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RESUMO'

A memoria de trabalho, como a parte mais ativa da memdria humana, constitul um dos constructos de maior
interesse no estude das diferengas individuais. O presente trabalho estuda a relacdo entre essa dimensdo e as
dificuldades de aprendizagem. Os resultados indicam que aspectos da meméria de trabalho, como

armazenamento e processamento simulténeo da informagdo, podem explicar as diferencas no rendimento
escolar,
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ABSTRACT

DIFFICULTIES IN SCHOOL ACHIEVEMENT AND WORKING MEMORY

Working memory as the most active part of human memory is a construct of major interest in research
contcerned with intellectual differences. This paper studies the relationship between working memory and
tearning difficulties. Results indicate that aspects of working memory as information storing and simuitaneous
processing can explain the differences in school achievement,
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INTRODUCCION

La dificultad de aprendizaje constituye una entidad diagndstica todavia difusa,
heterogénea, de intensidad y frecuencia variada. La revisién de Durrant (1994) de los

estudios sobre dificultades de aprendizaje publicados entre los afios 1988 y 1990 en diez %

importantes revistas, concluye que, a semejanza de la revision de Torgesen & Dice {1980), %

los problemas de interpretacién  contintian debiéndose, entre otras cosas, a la
heterogeneidad de muestras. Subyacente a esa heterogeneidad parece estar la dificultad en &
estar operacionalizando la definicién de dificultad de aprendizaje, a pesar de las &

recomendaciones del Research Commitee of the Council for Learning Disabilities. ’;% ;?;
»

La Gnica certeza, aparentemente, es que hay personas que, a pesar de sus niveles & 4
intelectuales corresponderen al promedio de la populacién normal, presentan un desempeno §§ W

s
2]

inferior en tareas especificas, principalmente en tareas verbales y numéricas. En tal sentido,

it

el diagnéstico de dificultad de aprendizaje es dado a un individuo, principalmente en edad ¥
escolar, cuando presenta una discrepancia entre su cociente intelectual y su nivel de er
rendimiento académico. Las dificultades de aprendizaje se expresan, por tanto, eng di:
dificultades de procesar informaciones de una misma o de diversa naturaleza. 4 pi
de

Un nifio, de inteligencia media, que tiene dificultad de aprender a leer, a T

escribir, o de calcular érecibiria el diagnéstico de portador de dificultad de aprendizaje de du
ne dificultad en® Wi

manera diferente de un otro que porta retraso mental y que también tie

aprender a escribir, leery calcular?
La respuesta no es ficil, parece que mientras el portador de retraso mental{g-

3
presenta un nivel intefectual significativamente inferior a la media y se caracteriza por la}gi e

ausencia de aprendizaje de informaciones complejas; el portador de dificultades de%’g SLj¢
aprendizaje presenta un nivel intelectua! correspondiente a la zona normal de law api
distribucién de la inteligencia y consigue procesar informaciones complejas pero con uni  fan

aprendizaje. Esto%

4s lentamente que una persona sin dificultades de
cribir y

significa que habrd personas con retraso mental leve que podran aprender a leer, es
calcular desde que las informaciones contenidas en esas operaciones sean simples y no%  que
o de las personas con dificultad de aprendizaje estas podran tene
ir y calcular pero son capaces de procesar otras informaciones y:
las que manipula el sujeto con retraso’ al ¢

cierto esfuerzo y m

complejas. En el cas
dificultad de leer, escrib
deducir relaciones de orden mds compleja que
mental. El problema se torna oscuro cuando se sabe que las puntuaciones en los tests de Las

inteligencia predicen el rendimiento escolar (Colom, 1998). La American Psycho!ogical.': psic
Association (Neisser et al., 1996) informa una correlacién promedio de 0.5 entre: con
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puntuaciones en fos tests de inteligencia y el grado escolar o alcance escolar - cuanto menor
o mayor es el nivel intelectual menor o mayor es el alcance académico. Esa misma correlacion
es obtenida entre puntuaciones de tests de inteligencia y puntuaciones de tests de
rendimiento escolar. Tratase de un indice bastante respetable. Pocas variables psicolégicas
alcanzan indices de correlacion semejante. Siendo asi, parece ser que los tests de inteligencia
son dtiles para discriminar las persepas que podran procesar informaciones complejas de

aquellas que no podran hacerlo, pero Jos tests de inteligencia parecen no conseguir identificar
los sujetos que presentardn dificultades en algunas habilidades escolares especificas.

