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RELACIONES DELFUNCIONAMIENTO MNESICO Y EL DESEMPENO
ACADEMICO DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

Dr. Sebastian Urquijo
Dra. Isabel Introzzi

Lic. Macarena Veronica del Valle

Resumen

El objetivo del estudio fue la determinacién de las relaciones entre las estrategias de codificacion
mneésica, la capacidad de aprendizaje y el desempefio académico en estudiantes de la Facultad de
Psicologia de la Universidad Nacional de Mar del Plata. Bajo el supuesto de que el proceso de
almacenamiento de informacién implica procesos de codificacién que se relacionan intimamente con el
aprendizaje, es posible pensar que deberian vincularse al rendimiento académico. Para ello, se trabajo con
una muestra aleatoria de 83 estudiantes regulares de la Facultad de Psicologia de la UNMP, de ambos
sexos, a quienes se les administré el Test de Aprendizaje Verbal Complutense (TAVEC) vy los resultados
se vincularon a diferentes indicadores de desempefio académico en la universidad. Los resultados
evidenciaron la presencia de asociaciones estadisticamente significativas entre las formas de codificacion
mnésica el aprendizaje y el desempefio.

Palabras claves: Memoria — Estrategias Seriales — Estrategias Semanticas — Aprendizaje — Trayectoria
Académica

THE RELATION BETWEEN MNESIC ENCODING STRATEGIES AND
LEARNING CAPACITY WITH PSYCHOLOGY STUDENTS” ACADEMIC
CARRERS

Abstract

This research had the goal of determining the relations between encoding memory strategies, learning
capacity and Mar del Plata National University (UNMDP) Psychology students’ academic careers. The
article defines and characterizes memory, its encoding processes, and its association with learning, and
analyzes these variables in the performance of the students’ sample in the TAVEC (Test de Aprendizaje
Verbal Complutense, according to its Spanish acronym) verbal learning test. For this purpose, a random
sample of 83 regular students from UNMDP School of Psychology, from both genders, was used.
Furthermore, an analysis of these students” academic careers was performed. The results allowed us to
establish significant associations which confirmed the leading hypothesis by providing empirical evidence
which demonstrate the association between mnesic function and academic performance. The results also
provided relevant data for the development of Educational and Cognitive Psychology.

Key words: Memory — Serial Strategies — Semantic Strategies — Learning — Academic Career

Memoria, aprendizaje y sus implicancias en el rendimiento académico

La memoria es una facultad psicologica por todos conocida, dado que somos
capaces de experimentar sus efectos diariamente a nivel subjetivo. Sin embargo, se trata
de un concepto y un proceso estrechamente relacionado con otras capacidades
cognitivas y sucesos, lo que ha generado dificultades para delimitarlo con precision. En
general, puede definirse a la memoria como la capacidad o facultad del Sistema



Nervioso Central de fijar, organizar y actualizar (evocar) y/o reconocer eventos de
nuestro pasado psiquico (Fontan, 1999).

En 1968, Atkinson y Shifrin propusieron el primer modelo estructural de la
memoria. Este modelo propuso que la capacidad de la memoria se encontraria
establecida por una estructura formada por tres almacenes: los registros sensoriales, el
almacén de memoria a corto plazo, y el almacén de memoria a largo plazo (Ballesteros
Jiménez & Garcia Rodriguez, 1996). La informacion llegaria primero a los registros
sensoriales donde se perciben y reconocen los estimulos. Parte de la informacion sera
filtrada a nivel inconciente por su irrelevancia y el resto avanzara hacia el almacén de
memoria a corto plazo. La memoria a corto plazo es un sistema de capacidad limitada
que mantiene durante un tiempo breve (menor a 20 segundos) la informacion que
proviene de los registros sensoriales. A este nivel, ya conciente, se realizan funciones,
se opera sobre los estimulos ingresantes, y se selecciona la informacion que pasara al
almacén de memoria a largo plazo, donde sera almacenada de forma permanente. El
almacén de memoria a largo plazo, de capacidad ilimitada, seria capaz de retener la
informacién de modo permanente, posibilitando al sujeto acceder luego a esos datos.
Los problemas en el recuerdo no implicarian que la informacion haya desaparecido,
sino mas bien que los medios de evocacion no serian los adecuados.

Actualmente, el conocimiento de la memoria humana ha avanzado
significativamente con la integracion de la ciencia cognitiva con la neurociencia
cognitiva (Shimamura, 2003). Se considera hoy a la memoria como una capacidad
dindmica méas que como un almacén estructural estatico de datos.

Asi, actualmente se le atribuyen a la funcion mnésica un sinniumero de tareas
diversas. Se encargaria de modificar y manipular la informacién que ingresa a nuestro
sistema nervioso central, como asi también de establecer relaciones con recuerdos
previos, clasificar o categorizar lo que se nos presente, tomar decisiones, inhibir
estimulos, reformular recuerdos, resolver tareas, trabajar los datos, etc.

A nivel neuropsicologico, puede decirse que los procesos de memoria, control y
monitoreo se vinculan de forma crucial con la corteza prefrontal tanto al momento de la
codificacion de la informacién como al momento de su recuperacion. Descubrimientos
realizados en estudios con pacientes con dafio prefrontal y en estudios con
neuroimagenes sugieren que la corteza prefrontal posibilita una eficiente organizacion
de la informacién en la memoria (Baldo y Shimamura, 2002; Shimamura 2000).

Es importante recordar aqui una distincién realizada ya en 1972 por Tulving,
quien establecid un sistema dual de memoria compuesto por la memoria episodica y la
memoria semantica. Esta Ultima se encargaria de retener los conocimientos de un
individuo acerca del lenguaje y del mundo, mientras que la memoria episodica incluiria
todos los datos referenciales de la persona (Puente, 1995). Segin Tulving, ambas
formas de memoria difieren en algunos aspectos. En primer lugar, analicemos la
memoria episodica: esta almacena eventos ocurridos en el pasado; es concreta y
proxima a la experiencia personal-perceptual. Las dimensiones de tiempo y espacio son
importantes tanto en la codificacion como en la recuperacion de la informacion.
También son importantes los atributos sensoriales de los estimulos y los referentes
autobiograficos. En la memoria episédica observamos una alta interferencia y una baja
transferencia de los datos.

En cambio, la memoria semantica, almacena datos sobre el mundo y sobre los
simbolos verbales; es abstracta, proposicional descriptiva e independiente de su
ocurrencia empirica. No codifica las propiedades sensoriales de los estimulos, sino mas
bien los referentes cognitivos de lo ocurrido en términos proposicionales abstractos. En
este sistema de memoria seméntica se realizan deducciones, inferencias,



generalizaciones, combinaciones y otros procesos complejos del razonamiento que no
son posibles en la memoria episodica. Ademas, el sistema semantico es menos
susceptible a transformaciones, interferencias y olvido que la memoria episddica.

Se desprende pues, de lo anterior, que ambas formas de memoria difieren mucho
en este modelo dual; sin embargo, trabajan conjuntamente para permitir la adquisicion y
retencion de informacion.

Ya podemos hacernos una idea de la complejidad inherente del término
memoria, debido a sus multiples definiciones y atribuciones a lo largo de la historia, asi
también como a los avances cientificos que se han desarrollado sobre ella a lo largo de
los afios, la borrosidad de sus limites funcionales y la cantidad de procesos cerebrales
con los que se vincula.

