094
Recuperacidn a corto plazo de informacion Sig. (bilateral) 531
del texto 111

N 47

Correlacién de Pearson -,210
Puntuacmn_global dg ]a recuperacion a corto Sig. (bilateral) 162
plazo de la informacion de los textos

N 46

Correlacién de Pearson -,201
Recup