Es probable que una de las causas de esa aparente falta de prediccion de los tests
de inteligencia con relacion a las dificultades de aprendizaje, puede estar relacionada al tipo
de test empleado en la investigacién. Hay serias evidencias de que tests como las escalas
WAIS [l no miden “inteligencia general” y si “inteligencia en general”, esto es, el Cl obtenido
en las escalas del WAIS 1 representaria habilidades especificas estimuladas por la educacién
y no la inteligencia general {Colom, Abad et al., no prelo}. 5i esa pista estuviera correcta
entonces se puede explicar las evidencias de que nifios con dificultades de aprendizaje se
diferencian de los nifos sin dificultades de aprendizaje con respecto al patron de
puntuaciones obtenidas en tests de inteligencia como el WISC 111, Por ejemplo, en los subtests
de Aritmética y de Digitos, correspendientes al factor FDI (Freedom from Distractibility Index),
los ninos con dificultad de aprendizaje presentan puntuaciones mas bajas que ninos sin
dificultad de aprendizaje (Mayes, Calhoun & Crowell, 1998). Otros estudios {Slate, 1995;
Wielkiewicz, 1990) han observado también discapacidad en algunos otros factores.

Por otro lado, Glez & Lépez {1994) partiendo del presupuesto que tests de
inteligencia no constituyen instrumentos adecuados de prediccion del rendimiento
académico, estudiaron una muestra de 133 nifios espafioles, divididos en 4 grupos segun
sus resultados en el test WISC-R y segun su nivel de lectura {con y sin problemas de
aprendizaje). A esa muestra los investigadores presentaron, mediante ordenaclor, palabras
familiares y no familiares con el intuito de verificar las rutinas utilizadas para el acceso
lexical (o visual o fonolégica) de los grupos de estudio y verificar si el Cl explica las
diferencias de procesamiento léxico entre los grupos de lectores. Los resultados mostraron
que: a) el grupo de nifios de menor Cl fue mds lento en el acceso lexical que el grupo de
nifios de alto CI, b) hubo también diferencias significativas entre los grupos de nifios con y
sin dificultad de aprendizaje, el primer grupo fue inds lento en las decisiones lexicales y ¢}
al comparar el nivel de lectura con el CI, no se encontré interacciones entre esas variables.
Las diferencias significativas entre los niveles de lectura se explicaban por variables
psicolinguisticas como el efecto de la extensién y la familiaridad de la palabra. Los nifios
con dificultad de lectura fueron mas lentos en decisiones lexicales envolviendo palabras

1
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extensas y poco familiares asi como utilizaron principalmente la decodificacion grafema-
fonema. Los nifios sin dificultad de aprendizaje presentaron un léxico ortografico mads
intensivo, procesos mds eficientes y mejor automatizados. Dicho en otras palabras, el CI,
obtenido por medio del WISC-R, puede explicar las diferencias en la precision de acceso
léxico pero no es suficiente para explicar las diferencias de lectores de diversos niveles de
dominio. No en tanto, los autores com#ntan la posibilidad de que otros tests de

inteligencia puedan explicar las diferencias en el reconocimiento de palabras,
principalmente acuelios que soliciten recursos fonoldgicos o de memoria a corto plazo.