Ahora bien, es menester destacar que la memoria no debe entenderse como una
funcion cerebral estatica o aislada, pues puede decirse que esta se comporta, mas bien,
como un conjunto de funciones cerebrales distintas pero estrechamente relacionadas que
estan orientadas hacia un mismo fin (Carrilo-Mora, 2010). En este sentido, es valido
vincular a la memoria con el aprendizaje, proceso del cual le es imposible disociarse.

El aprendizaje es una variable compleja que ha sido definida de diversas formas
y en la cual convergen diversos procesos. Refiere, en forma general, a una adquisicién
de conocimientos o conductas; un cambio en las estructuras cognitivas. A esto debemos
agregarle el hecho de que ese cambio que debe manifestarse en la conducta tenga una
determinada permanencia o estabilidad en el tiempo. Azcoaga (1979) definio al
aprendizaje como un proceso en el cual se veria afectado el comportamiento y que
alcanzaria a tener un caracter relativamente estable. Consecuentemente, dichos cambios
serian en su mayoria adaptativos pues estarian dando respuesta a modificaciones en el
ambiente a las cuales debemos enfrentarnos.

Rebollo y Rodriguez (2006) expresan que el aprendizaje es un proceso de
adquisicién que se origina a partir de la experiencia. Y sostienen que, ademas, este
cambio generado por la adquisicion debe ser mas o0 menos permanente, pues sin
permanencia no se estableceria ningin aprendizaje. Entonces, se pueden postular dos
elementos fundamentales para la determinacion de que se produjo un aprendizaje: un
cambio en la conducta y una permanencia en el tiempo de ese cambio 0 manifestacion
conductual. Consecuentemente, como la permanencia implica a la memoria, se
desprende que esta Ultima es una condicion imprescindible para el aprendizaje.

Asi, aprendizaje y memoria estan estrechamente relacionados: aprendizaje es el
proceso de adquisicion de nueva informacion, en tanto que la memoria es la persistencia
de ese aprendizaje en un estado que permita su actualizacién en un tiempo posterior
(Squire, 1987). También Morgado (2005), desde una mirada mas neuroldgica, expresa
que aprendizaje y memoria son procesos cerebrales estrechamente ligados que originan
cambios adaptativos en la conducta.

Ahora bien, como fue mencionado previamente, para que la informacion sea
retenida en la memoria, debemos ser capaces de procesarla y codificarla para su
adecuado almacenamiento y su posterior recuperacion. Las formas en las cuales
procesamos dicha informacion son estrategias que varian entre cada persona, dando
lugar a perfiles particulares en el tratamiento de los datos. Entonces, el funcionamiento
del sistema de procesamiento de la informacion y el del sistema de memoria son
mutuamente dependientes (Benedet y Alejandre, 1998).

Dos estrategias de codificacion de la informacion serdn esenciales en este
trabajo: las estrategias de organizacion semantica, y las estrategias seriales.

Las tareas que requieren de estrategias semanticas implican la habilidad para
organizar, categorizar y retener la informacion creando grupos a partir de su significado.



Es necesario que esa estructura semantica que es inherente al material sea retenida y
manipulada por la memoria para almacenar los datos en bloques de significado que
efectivicen su recuperacion (Baldo y Shimamura, 2002; Benedet y Alejandre, 1998).

La organizacion serial, por su parte, es otra estrategia para la codificacion.
Implica la tendencia a recordar palabras en el mismo orden en que fueron presentadas.
Segun Baldo y Shimamura (2002) esta estrategia es menos efectiva ya que se basa
simplemente en la estructura superficial de la informacién a aprender. Y la informacién
superficial es més rapidamente olvidada que la informacion proposicional.

La manipulacion que hacemos de la informacion y el uso de estrategias de
codificacion por medio de la memoria es fundamental para el aprendizaje eficiente y el
recuerdo. La organizacion de la informacion a partir de su significacion beneficia en
gran medida al aprendizaje. Esta estrategia de codificacion semantica implica a la
memoria pues esta es necesaria para la manipulacién y actualizacion de la informacion
en la mente. Y, a su vez, hacer que la nueva informacion sea significativa para uno,
genera la integracion de la nueva informacion con la base de datos ya existente en
nuestro cerebro (Shimamura, 2003).

Por otro lado, el correlato neurolégico de la capacidad de utilizar estas
estrategias se encuentra, al igual que los procesos de memoria, control y monitoreo, en
la corteza prefrontal. Se ha observado que los pacientes con dafio prefrontal evidencian
claras dificultades para organizar la informacion, los pensamientos y los recuerdos.
Estos pacientes no desarrollan estrategias de aprendizaje, no agrupan las listas de
palabras en categorias significativas y evidencian problemas graves con el control
gjecutivo, la motivacion, el control, la atencién y la busqueda activa de datos
(Shimamura, 2003; Baldo y Shimamura, 2002; Ruiz-Sanchez, et. al, 2012).

Ahora bien, el desempefio académico de un alumno en su carrera universitaria es
una variable sumamente compleja en la cual influyen diversos factores. Usualmente, al
definirlo, se lo refiere a las calificaciones que obtienen los estudiantes a través de las
diferentes evaluaciones durante un periodo académico, lo cual indicaria la cantidad y
calidad de los conocimientos adquiridos (Paba Barbosa et. al., 2008). También podemos
citar la definicion de Niebla y Guzméan (2007) quienes mencionan que el rendimiento
académico seria el grado de logro de los objetivos establecidos en los programas
oficiales de estudio. Estos logros se encuentran en relacién con los objetivos que las
instituciones establecen como requisitos minimos de aprobacion, determinados por un
cumulo preestablecido de conocimientos y aptitudes.

Podemos considerar al rendimiento académico en forma general como una
variable de evaluacion de los resultados de aprendizaje que el alumno ha obtenido
(luego de una serie de procesos de ensefianza-aprendizaje), a juicio de la institucion
instructora 0 quienes la representan, segun determinados estandares de cantidad y
calidad. Estariamos refiriéndonos a la capacidad del alumno de responder a estimulos
educativos y de alcanzar objetivos fijados de antemano por la institucion educativa.

Ahora bien, esta investigacion se basa en el supuesto de que el funcionamiento
de los procesos mnésicos, la frecuencia y el tipo de estrategias de codificacion que se
utilizan, y la capacidad de aprendizaje, entendida como la capacidad de almacenar,
recuperar y reconocer elementos (memoria episddica), deberian ser predictores del
rendimiento académico. En este sentido, el objetivo principal que guid esta
investigacion fue el de determinar las relaciones entre las estrategias de codificacién
mneésica, la capacidad de aprendizaje y las desempefio académico de estudiantes de la
Facultad de Psicologia de la Universidad Nacional de Mar del Plata. Especificamente se
planted la necesidad de describir y caracterizar las desempefio académico de los
estudiantes de Psicologia de la Universidad Nacional de Mar del Plata, describir y



caracterizar el funcionamiento mnésico de dichos alumnos a partir de las estrategias de
codificacion de la informacion que utilizan, describir y caracterizar la capacidad de
aprendizaje de dichos alumnos y, por ultimo, determinar las relaciones entre la funcion
mnésica, la capacidad de aprendizaje y las desempefio académico.

La hipotesis de base con la que se trabajé plantea que existiria una asociacion
entre el uso de estrategias semanticas de codificacion de la informacion, la capacidad de
aprendizaje y el desempefio académico de los alumnos; de forma tal que es esperable
encontrar que los sujetos que utilicen con mayor frecuencia estrategias semanticas y
presenten una mayor capacidad de aprendizaje, tenderdn a presentar desempefio
académico mas eficientes, representado por mayor cantidad de materias cursadas y
aprobadas, mayor cantidad de examenes finales rendidos, mejores calificaciones y
mejor regularidad.

Existen estudios que han generado evidencias de que la capacidad de la memoria
es una variable altamente predictora del curso de los logros académicos (Zambotti y
Fazio, 1974). También Diseth y Kobbeltvedt (2010) encuentran una correlacién positiva
del eficiente desempefio académico con el uso de estrategias de aprendizaje de la
informacion.

Etchepareborda y Abad-Mas (2005) aseguran que la memoria tiene un papel
importante y basico en los procesos de aprendizaje. Su contratara es que, la afectacion
de los mecanismos de la memoria influira en un sinnimero de procesos de aprendizaje
formal académico tales como dificultad en el manejo de la atencién, dificultad para
inhibir estimulos irrelevantes, dificultad en el reconocimiento de patrones de prioridad,
falta de reconocimiento de jerarquias y significado de los estimulos, impedimentos para
formular una intencién, etc.

A partir de los postulados de Etchepareborda y Abad-Mas (2005), Zapata et. al.
(2009) concluyen que, por las razones precedentes, las capacidades de la memoria se
convierten en un dominio cognitivo necesario que el estudiante debe poseer para
alcanzar un éptimo rendimiento académico.

También se han realizado investigaciones que han encontrado asociaciones
positivas del rendimiento académico en el aprendizaje de una lengua extranjera con una
aplicacion adecuada de las estrategias de aprendizaje (Corpas Arellano, 2007; 2008).

Por su parte, Packiam et. al. (2004) postulan que la capacidad de los nifios para
manipular la informacion en la memoria esta asociada cercanamente con la realizacion
académica a lo largo de los afios en la escuela. E incluso, han sido halladas relaciones
entre las habilidades de la memoria y los logros académicos en las areas de lectura (por
ejemplo, Decker 2011; De Jong, 1998; Swanson 1994), matematica (por ejemplo,
Nyroos y Wiklund-Horngvist, 2012; Bull y Scerif, 2001; Mayringer y Wimmer, 2000;
Siegal y Ryan 1989), y comprensiéon lectora (por ejemplo Nation, et. al. 1999;
Seigneuric, et al., 2000).

Otra investigacion llevada adelante por Fuller (2001) con nifios con Trastorno
por Déficit de Atencidn con Hiperactividad demostré que, también en esta poblacion, la
memoria era un predictor significativo para el rendimiento en las areas de lectura,
aritmética y deletreo.

La memoria, incluso, ha sido considerada por Alloway y Alloway (2010) como
mejor predictora del éxito académico que el coeficiente intelectual. Estos investigadores
encontraron que las habilidades de la memoria en nifios de cinco afios eran un excelente
predictor para los logros académicos hasta seis afios mas tarde en la educacion formal.

Ahora bien, en funcién de lo expuesto previamente, se desprende el interés por
encontrar evidencias empiricas que confirmen las relaciones existentes entre la
memoria, el aprendizaje y el rendimiento académico y, también, por establecer las



relaciones de la utilizacién de estrategias de codificacion mnésica y la capacidad de
aprendizaje, por un lado, y el rendimiento académico, por el otro.

Es de particular interés el estudio de estas variables en los estudiantes
universitarios de la Licenciatura en Psicologia de la Universidad Nacional de Mar del
Plata, dado el elevado porcentaje de desercion y de retraso en la culminacion de la
carrera. Los resultados de este estudio aportan evidencias que permiten caracterizar y
establecer las relaciones entre la capacidad de aprendizaje y el funcionamiento mnésico
de los estudiantes de Psicologia de esta Universidad. Los resultados podrian redundar en
nuevas investigaciones, contribuyendo al mejor conocimiento de las relaciones entre el
funcionamiento cognitivo y el desempefio académico de los estudiantes.

Metodologia
Tipo de estudio & disefio

Estudio ex post facto, retrospectivo, de un grupo, con multiples medidas, basado en un
disefio no-experimental, transversal de tipo correlacional.

Participantes

Del universo de todos los estudiantes regulares de la Facultad de Psicologia de la
Universidad Nacional de Mar del Plata, se trabajé con una muestra de conveniencia de
83 sujetos, de ambos sexos (63 femeninos y 20 masculinos), con edades entre diecisiete
y cincuenta y cuatro afios (con una media de 24,5), que accedieron voluntariamente a
participar del estudio.

Procedimiento

Para obtener datos sobre la trayectoria académica de los estudiantes se utilizo la
informacion actualizada de los sistemas informaticos de la Division Alumnos de la
Facultad de Psicologia de la Universidad Nacional de Mar del Plata. Fueron tenidos en
cuenta los siguientes indicadores a) Promedio Académico con Aplazos b) Promedio
Académico sin aplazos c¢) numero de examenes Finales Aprobados Anualmente d)
nimero de examenes Finales Desaprobados Anualmente e) regularidad (afios de
carrera).

Para evaluar el uso de estrategias de codificacibn mnésica y la capacidad de
aprendizaje de los estudiantes, se aplico el Test de Aprendizaje Verbal Espafia-
Complutense (TAVEC) disefiado por Benedet y Alejandre (1998) para caracterizar el
sistema global del procesamiento de la informacién y las habilidades de aprendizaje y
memoria de cada sujeto.

Los datos fueron sistematizados e informatizados para ser sometidos a analisis
estadistico-descriptivos y analisis de correlaciones de Pearson.

Con respecto al TAVEC, se trabajo con los puntajes brutos obtenidos, realizando
comparaciones intra-grupo. La eleccion de trabajar sobre puntajes brutos se debid a que
el TAVEC se encuentra baremado en una poblacion espafiola con diversos niveles
educativos (primario, secundario, universitario), mientras que la poblacién sobre la cual
se efectud esta investigacion es en su totalidad universitaria, y, por eso mismo, se
encuentra cotidianamente con la necesidad de trabajar y entrenar los procesos mnésicos
(bien sabemos que las funciones cognitivas son entrenables y mejoran su rendimiento
con la préactica, Morgado, 2005).

Se diferenciaron grupos por edades para analizar los datos. Sin embargo, no se
registraron diferencias estadisticamente significativas para ninguno de las variables bajo
estudio (rendimiento académico, aprendizaje y/o estrategias semanticas), por ello los
datos se analizaron unificando a la totalidad de los sujetos en un solo grupo.



Instrumentos

El TAVEC estd basado, por un lado, en el modelo tedrico de memoria
multialmacén de Atkinson y Shiffrin (1968) y, por otro lado, en el modelo
neuropsicolégico modular de Fodor (1983) y la adaptacion de este a los datos
neuropsicoldgicos, realizada por Moscovith y Umilta (1990). EI TAVEC consta de tres
listas de palabras que se presentan en distintos momentos del test y que corresponden a
una lista A de aprendizaje, a una lista B de interferencia y a una lista de
reconocimiento. Las tres listas cuentan con una estructura interna. Tanto la lista A como
la B constan de 16 palabras pertenecientes a cuatro categorias semanticas (cuatro
palabras a cada categoria). Dos de dichas categorias semanticas son comunes a ambas
listas, aunque no asi las palabras correspondientes; las otras dos categorias son
privativas de cada lista. En cuanto a la lista de reconocimiento, esta consta de cuarenta y
cuatro palabras: las dieciséis provenientes de la lista A, dos de cada una de las dos
categorias seméanticas que la lista B comparte con la A, dos de cada una de las
categorias semanticas especificas de la lista B, una palabra de elevada frecuencia de uso
de cada una de las categorias seménticas que integran la lista A, ocho palabras
relacionadas fonéticamente con palabras de la lista A y ocho palabras no relacionadas
con ninguna lista.