Otra explicacién constituye el constructo de la memoria de trabajo. Diversos
estudios en muestras de nifios con dificultad de aprendizaje indican problemas en ia
memoria de trabajo (Jordan & Montani, 1997; Passolunghi, Cornoldi & De Liberto; 1999; ;
Logie, Githooly & Wynn, 1994; Hulme & Mackenzie, 1992; Webster et al. 1996). La memoria
de trabajo es diferente de la visién antigua de la memoria a corto plazo, que la concebia
como un almacenamiento pasivo de la informacién. Actualmente la capacidad de retencién
transitoria de informacion es vista como memoria activa, o sea, como un proceso de 4
almacenamiento de informacién que es supervisionado por una central ejecutiva (Baddeley, 3
1997). Esta ejecutiva central controlaria los recursos de almacenamiento en la memoria y
permitiria, por ejemplo, que el individuo pueda manejar el coche y mantener un diadlogo :
con otra persona sin afectar severamente ninguna de esas dos actividades. Otro ejemplo :
constituye el profesor que al proferir una clase selecciona informaciones de acuerdo con el &
nivel de comprensién que en ese momento los alumnos estan presentando. Procesar varias
informaciones de manera simultanea es la clave de la memoria de trabajo. Segin Anderson
(1990) limitaciones en la capacidad de memoria de trabajo afectan el aprendizaje de nuevos #
hechos (memoria declarativa) y afectan el desempefio en tareas de raciccinio (memoria ]
procedural). En opinioén parecida, Gotfredson (1997) afirma que las limitaciones en la
memoria de trabajo pueden ser responsables por las dificultades para raciocinar, planear, &
resolver problemas, pensar abstractamente, comprender ideas complejas, presentar
rapidez de aprendizaje y sacar provecho de la experiencia, ' -

Con esa orientacién, existen diversos estudios, tanto experimentales como
correlacionales, que han explorado las caracteristicas del almacenamiento y del
procesamiento de la memoria de trabajo que estarian asociadas a la inteligencia (Kyllonen
& Christal, 1990; Carpenter, Just & Shell, 1990; Embretson, 1995; Sawson, 1996; Miiler &
Vernon, 1996}. En los estudios, por ejemplo, de Just & Carpenter (1992) y Just, Carpenter -~ tmn
& Keller (1996) en los cuales se estudi6, respectivamente, las diferencias individuales en la o
comprension del lenguaje y el desempefio en el test de las Matrices Progresivas de Raven,
se argumenta que las diferencias individuales se deben a la habilidad en deducir relaciones. - Ch
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abstractas y a la habilidad en gerenciar diversas informaciones {relacionadas a la solucién
de los problemas) almacenadas temporalmente en la memoria de trabajo. Cuando las
demandas de las tareas agotan la capacidad de almacenamiento y procesamiento de los
individuos, las diferencias individuales aparecen. El estudio mas conocido, relacionando
raciocinio a la memoria de trabajo constituye el de Kyllonen & Christal (1990). Estos autores
realizaron un estudio analitico factorigl utilizando datos de tests psicométricos y de tareas de
memoria de trabajo. Los resultados apuntaron una correlacién de 0.8 a 0.9, lo que permitié
a los investigadores afirmar que el raciocinio era poco mds que memoria de trabajo.
Ultimamente Colom, Palacios & colabdradores (no prelo), encontraron también una
correlacion alta de 0.9 entre la memoria de trabajo y el factor "g” (obtenido a partir de varios
tests psicométricos). Los autores afirman que la memoria de trabajo es poco mas que g fluido.

Si desde las perspectivas correlacionales se han observado asociaciones tan
intensas entre el rendimiento en tests psicométricos de aptitud y el rendimiento en tests
cognitivos de memoria de trabajo, a punto de postularse que la aptitud cognitiva general
es indistinguible de la memoria de trabajo (Colom, Palacios & colaboradores, no prelo),
entonces seria de sumo interés estudiar la memoria de trabajo de estudiantes con
determinados problemas de aprendizaje.

En ese sentido, el estudio que se presenta es la ampliacién de un otro
semejante (Flores-Mendoza & Colom, no prelo).