La finalidad del test es que el sujeto aprenda la lista A de palabras. Para alcanzar
ese objetivo se presenta la lista A de aprendizaje y, seguido a esto, se le pide al sujeto su
recuperacion libre inmediata. Esto se repite un total de cinco veces, es decir, se repiten
cinco ensayos de aprendizaje de la lista A. Inmediatamente después del quinto ensayo
de aprendizaje de la lista A, se presenta un ensayo de aprendizaje de la lista B, de
interferencia, con su correspondiente recuperacion inmediata. A continuacion, se
requiere al sujeto la recuperacion de la lista A mediante recuerdo libre a corto plazo y
luego, mediante recuerdo a corto plazo con claves semanticas, es decir,
proporcionandole al sujeto las cuatro categorias semanticas de la lista A para que él
indique qué palabra corresponde a cada una.

Se utiliza posteriormente una tarea de interferencia para permitir el paso de
veinte minutos de intervalo de relleno, tras lo cual se pasa al recuerdo a largo plazo libre
y al recuerdo a largo plazo con claves semanticas de la lista A. Por altimo, se evalla al
sujeto en una prueba de reconocimiento de las palabras pertenecientes a la lista A
presentandole la lista de reconocimiento antes descripta.

Dado que el TAVEC nos permite evaluar el desempefio del sujeto en recuerdo
libre, recuerdo con claves (estos tanto a corto como a largo plazo) y reconocimiento, nos
sera posible, mediante la comprensién de todos estos procesos, una mejor visualizacion
de las variables de memoria y de la curva que expresa la capacidad de aprendizaje de
los sujetos, entendiendo a las mismas como dos elementos de una misma habilidad
cognitiva global.

También es posible, durante la prueba de Reconocimiento, calcular el indice de
Discriminabilidad, el cual nos indica hasta qué punto el paciente ha aprendido a
discriminar las palabras de la lista de aprendizaje de cualquier otra palabra. En este
sentido, un numero elevado de falsos positivos (es decir, de respuestas positivas a los
estimulos de la lista de reconocimiento que no pertenecen a la Lista A) nos esta
indicando que el individuo no ha aprendido a discriminar las palabras de la lista A de
las palabras de la lista B o del resto de las palabras que tiene almacenadas en su sistema
semantico.



El TAVEC también permite evaluar las estrategias de aprendizaje utilizadas en
la codificacion de la informacidn; especificamente se tienen en cuenta dos: estrategias
seriales y estrategias semanticas. La estrategia serial, como ya fue mencionado,
consiste en intentar recordar los estimulos en el orden en el que estos se presentan,
mientras que la estrategia semantica implica descubrir la estructura semantica de la
informacién, determinar las relaciones que guarda con otros datos, agruparla en
categorias y codificarla de una forma mas compleja. La estrategia serial es contabilizada
cuando el sujeto, en la lista de palabras que es compelido a recordar, menciona una
palabra correcta inmediatamente después de otra palabra correcta que resulta ser la que
le precede en la lista correspondiente. La estrategia semantica es contabilizada cada vez
que el sujeto dice una palabra correcta de una categoria semantica, inmediatamente
después de otra palabra correcta de la misma categoria semantica. Siendo las listas de
palabras de una extension de dieciséis palabras (cuatro palabras de cuatro categorias
semanticas cada una) se observa que el nimero total de estrategias semanticas posible
en el recuerdo de cada lista es de doce: tres por cada categoria, ya que la primera vez
que aparece una palabra de una categoria, ésta no se puntta. Asi, el nimero total posible
de estrategias seméanticas en los cinco ensayos de aprendizaje de la lista A (Estrategias
Semanticas en Recuerdo inmediato de la lista A, ESem-Ri-A) es de sesenta estrategias
semanticas. En cuanto a las estrategias seriales, el nimero méaximo posible en cada lista
seria de quince: una por cada palabra a excepcion de la primera de la lista (suponiendo
que el sujeto recuerde las dieciséis palabras en el preciso orden en que fueron
presentadas). Por lo tanto, el nimero total de estrategias seriales posible en los cinco
ensayos de aprendizaje de la lista A (Eser-Ri-A) es de setenta y cinco.

Resultados

Se realizaron analisis estadisticos de la informacion obtenida. Los valores
estadistico-descriptivos del grupo de 83 sujetos para el rendimiento académico son
expresados en la Tabla 1.

Por otra parte, los datos estadistico-descriptivos sobre el funcionamiento
mnésico y el aprendizaje se presentan en la Tabla 2.

Como se observa, el rendimiento de los alumnos de la muestra en la prueba
TAVEC aumenta con los ensayos en funcién del niamero de palabras recordadas en el
quinto ensayo de aprendizaje de la Lista A, en comparacion con el primer ensayo.
También podemos resaltar que, por un lado, las pruebas de recuerdo con claves dan
lugar a mejores puntajes que las pruebas de recuerdo libre, y, por otro lado, en las
pruebas de recuerdo a largo plazo se obtienen mejores resultados que en las pruebas de
recuerdo a corto plazo.

Ahora bien, el nimero maximo de estrategias semanticas que el test TAVEC
permite en la variable Estrategias Semanticas en Recuerdo Inmediato de A (ESem-Ri-
A) es sesenta (60), mientras que para las variables Estrategias Seméanticas en Recuerdo
Libre a Corto Plazo (ESem-RL-CP) y Estrategias Semanticas en Recuerdo Libre a
Largo Plazo (ESem-RL-LP) el nUmero méaximo es doce (12), debido a que solo se esta
evaluando la lista de palabras una vez, mientras que en ESem-Ri-A, estamos evaluando
la cantidad de estrategias durante los cinco ensayos. Lo mismo ocurre con el nimero
maximo de estrategias seriales (setenta y cinco en ESer-Ri-A y quince tanto en ESer-
RL-CP como en ESer-RL-LP). Aclarado esto, podemos detectar que si bien en el
recuerdo inmediato de A la cantidad de estrategias semanticas utilizadas es la tercera
parte de las posibles (un promedio de 20,22/60), en las pruebas de recuerdo a corto



plazo y recuerdo a largo plazo el nimero aumenta a mas de la mitad del nimero posible
(6,67/12 para ESem-RL-CP y 7,71 para ESem-RL-LP).

El nimero de estrategias seriales, por su parte, disminuye de poco méas de una
(1) estrategia promedio por cada ensayo de aprendizaje en el RI-A a 0,65 en las pruebas
de recuerdo a corto y a largo plazo.

Se realiz6 también una comparacion de la muestra de estudiantes de la Facultad
de Psicologia de la Universidad Nacional de Mar del Plata, con el grupo normativo
evaluado por Alejandre y Benedet (1998) en la validacion del TAVEC, y se observo que
los intervalos de confianza al 95% de todas las medidas de la muestra universitaria del
estudio albergaban el valor de la muestra normativa del test, por lo que queda
demostrada la equivalencia entre ambas muestras.

Ahora bien, con el objeto de determinar si una frecuencia mayor de estrategias
semanticas se asocia a un mejor rendimiento general en la prueba de memoria utilizada,
se realizd luego un analisis de correlaciones de Pearson. Los resultados se observan en
la Tabla 3.

Los resultados permiten confirmar que una mayor frecuencia de uso de
estrategias semanticas (en las pruebas de Recuerdo de la Lista A, Recuerdo Libre a
Corto Plazo y Recuerdo Libre a Largo Plazo) se asocia positivamente y de forma
significativa con los indicadores de un buen aprendizaje en el TAVEC (Ri-Al, Ri-A5,
Ri-AT, RL-CP, RCI-CP, RL-LP, RCI-LP, Recon-Ac). Es decir, que es observable una
asociacion entre el uso de estrategias de codificacién mnésica de tipo semanticas que
hace el sujeto y la capacidad de aprendizaje que demuestra tener para ese material al
cual se aplicaron dichas estrategias: el nimero de elementos recordados en las distintas
instancias de la prueba (Ri-Al, Ri-A5, Ri-AT, RL-CP, RCI-CP, RL-LP, RCI-LP,
Recon-Ac) aumentd conforme aumentaba el nimero de estrategias semanticas utilizado.

Ademéas puede observarse que el mayor uso de estrategias semanticas
correlaciona negativamente con, por un lado, la aparicion de Perseveraciones e
Intrusiones en las pruebas de Recuerdo Inmediato, Recuerdo a Corto Plazo y Recuerdo
a Largo Plazo, y con la aparicion de Falsos Positivos en la prueba de Reconocimiento,
items los cuales tendrian una valoracion negativa.

También es posible observar que la utilizacion de estrategias de codificacion
mnésica de tipo serial, se asocia negativamente, aunque no alcance valores de
significacion estadistica, a distintos indicadores de un buen rendimiento en el TAVEC.
Esto pareceria indicar que la utilizacion de estrategias seriales seria un método poco
eficaz a la hora de aprender, el cual iria en detrimento de la calidad del recuerdo.
También es posible entonces afirmar que la utilizacion de estrategias semanticas resulta
un mejor valor a la hora asociarse con el rendimiento de la memoria.

Lo que resta por determinar es la correlacion existente entre las variables del
TAVEC y el rendimiento académico de los alumnos, lo que se expresa en la Tabla 4.

Puede observarse que la variable Promedio con Aplazos, correlaciona
positivamente en un nivel estadisticamente significativo con el nimero de palabras
recordadas en el primer ensayo de aprendizaje de la lista A (Ri-Al), con el nimero total
de palabras recordadas en los cinco ensayos de aprendizaje de la lista A (Ri-AT), con el
namero de estrategias semanticas totales utilizadas en los cinco ensayos de aprendizaje
de la lista A (ESem-Ri-A), con el numero de estrategias semanticas utilizadas en la
prueba de recuerdo libre a largo plazo (ESem-RL-LP), con el nimero de aciertos en la
prueba de reconocimiento (Recon-Ac) y con la variable Discriminabilidad, que indica la
capacidad del sujeto de discriminar durante la prueba de reconocimiento las palabras
aprendidas en la Lista A de otras palabras de interferencia.



Por su parte, el Promedio sin Aplazos, correlaciona positivamente en un nivel
significativo con las variables Recuerdo Inmediato de la lista A en el primer ensayo,
Estrategias Seménticas en Recuerdo Libre a Largo Plazo Reconocimiento y
Discriminabilidad.

El nimero de Finales Aprobados por Afio correlaciona positivamente con el
numero de palabras recordadas en el primer ensayo de aprendizaje de la lista A (Ri-Al),
con el ndmero total de palabras recordadas en los cinco ensayos de aprendizaje de la
lista A (Ri-AT) y con el numero de estrategias semanticas totales utilizadas en los cinco
ensayos de aprendizaje de la lista A (ESem-Ri-A)

Tambien, el nimero de finales desaprobados por afio correlaciona, como es de
esperarse, negativamente, con el nimero de palabras recordadas en el primer ensayo de
aprendizaje de la lista A (Ri-Al), con el nimero total de palabras recordadas en los
cinco ensayos de aprendizaje de la Lista A (Ri-A5), con el nimero total de palabras
recordadas en los cinco ensayos de aprendizaje de la lista A (Ri-AT), con las pruebas de
Recuerdo Libre a Corto Plazo (RL-CP) , Recuerdo Libre a Largo Plazo (RL-LP) y
Recuerdo con Claves a Largo Plazo (RCI-LP), con el nimero de estrategias semanticas
totales utilizadas en los cinco ensayos de aprendizaje de la lista A (ESem-Ri-A) y las
utilizadas en la prueba de Recuerdo Libre a Largo Plazo (ESem-RL-LP), con la prueba
de Reconocimiento y con la variable Discriminabilidad. Por lo que se observa, también
correlaciona en forma positiva con la variable Intrusiones en Recuerdo Libre, o I-RL
(que incluye la sumatoria de las intrusiones en las pruebas de recuerdo inmediato de las
Listas Ay By las pruebas de Recuerdo Libre tanto a Corto como a Largo Plazo), lo que
implica que, a mayor nimero de intrusiones, mayor cantidad de finales desaprobados al
afio tiene el estudiante.

El indicador Afios Carrera no obtuvo niveles de significacion estadistica
(p<0,01), por lo que fue eliminada del analisis.

Para concluir, se realizaron cuatro regresiones lineales multiples por pasos
(método stepwise). En cada uno de esas cuatro regresiones las variables dependientes
fueron las medidas de rendimiento académico que obtuvieron niveles de significacion
estadistica (p<0,01), es decir, Promedio con Aplazos, Promedio sin Aplazos, nimero de
examenes Finales Aprobados al Afio, y nimero de exdmenes Finales Desaprobados al
Afio (eliminando Afios Carrera). Los resultados obtenidos se expresan en las Tablas 5,
6, 7 y 8 respectivamente. Como puede observarse, el método por pasos permitid
eliminar del modelo estadistico aquellas variables independientes que no contribuyeron
significativamente a explicar los indicadores de rendimiento académico. De esta
manera, estamos en condiciones de concluir qué variables independientes son las
relevantes para explicar los indicadores de rendimiento y cuél es la contribucién neta de
cada una de ellas.

Para la variable Promedio con Aplazos encontramos un grado de relacion con el
Recuerdo Inmediato de la Lista A ensayo 1 expresado en un R2 de ,112. En cambio,
para la variable Promedio sin Aplazos, se mantuvieron en el modelo cuatro indicadores:
el indice de discriminabilidad (R2 ,103), el Recuerdo Inmediato de la Lista A en el
primer ensayo (R2 ,0,77), el Recuerdo inmediato de la lista A en el quinto ensayo (r
cuadrado ,063) y el nimero de estrategias semanticas utilizadas en la prueba de
Recuerdo Libre a Largo Plazo (R2 ,040). Entonces, los cuatro indicadores (Discrim, Ri-
A5, Ri-Al y ESem-RL-LP) presentaron en total un R2 de ,283 en asociacién con la
variable Promedio sin Aplazos.

Para la variable Examenes Finales Aprobados por afio, se observé un R2 de 0,77
en asociacion a la variable RI-Al. Mientras que para la Exa&menes Finales
Desaprobados anualmente encontramos una explicacion de la varianza por los



indicadores Ri-AT (R2 de ,116) y Reconoc-Ac (R2 de ,048). EI R2 para ambos
indicadores es de ,164.