METODO

Sujetos
Participaron 60 adolescentes entre 14 e 16 aiios, escolares de la 7 y 8 serie del

: sistema de ensefianza brasilefio. Del total, 30 presentaban problemas de aprendizaje en

% . Matemdticas y portugués y 30 no tenian problemas de aprendizaje. Los alumnos eran de

10
el
en *

& -
» una de naturaleza numérica y una verbal.

er

a

En,'

bajo nivel socio-econdmico y frecuentaban escuela piblica.
Tareas y Test

Fueron programadas, en lenguaje Delphi, dos tareas de memoria de trabajo,

La tarea numérica estaba basada en la tarea ABC Numérico de Kyllonen y
Chnstal (1990) y la segunda se basaba en la tarea de recuerdo del alfabeto de Craik (1986).
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En la tarea numérica, se presentaban las letras Ay B 6 A, By C, cada una representando un
valor. Se solicitaba al sujeto que mantuviese en la memoria los valores de cada letra,
presentados uno a uno, de modo que al final, por medio de operaciones matemadticas,
solucionase ecuaciones simples. La tarea consistia de 45 ensayos y una fase de entrenamiento.

Las variables estudiadas en &sta tarea fueron:

- PORCENT (porcentaje total de aciertos)

- PORCENT?2 (porcentaje de aciertos para ecuaciones de dos valores)

- PORCENT3 {porcentaje de aciertos para ecuaciones de tres valores)

- TRCOR (tiempo de reaccidn para respuestas correctas)

- TRCOR2 {tiempo de reacciéon para respuestas correctas de ecuaciones de 2
valores)

- TRCOR3 (tiempo de reaccién para respuestas correctas de ecuaciones de 3
valores) _

- SIMPLE (frecuencia de respuestas correctas para ecuaciones de 2 valores
utilizando apenas una operacién matemadtica. Ex: Si A= B+ 2 y B=3,
entonces A=7) '

- DIF2 ({frecuencia de respuestas correctas para ecuaciones de 2 valores
utilizando diferentes operaciones matematicas. Ex.: SiA=B + 1 yB= 3 -2,
entonces A=7?) '

- DIF3 {frecuencia de respuestas correctas para ecuaciones de 3 valores
utilizando diferentes operaciones matematicas. Ex.: SiA=B + 3;B = Cx };
C =2 entonces A=?yB = ?)

- MISMA2 (frecuencia de respuestas correctas para operaciones iguales en}
ecuaciones de 2 valores. Ex.:SiA =2+ ByB =3 + 2 entonces A = ?)

- MISMA3 (frecuencia de respuestas correctas para cperaciones iguales e
ecuaciones de 3 valores. Ex.: SiA =24+ B,B =3 -+ Cy C = 4 entonce
A=?2yB=7 o

En la tarea verbal se presentaban series de palabras (de cuatro o cinc
palabras) de una silaba y al sujeto se le pedia que recordase, en orden alfabética, la
primeras letras de cada palabra. La tarea consistia también de una fase de entrenamient
seguida de 32 ensayos del test.
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Las variables estudiadas en esta tarea fueron:

- PORCEN4 (Porcentaje de respuestas correctas para series de 4 palabras)

- PORCENTS (Porcentaje de repuestas correctas para series de 5 palabras)

- TRCOR4 (Tiempo de reaccién para repuestas correctas de series de 4 palabras)

- TRCORS (Tiempo de weaccion para respuestas correctas de series de 5 palabras)

- TRCORRET (Tiempo promedio de reaccién considerando todas las respuestas).

El desempefio psicométrico fue evaluado con el empleo del Test de las
Matrices Progresivas de Raven - Escala General.

Para la presentacién de las tareas, se utilizo cuatro ordenadores, PC, PENTIUM,
200 MHZ.

Procedimiento

Fue solicitado a la coordinacién pedagdgica que los profesores de
matematica y de portugués seleccionasen alumnos con y sin problemas de aprendizaje.
Ninguno de los alumnos deberia ser portador de déficits sensoriales (visual o auditivo} o
motor. Este criterio fue utilizado por que no se dispone de medidas estandarizadas para
evaluacién de dificultades de aprendizaje o de habilidades escolares para la edad y grado
de instruccion estudiado.

A seguir, los alumnos fueron sometidos al test psicométrico y a las tareas
informatizadas, en grupos de cuatro alumnos. Fueron tres sesiones (una para el test y dos
para las tareas cognitivas). Antes de iniciar las tareas los alumnos fueron reforzados a
entrenar en el uso del teclado del ordenador a fin de no afectar su tiempo de reaccion

cuando se iniciasen las tareas propiamente dichas.