Discusion y Conclusiones

En funcidn del objetivo del estudio, que era determinar las relaciones entre las
estrategias de codificacion mnésica, la capacidad de aprendizaje y el desempefio
académico de estudiantes de la Facultad de Psicologia de la Universidad Nacional de
Mar del Plata y , los resultados ha permitido establecer las siguientes conclusiones.

En principio, fue planteada la necesidad de describir y caracterizar el desempefio
académico de los estudiantes de Psicologia de la Universidad Nacional de Mar del Plata.
Los estudiantes presentan una media de promedios con aplazos de 6,89 y sin aplazos de
7,56. El desvio estandar del promedio con aplazos (1,56) es mayor que el del promedio
sin aplazos (0,99) dado que en el primero encontraremos puntuaciones mas extremas
como uno (1), dos (2) y tres (3) que en el promedio sin aplazos son excluidas en su
totalidad. EI promedio de finales desaprobados por afio indica que se desaprueban, en
promedio para todos los estudiantes de la muestra, 0,28 examenes finales por afio, con
un desvio de 0,47. Este dato cobra relevancia, cuando se lo compara con la media de
examenes finales aprobados por afio, que es de 2,01. En este sentido, observamos una
relacién de aprobacion de 7:1 en general.

Sobre el objetivo de describir y caracterizar el funcionamiento mnésico de los
alumnos de la Facultad de Psicologia a partir de las estrategias de codificacion de la
informacion que utilizan y de describir y caracterizar la capacidad de aprendizaje de
dichos alumnos, los resultados permitieron concluir que los alumnos de la muestra
extraida de la Facultad de Psicologia evidencian, en general, un funcionamiento
mnésico promedio, de acuerdo a las normas del instrumento. La curva de aprendizaje de
los sujetos evaluados, no muestra diferencias sustantivas con las curvas promedio que
provee como referencia el instrumento. Este hecho se verifica en la comparacion del
namero de palabras recordadas en el primer ensayo de aprendizaje de la Lista A y el
namero de palabras recordadas en el quinto ensayo, ademas de tener en cuenta el
rendimiento en las pruebas de recuerdo libre y recuerdo con claves, tanto a corto como a
largo plazo. La capacidad de aprendizaje, demostrada por la curva, indica que a mayor
cantidad de ensayos, mayor es el nimero de elementos recuperados y con una mejor
organizacion basada fundamentalmente en el uso de estrategias de codificacién
semantica. Estos datos son congruentes con los resultados encontrados por otras
investigaciones sobre las relaciones entre memoria y aprendizaje (Squire, 1987,
Morgado 2005; Etchepareborda y Abad-Mas, 2005).

Tal como se esperaba, se observd un rendimiento levemente superior en los
resultados de las pruebas de recuerdo con claves por sobre las pruebas de recuerdo libre,
debido al uso de claves semanticas para el almacenamiento. Los datos proveen
evidencias empiricas que sustentan lo propuesto por Baldo y Shimamura (2002) y
Benedet y Alejandre (1998) sobre el hecho de que la aprehension de la estructura
seméantica que es inherente al material y su manipulacion por la memoria para
almacenar los datos en bloques de significado, efectivizan la posterior recuperacion de
la informacion.

También se corrobor6 que el desempefio en las pruebas de recuerdo a largo
plazo fue mejor que en las pruebas de recuerdo a corto plazo, lo que abona la idea de
que se realiza un proceso de organizacion de los datos durante el periodo de
interferencia.



El nimero de estrategias semanticas utilizadas por los sujetos de la muestra fue
semejante al de la poblacién incluida en las normas del instrumento, y se observo un
aumento gradual acorde al nimero de ensayos de aprendizaje y a las pruebas de
recuerdo (inmediato, a corto plazo y a largo plazo). La utilizacion de estrategias seriales
disminuyd, conforme aumentaba la utilizacién de las estrategias semanticas. Este hecho
confirma un funcionamiento mnésico adecuado y una normal utilizacion de los recursos
disponibles para almacenar la informacion. Estos resultados coinciden con los
resultados de investigaciones previas (ej. Baldo y Shimamura, 2002) que indicaban que
las estrategias seriales, en tanto se basan simplemente en la estructura superficial de la
informacidn a aprender, son poco efectivas y los datos son rapidamente olvidados. Los
valores medios de las frecuencias de aparicion de intrusiones, perseveraciones y falsos
positivos en las distintas pruebas del TAVEC fueron similares a los de la muestra de
Benedet y Alejandre (1998).

Sobre las relaciones entre la capacidad de aprendizaje y la utilizacién de
estrategias de codificacion mnésica, los resultados permiten sostener que una frecuencia
de uso mayor de estrategias semanticas se asocia positivamente y significativamente a
un mejor rendimiento en las pruebas que evallan recuerdo y reconocimiento a corto y
largo plazo. Confirma que el uso de estrategias de codificacibn mnésica de tipo
seméanticas favorece el recuerdo y el reconocimiento, habilidades fundamentales y
béasicas del aprendizaje académico.

Por su parte, las estrategias seriales, que no implican un proceso de codificacion
semantica sino que tan solo se basan en el orden de aparicion de los estimulos, no
resultan eficaces para almacenar los inputs. Estos resultados son congruentes con los
resultados de investigaciones presentadas previamente (Benedet y Alejandre, 1998;
Baldo y Shimamura, 2002).

Sobre las relaciones entre las estrategias de codificacién mnésica, la capacidad
de aprendizaje y el desempefio académico, los resultados permitieron, aunque con
ciertas limitaciones, confirmar la hipdtesis de que se observa una asociacion entre el uso
de estrategias semanticas de codificacion, la capacidad de aprendizaje y el desempefio
académico de los alumnos. En relacion al aprendizaje, la capacidad de almacenar mas
informacion (Ri-Al; Ri-AT) y de retenerla en la memoria por més tiempo (RL-LP; RCI-
LP) se asocia a la obtencion de promedios mas altos, a la aprobacion de una cantidad
mayor de examenes finales y a una tasa menor de desaprobacion. Estos datos confirman
el supuesto de que la capacidad de la memoria es una variable predictora del curso de
los logros académicos (Zambotti y Fazio, 1974; Siegal y Ryan 1989; Swanson 1994; De
Jong, 1998; Nation, et. al. 1999; Mayringer y Wimmer, 2000; Seigneuric, et al., 2000;
Bull y Scerif, 2001; Zapata et. al., 2009; Alloway y Alloway, 2010; Decker, 2011,
Nyroos y Wiklund-Hornqvist, 2012). En relacién a las estrategias de codificacion
mneésica de tipo semanticas, los sujetos que las utilizan con mayor frecuencia
(especialmente en ESem-Ri-A) tienden a presentar una mayor capacidad de aprendizaje
y tienden a obtener mejores desempefios académicos (mayor Promedio con Aplazos,
mayor numero de examenes Finales Aprobados anualmente y menos numero de
examenes desaprobados). Es decir, aquellos alumnos que codificaron semanticamente la
informacién,  presentaron  niveles superiores de desempefio  académico,
coincidentemente con los resultados de otras investigaciones (Packiam et. al., 2004;
Corpas Arellano, 2007; 2008; Diseth y Kobbeltvedt, 2010) que postularon que un
frecuente y adecuado uso de estrategias de aprendizaje para codificar la informacion se
asocia con un rendimiento académico més eficiente.

Los resultados permitieron observar otros efectos interesantes sobre los procesos
mnésicos y el desempefio académico. Por ejemplo, una frecuencia mayor de intrusiones,



se asocio a una mayor cantidad de exdmenes finales desaprobados por afio (p<0,05), lo
que podria interpretarse en el sentido de que la distractibilidad que se infiere por el
namero de intrusiones, implica una dificultad para procesar activamente y almacenar la
informacidn, o una falla en procesos de inhibicidén cognitiva, y, consecuentemente, se
traduce en una dificultad para aprender. La ausencia efectiva de informacién es
compensada con la inclusién de elementos provistos por el propio sistema cognitivo del
sujeto y no por el input sensorial.

Los resultados a su vez indicaron que el desempefio en las pruebas de Recuerdo
a Largo Plazo se asocia con mayor fuerza a un mejor rendimiento académico (menos
numero de Finales Desaprobados Anualmente) que las pruebas de Recuerdo a Corto
Plazo. Esto puede interpretarse en el sentido de que resulta crucial para un correcto
aprendizaje no solo retener la informacion, sino almacenarla adecuadamente y ser capaz
de recuperarla, incluso después de un cierto periodo de tiempo.

Los aciertos en la prueba de Reconocimiento se asociaron también a un mejor
rendimiento académico expresado en mejores promedios y menos nimero de examenes
Finales Desaprobados. Se sostiene por tanto que, dificultades para almacenar y/o
recuperar informacion, reflejados en problemas de discriminabilidad, se traducen en
déficits de aprendizaje y, consecuentemente, en peores desempefios académicos.

Ahora bien, al aplicar las pruebas de regresion multiple por pasos se eliminaron
muchos indicadores del modelo estadistico, limitando los alcances de los resultados. Se
puede concluir que las variables independientes mas relevantes estadisticamente para
explicar el rendimiento académico fueron Ri-Al, Ri-A5, Ri-AT, Recon-Ac, Discrim, y
ESem-RL-LP. Sin embargo, las R2 obtenidas no fueron elevadas, lo cual se explica
tentativamente por la complejidad inherente a la variable rendimiento académico (ya
explicitada en el marco teorico de esta investigacion; Paba Barbosa et al., 2008; Niebla
y Guzman, 2007). Se insiste, por tanto, en este sentido: el desempefio durante una
carrera universitaria se encuentra altamente influido por diversos factores (sociales,
econdmicos, culturales, etc.) y en él también confluyen elementos individuales referidos
a la historia personal del sujeto y a sus caracteristicas intrinsecas vinculadas con la
motivacidn, la personalidad, la perseverancia, el bienestar psicoldgico, las estrategias de
afrontamiento, etc., ademas de otros componentes cognitivos de suma importancia
(planificacion, procesos inhibitorios, flexibilidad cognitiva, control emocional, toma de
decisiones, etc.).

Se puede hablar entonces de una relacion entre las variables de memoria y
rendimiento académico, pero considerando que este Gltimo no se explica sélo a partir
del primero: los indicadores s6lo expresan un pequefio porcentaje de la variacion.

Ahora bien, los valores bajos en los R2 también pueden explicarse por un
fendmeno que es necesario tener en cuenta: un sujeto puede aprobar muchas materias
anualmente con notas bajas, y otro puede aprobar menos cantidad de materias con notas
mas altas. Ambos sujetos puede decirse que presentan un buen rendimiento, sin
embargo las diferencias en los estilos son claras, pues responden a intereses personales
(bajo promedio, alto numero de exadmenes finales aprobados anualmente o alto
promedio, bajo numero de examenes finales aprobados anualmente). Esta variabilidad
afecta también los resultados, pues los indicadores de rendimiento académico que se
utilizaron dejan de ser suficientemente sensibles ante estas situaciones idiosincréticas.

De todas maneras pueden realizarse algunas afirmaciones: en principio, los
promedios més elevados parecen explicarse en un cierto porcentaje, por la capacidad del
sujeto de recordar elementos, es decir, por su capacidad de aprendizaje y su memoria
(Ri-Al, Ri-A5 y Ri-AT). También el indice de discriminabilidad se asocia a promedio
académicos mas eficientes, y especialmente al promedio sin aplazos.



Para el numero de finales aprobados anualmente, el indicador que en mayor
medida explica su varianza es Ri-Al. Por lo tanto, puede decirse que el nimero de
elementos recordados en el primer ensayo de aprendizaje de la lista A, o mejor, la
capacidad de un sujeto de recordar elementos la primera vez que accede a ellos, se
asocia significativamente con un mejor rendimiento académico y es un valor
sumamente relevante. Por lo tanto, una persona que es capaz de retener elementos
rdpidamente, en un solo ensayo, es mas efectiva a la hora de recordar informacion y de
recuperarla ante una situacion de examen. Es menester recordar aqui que, si bien la
variable ESem-Ri-A fue eliminada luego de someter los datos al analisis de correlacién
maultiple, la misma si posee un alto grado de relacién estadisticamente significativa con
Ri-Al, por lo que insistimos en el valor de la utilizacion de las estrategias semanticas de
codificacion mnésica.

Puede establecerse también que un porcentaje de la varianza del nimero de
finales desaprobados al afio puede explicarse por fallas en la capacidad de aprendizaje
(Ri-AT) y fallas en las tareas de reconocimiento (Recon-Ac). Es decir, las personas que
desaprueban mas exadmenes finales suelen tener problemas para discriminar la
informacion aprendida de informacion irrelevante, y suelen tener mayores limitaciones
en su capacidad de aprendizaje.

Entonces, los resultados, si bien limitados, son considerados como un importante
aporte a la explicacion de un fendmeno de tal magnitud y complejidad como es el
rendimiento académico en la universidad. EI mismo, no est& explicado solo a partir de
las variables de memoria, pero si puede afirmarse, basados en las evidencias empiricas
provistas por este estudio, que un adecuado funcionamiento mnésico, caracterizado por
un uso frecuente de estrategias semanticas para la codificacion de la informacion, se
asocia a una mejor capacidad de aprendizaje, la cual tiene influencias, junto con otra
gran cantidad de variables, sobre el rendimiento académico de los estudiantes
universitarios.
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Tabla 1 - Valores Estadistico-Descriptivos Intra-grupo de Rendimiento Académico