RESULTADOS

Estadistica Descriptiva y Diferencias de Grupos

Los alumnos con dificultad de aprendizaje presentaron un porcentaje de aciertos
menor que el grupo de alumnos sin dificultad de aprendizaje tanto en la tarea numérica como
en la verbal. También fueron mas heterogéneos en el desempeiio (desviacion tipica mayor) en
la tarea numérica. En la tarea verbal el desempefio fue mas homogéneo que el del grupo sin
dificultad de aprendizaje (desviacién tipica menor). Por otro lado obsérvese que en la tabla 1

[
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el grupo de alumnos con dificultad de aprendizaje se describe apenas 20 casos en las variables
Porcent3 y TRcor3. Esto se debe a que diez alumnos, de ese grupo, no consiguieron responder
a ningtin ensayo de 3 valores en el tiempo maximo ofrecido. En la tabla 2, que corresponde a
la tarea verbal, ocurre situacion parecida. Diez alumnos no consiguieron responder, en el
tiempo maximo ofrecido, a ningtin ensayo de 5 letras (Tablas 1y 2).

Tabla 1. Estadisticas descriptivas de los grupos de alumnos {0=con dificultad de aprendizaje
y 1= sin dificultad de aprendizaje) en la prueba numérica de memoria de trabajo.

Variables Grupo 0 Grupo 1
N Min. Max. Promedic D.P N Min. Max. Promedic D.P.
_ Raven 30 16 41 32,67 7,83 30 38 51 45 3,81
Notamate 30 0 2 1,30 0,53 30 2 4 3,40 0,62
Notaport 30 1 3 1,43 0,57 30 2 4 3,17 . 0,70
Porcent2 30 12 92 58,93 22,28 30 60 100 87,03 11,50
Porcent3 20 0 65 18,70 18,48 30 3 90 4450 26,53
TRcor 30 2,24 7,59 4,75 1,23 30 2,34 9,73 4,55 2,11
TRcor2 30 2,12 8,94 4,39 1,38 30 1,62 5,78 3,18 117
TRcor3 20 434 12,42 7.85 2,13 30 2,2 9,28 4,87 1,81
Simple 30 0 5 397 1,22 30 4 5 4,97 0,67
Dif2 30 0 9 5,03 2,36 30 5 10 8,70 1,49
Dif3 30 0 7 1,53 1,98 30 0 10 4,70 3,05
Misma2 30 0 10 5,60 2,70 30 4 10 8,30 1,78
Misma3 30 0 8 1,83 2,28 30 0 10 4,33 3,01

Tabla 2. Estadisticas descriptivas de los grupos de alumnos {0=con dificultad de
aprendizaje y 1= sin dificultad de aprendizaje) en la prueba verbat de memoria de trabajo.

Variables Grupo 0 Grupo 1

N Min. Max. Promedio D.P N Min. Max. Promedio D.P
Raven 30 16 41 32,67 7.83 30 38 51 45 3,81
Motamate 30 0 2 1,30 0,53 30 2 4 3,40 0,62
Notaport 30 1 3 1,43 0,57 30 2 4 317 0,70
Porcend 30 7 73 2880 1167 30 40 100 75,17 17,03
Porcend 20 0 33 10,20 10,64 30 7 100 52,97 23,86 4
TRcor4 30 5,54 27,50 12,35 5,12 30 2,87 2048 7,60 4,30 :
TRcor5 20 6 30 13,80 6,01 30 4 26 9,45 5,35 -
icon‘et 30 5,20 25,87 12,55 468 30 344 20,59 8,32 4,42

#
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En lo que se refiere a diferencias significantes entre los grupos, el test-t
muestra que, en la tarea numérica, con excepcion de la variable TRCOR, los grupos se
desempediaron de manera diferente en todas las variables contempladas por la tarea (Tabla
3). En la tarea verbal, ocurrié la misma tendencia (Tabla 4).

Tabla 3. Diferencias de promédios entre los grupos
en las variables &studiadas de la tarea numérica.

a4

Variables t Sig.
Raven L-7.755 0,000
Notamate -14,027 0,000 -
Notaport -10,539 0,000
Porcen2 -6,056 0,000
Porcen3 -4,231 0,000
Simple -3.944 0,000
Trcor 0,442 0,660
Trcor2 3,648 0,001
Trcord 5,288 0,000
Dif2 -7,206 0,000
Dif3 -4,768 0,000
Misma2 4,571 0,000
Misma3 -3,629 0,001

Tabla 4. Diferencias de promédios entre los grupos
en las variables estudiadas de la tarea verbal.

Variables t Sig.”
Raven -7,755 0,000
Notamate -14,02 : 0,000
Notaport -10,539 0,060
Porcend -10.349 0,000
Porcen5 -8,966 0,000
Trcord 3,888 0,000
Trcor5 2,683 0,010
Trecor 3,593 0,001
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Correlaciones

a) Raven, Tarea Numérica y Notas

El desempeiio en la tarea numérica se correlaciond significativamente con las
notas en las asignaturas de matemdticas y portugués, o sea, los alumnos con mayor o menor
porcentaje de respuestas correctas eran los alumnos con mayor o menor nota escolar. También
se observo una relacion negativa significativa entre el tiempo de procesamiento {tiempo de
reaccion) y las notas escolares, o sea, alumhos con mayor nota escolar empleaban menor
tiempo de procesamiento y alumnos con menor nota escolar empleaban mayor tiempo de
procesamiento. El test psicométrico se correlaciond significativamente tanto con las variables
contempladas por la tarea como con las notas escolares (Tabla 5).

Tabla 5. Correlaciones entre Raven, notas y las variables de
estudio en la tarea numérica de memoria de trabajo.

Raven Mat Port
Raven 1,00 0,57* 0,65**
Porcen2 0,72 0,53* 0,49*
Porcen3 0,57 0,43* 0,51%
Trcor -0,31 -0,13 0,12
Trcor2 -0,40™ -0,46™ -0,27%
Trcor3 -0,68™ -0,51% -0,57*

*n.sig. 0,05 **n.sig. 0,01

b) Raven, Tarea Verbal y Notas
De manera semejante a los resultados obtenidos en la tarea numérica, en la ;
tarea verbal se observaron correlaciones significantes entre las variables de estudio y las
notas escolares, asi como también se encontraron correlaciones bastante razonables entre .
el desempeno en el test psicométrico y el porcentaje de respuestas correctas (r positivo) y %
entre aquel y el tiempo de procesamiento de respuestas correctas (r negativo) (Tabla 6).

Tabla 6. Correlaciones entre Raven, notas y las variables de
estudio en la tarea verbal de memoria de trabajo.

Raven Mat Port
Raven 1,000 0,577 0,65
Porcend  0,706™ 0,76* 0,71*
Porcens  0,649* 0,69% 0,71
Treor -0,34" 041" -0,29"
Trcord -0,36™ -0,43* -0,29°
Treors  0,33° -0,31° 0.34°

*nsig. 0,05 *"n.sig. 0,01
‘ .: ;
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| Analisis Discriminante
Con el objetivo de verificar si las tareas consiguen discriminar los sujetos que
tienen dificultad de aquellos que no la tienen, se hizo una andlisis discriminante de as
\:;rari'ab[es definidas para el estudio de las tareas. Como puede ser visto en las tablas 7 y 8, las
taréas discriminaron casi la totalidad de los sujetos de acuerdo al grupo al que pertenecian.
" Cabe mencionar que en las variables Porcent3 y TRCor3 de la tarea numérica y Porcent5 y
TrcorS de la tarea verbal, se utilizé & promedio del grupo para los casos en que no hubo
:' respuesta por parte de algunos sujetos del grupo de alumnos con problemas de aprendizaje.

Tabla 7. Analisis Discriminante de las Variables de
Estudio de la Tarea Numeérica

Grupo Prediccion del grupo al Total
que pertenecen los sujetos
0 1
Original Frecuencia 0 30 0 30
1 0 30 30
% 0 100,0 0 100,0
1 6 100,0 100,0
§on Validez Frecuencia 0 29 1 30
Cruzada 1 0 30 30
% 0 96,7 3,3 100,0
1 0 100,0 100,0

et

Tabla 8. - Andlisis Discriminante de las Variables de
Estudio de la Tarea Verbal

Grupo Prediccién del grupo al Total

que pertenecen los sujetos

0 1
Original Frecuencia 0 30 0 30
1 _ 0 30 30
% 0 100,0 0 100,0
1 0 100,0 100,0
Validez Frecuencia 0 30 0 30
Cruzada 1 o 30 30
% 0 100,0 0 100,0
1 0 100,0 100,0
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DISCUSION Y CONCLUSION

Los resultados obtenidos no difieren de aquellos observados en un estudio
preliminar realizado con veinte sujetos (Flores-Mendoza & Colom, no prelo). En él se
afirmaba que, los resuitados podrian estar reflejando una dificultad general en la capacidad
de la memoria de trabajo de los sujetos con problemas de aprendizaje, independiente de la
naturaleza de la tarea, sea esta verbal o numdérica, Los resultados del presente estudio nos
retrata que los sujetos con dificultades de aprender las asignaturas de portugués y
matematica fueron mds lentos en procesar las informaciones asi como menos precisos en las
r.espuestas que el grupo de alumnos sin dificultad de aprendizaje. Este patrén de resultados ?
es semejante a los obtenidos en diversos otros estudios (Glez & Lopez, 1994 Passolunghi et
al. 1999; Jordan & Montani, 1994). En este punto dos cuestiones pueden levantarse:

1 Una vez que los maestros seleccionaron los alumnos que tenian problemas
tanto en el portugués como en las matematicas y justamente fueron estos
los que se salieron peor en las pruebas experimentales entonces ino seria
el caso de que las tareas solicitaban apenas habilidades académicas?

2 El grupo de alumnos con dificuitad de aprendizaje era también diferente del
grupo sin dificuitad de aprendizaje con respecto al desempeno en el test
psicométrico. Asi, ¢podria la variable inteligencia ser responsable por las |
diferencias intergrupal observadas?

Con relacién a la primera pregunta, la respuesta es negativa. Las tareas
solicitaban mas almacenamiento y procesamiento simultaneo de la informacion que ;
dominio de habilidades académicas, puesto que las operaciones en si mismas eran 5
bastante simples (adicion, substraccién, multiplicacion, division y conocimiento del &
alfabeto). La observacién del comportamiento de los sujetos en la tarea numérica -
refuerza esta afirmacion. Los alumnos con dificuitad de aprendizaje ;(_reol:uérdese que
ellos frecuentaban el sexto y séptimo grado) sabfan que 4 + 7 es igual a 1t. Et-
problema era que en la medida que los alumnos almacenaban la informacién (A = B +
4yB=C+2)las tiitimas informaciones (C = 1} se sobreponian a las primeras y %
ocurria olvido (¢cuanto era el valor de A?). Una dificultad parecida ocurrio en la tarea
verbal. Las tltimas palabras apagaban las primeras, el procesamiento se tornaba
complejo y los alumnos recurrian a estrategias motoras para el almacenamiento como
representar con los dedos mimeros o letras, para no cargar demasiado la memoria. En
el caso de los alumnos sin dificultad de aprendizaje estos no presentaban mayores :.

problemas en almacenar la informacién.
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Por otro lado se debe comentar que el desempeiio equivalente obtenido tanto
en las tareas como en las asignaturas no es ninguna novedad. A este respecto Logie et. al.
(1994) comentan que la informacién numérica parece exigir mecanismos de codificacién y
mantenimiento vinculados al habla interna. Por tanto, el procesamiento verbal comparte
algunos recursos con el procesamiento numérico. Una explicacién interesante nos ofrece,
desde otro angulo, Kulak {1993). -El autor analiza que durante el desarrollo de las
habilidades en matemadticas y lectura se observan los mismos procesos cognitivos.
[nicialmente el aprendizaje seria caracterizado por [a produccién y uso de estrategias
hasicas de resolucién de problemas (decodificacion grafema-sonido y reconocimiento de
palabras en el caso de la lectura y suma en el caso de las matematicas) para después
caracterizarse por la recuperacidon automatica de unidades de informacién (palabras 6
cuentas). Conforme el sujeto se va familiarizando con las unidades de informacién este
pasa de una situacion de esfuerzo cognitivo {y un cierto consumo de tiempo) para una
situacion de poco esfuerzo cognitivo (y poco consumo de tiempo). Palabras o cuentas
altamente familiares (alta frecuencia) son procesadas rapidamente y de manera automatica.
Asi tenemos que la diferencia entre nifos con problemas de aprendizaje y nifos sin
dificultad de aprendizaje podria estar tanto en la dificultad de mantener la informacién a
corto plazo como en la limitacion de la velocidad de acceso a las informaciones alojadas en

la memoria permanente.

Talvez una de las claves sea las diferencias intelectuales. De hecho, los grupos
se mostraron diferentes cuanto al desempeio psicométrico. Obsérvese la correlacion entre
esta variable y las notas escolares, asi como la relacion entre las puntuaciones del test y las
variables experimentales. Las tareas parecen haber exigido los mismos recursos (y no tanto
conocimiento) que se emplean en las asignaturas y en el test psicométrico.

La relacién entre memoria de trabajo e inteligencia es una de las hipétesis mds
comentada en los medios académicos (Colom, Palacios & colaboradores, no prelo). La
limitacién general en la memoria de trabajo dificulta el uso de estrategias de repaso
importantes para el almacenamiento, mantenimiento y procesamiento de la informacioén.
Como afirmado en otro lugar (Flores-Mendoza & Colom, no prelo) “cuanto mds limitado,
cognitivamente hablando, se muestra el sujeto, menor parece ser la capacidad de su
memoria de trabajo {.....) A medida que mejora la habilitacion cognitiva general del sujeto,

mayor es la capacidad de su memoria de trabajo”.

Por otro lado, debe comentarse que el uso de notas y de la opinién de
profesores para seleccionar los sujetos con y sin dificultad de aprendizaje (debido a la falta
de instrumentos estandarizados para evaluacién de habilidades escolares) obliga a que se
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tome prudencia con la generalizacion de los datos obtenidos. La presente investigacion,
como dicho anteriormente, constituye una extensién de un estudio efectuado con una
muestra menor, en la misma institucién escolar, obteniéndose resultados semejantes
(Flores-Mendoza & Colom, no prelo). Por tanto lo que aqui se presenta es una evidencia y
no una conclusion a respecto de la relacién entre el constructo de memoria de trabajo y
rendimiento escolar.

A}

Todavia, se hace necesario delinear una investigacion que pueda fornecer
respuestas a otras indagaciones como: ¢la tendencia de los resultados seria la misma si,
ademas de aumentar la muestra, se diversificase tanto la muestra {Ej. sujetos universitarios)
cuanto la naturaleza de las tareas (Ej. tareas espaciales) 7, {Que es lo que ocurriria si las
tareas experimentales se aplicasen a sujetos de alta y baja capacidad de memoria a corto
plazo?. Responder a la primera cuestién significa reforzar, 0 no, la tesis de unicidad del
constructo de memoria de trabajo mientras que responder a la segunda cuestidn significa
validar, o no, el constructo de memoria de trabajo como siendo diferente de la memoria a
corto plazo. El presente estudio apenas intenté mostrar que la memoria de trabajo puede
ser un constructo que merece atencion en las investigaciones sobre diferencias tanto en el
rendimiento académico como en el cognitivo.
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RESUMO

La memoria de trabajo, como la parte mds activa de fa memoria humana, constituye uno de
los constructos de mayor interés en el estudio de las diferencias individuales. EI presente
trabajo estudia la relacion entre esa dimension y las dificultades de aprendizaje. Los resultados
indican que aspectos de la memoria de trabajo, como almacenamiento y procesamiento
simultdneo de la informacién, pueden explicar las diferencias de rendimiento escolar.

Palabras-Clave: Memoria de trabajo; rendimiento escolar; dificultades de aprendizaje
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