Minimo Maximo Media Desv. tip.
Edad 17 54 24,5 7,9
Afio de Ingreso a la Universidad 1996 2011 2007,90 2,86
NUmero de Cursadas Aprobadas 1 36 17,08 10,95
NUmero de Finales Aprobados 0 24 7,37 6,34
NUmero de Finales Desaprobados 0 13 1,11 2,05
Numero de Requisitos Curriculares Aprobados 0 6 2,53 1,71
Promedio con Aplazos 2,75 9,67 6,89 1,56
Promedio Sin Aplazos 5,00 9,67 7,56 0,99
Cantidad de Afos en la Carrera 1 16 4,10 2,86
Numero de Finales Aprobados por Afio 0,00 7,33 2,01 1,56
Numero de Finales Desaprobados Por Afio 0,00 2,17 0,28 0,47
Tabla 2 - Valores Estadistico-Descriptivos Intragrupo Obtenidos en el TAVEC
Desv.
Minimo | Méaximo | Media tip.
Recuerdo Inmediato Lista A — 1° Ensayo (Ri-Al) 3 13 7,84 1,954
Recuerdo Inmediato Lista A — 5° Ensayo (Ri-Ab) 8 16 13,69 2,012
Recuerdo Inmediato Lista A — TOTAL (Ri-AT) 31 74 57,75 8,368
Recuerdo Libre Corto Plazo (RL-CP) 7 16 12,86 2,348
Recuerdo con Claves Corto Plazo (RCI-CP) 9 16 13,43 2,131
Recuerdo Libre Largo Plazo (RL-LP) 7 16 13,54 2,205
Recuerdo con Claves Largo Plazo (RCI-LP) 9 16 14,05 1,841
Estrategias Semanticas en Recuerdo Inmediato Lista A (ESem-Ri-A) 2 49 20,22 10,666
Estrategias Semanticas en Recuerdo Libre Corto Plazo (ESem-RL-CP) 1 12 6,67 3,216
Estrategias Semanticas en Recuerdo Libre Largo Plazo (ESem-RL-LP) 1 12 7,71 3,384
Estrategias Seriales en Recuerdo Inmediato Lista A (Eser-Ri-A) 0 24 5,12 3,820
Estrategias Seriales en Recuerdo Libre Corto Plazo (Eser-RL-CP) 0 ,65 1,109
Estrategias Seriales en Recuerdo Libre Largo Plazo (ESer-RL-LP) 0 ,65 1,273
Perseveraciones Totales (P) 0 21 6,66 5,386
Intrusiones en Recuerdo Libre (I-RL) 0 12 2,34 2,539
Intrusiones en Recuerdo con Claves (I-RCI) 0 7 .92 1,450
Aciertos en Reconocimiento (Recon-Ac) 10 16 15,46 ,979
Falsos Positivos (FP) 0 4 ,51 ,967
indice Discriminabilidad (Discrim) 86 100 97,59 3,205




Tabla 3 - Correlaciones entre la utilizacion de Estrategias Semanticas

y el rendimiento general en la prueba TAVEC

Esem-Ri-A | Esem-RL-CP Esem-RL-LP Eser-Ri-A | Eser-RL-CP | Eser-RL-LP
Ri-Al ,544(*%) ,324(*%) ,323(**) -,025 -,082 -,062
Ri-A5 ,630(**) ,606(**) ,622(**) -,049 ,071 ,000
RI-AT 744(*%) ,640(**) ,649(**) -,022 ,038 -,018
RL-CP ,681(*) TTA( TTA() -,195(*) ,037 -,046
RCI-CP ,635(**) B74(**) 741(*%) -171 ,060 ,075
RL-LP ,635(*) ,653(*) TT2(*) -,218(*) ,063 ,007
RCI-LP ,627(*%) B76(**) 7170+ -,212(%) ,014 ,018
P -, 410(*) -,378(*) -,242(%) ,136 ,031 -,055
I-RL -,336(**) -,248(%) -,226(%) -,016 -,036 -,088
I-RCI -,373(*¥) - AT4(*) -,435(*¥) ,008 -,117 -,095
Recon-Ac ,288(**) ,288(**) ,283(**) -,093 ,037 ,022
FP -,287(*) -,276(*) -,324(*) ,066 -,106 -,112
Discrimi 407 (+*) ,403(**) 426(+*) -,101 ,100 ,102

** | a correlacion es significante al nivel 0,01 (unilateral).
* La correlacion es significativa al nivel 0,05 (unilateral).

Tabla 4 - Correlaciones entre memoria, aprendizaje y estrategias de codificacion mnésica
(indicadores medidos por el TAVEC) y el rendimiento académico

Finales
Promedio Finales Desaprobados
con Promedio Afios Aprobados por por

Aplazos sin Aplazos Carrera Afo Afo
Ri-Al ,335(**) ,251(*) ,092 277 (%) -,297(*)
Ri-A5 ,071 -,093 ,075 ,059 -,233(*)
RI-AT ,226(*) ,067 ,113 ,227(*) -,340(**)
RL-CP ,076 ,026 ,086 ,017 -,243(*)
RCI-CP 077 ,054 ,183(%) ,029 -,180
RL-LP 114 ,016 ,148 ,013 -,317(*)
RCI-LP ,093 ,016 ,187(%) -,090 -,316(**)
Esem-Ri-A ,240(*) 122 ,020 ,231(*%) -,282(**)
Esem-RL-CP ,129 ,120 173 ,091 -,162
Esem-RL-LP ,192(*%) ,195(*) 116 ,136 -,211(%)
Eser-Ri-A -,045 -,076 ,024 -,097 ,018
Eser-RL-CP -,031 -,016 -,159 -,007 -,014
Eser-RL-LP -,019 -,056 -,024 -,037 -,013
P -,012 -,005 ,026 -,015 ,067
I-RL -,037 ,063 -,077 -,140 ,233(*)
I-RCI -,065 -,061 -,066 -,156 ,110
Recon-Ac ,221(*) ,265(**) ,076 ,037 -,324(*)
Discrimi \264(*) ,321(*) ,024 167 -,264(*%)

** | a correlacion es significante al nivel 0,01 (unilateral).
* La correlacion es significativa al nivel 0,05 (unilateral).

Tabla 5 — Regresién Lineal Multiple por Pasos (método Stepwise) con variable dependiente Promedio con
Aplazos




Error tip. de

Modelo R R cuadrado R cuad(ado la Slg.. del Cambio en
corregida . L, cambioen F | R cuadrado
estimacion
1 ,335(a) 112 , 101 1,477 ,112 9,720

a Variables predictoras: (Constante), Ri-Al

Tabla 6 — Regresién Lineal Multiple por Pasos (método Stepwise) con variable dependiente Promedio sin

Aplazos
Error tip. de

R cuadrado la Sig. del Cambio en
Modelo R R cuadrado corregida estimacion | cambioen F | R cuadrado
1 ,321(a) ,103 ,091 ,9441 ,103 8,854
2 ,408(b) ,166 ,144 ,9163 ,063 5,752
3 ,493(c) ,243 ,213 ,8787 ,077 7,630
4 ,532(d) ,283 ,245 ,8608 ,040 4,152
a Variables predictoras: (Constante), Discrimi
b Variables predictoras: (Constante), Discrimi, Ri-A5
¢ Variables predictoras: (Constante), Discrimi, Ri-A5 , Ri-Al
d Variables predictoras: (Constante), Discrimi, Ri-A5 , Ri-Al, Esem-RL-LP

Tabla 7 — Regresién Lineal Multiple por Pasos (método Stepwise) con variable dependiente Examenes Finales
Aprobados anualmente

Error tip. de
R cuadrado la Sig. del Cambio en
Modelo R R cuadrado corregida estimacion | cambioen F | R cuadrado
1 ,277(a) ,077 ,065 1,50511 ,077 6,746

a Variables predictoras: (Constante), Ri-Al

Tabla 8 — Regresion Lineal Multiple por Pasos (método Stepwise) con variable dependiente Examenes Finales
Desprobados anualmente

Error tip. de
R cuadrado la Sig. del Cambio en
Modelo R R cuadrado corregida estimacion | cambioen F | R cuadrado
1 ,340(a) , 116 , 105 41275 , 116 10,604
2 ,405(b) , 164 ,143 ,40377 ,048 4,642

a Variables predictoras: (Constante), Ri-AT
b Variables predictoras: (Constante), Ri-AT, Recon-Ac




