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El efecto de generacion en la produccion de falsas memorias
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! Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul (Brasii)
2 Universidad Autinoma de Sinaloa (Méden)

Resumen: Efecto de Generacion (EG) es el hecho de recordar mejor in-
formacion que fue generada por nosotros, en comparacion a aquella in-
formacion que solo leimos. Las Falsas Memorias (FM), se refieren a recor-
dar un hecho que no ocurrid u ocurrd de manera distinta de como es re-
cordado. Podriamos suponer que el EG podra producir altos indices de
FM, dado que EG v FM son exzplicados como debido a un procesamiento
semintico. No obstante, alpunos estudios han demostrado la ventaja que
implica el EG para la memona sin un incremento en FM. El objetivo gene-
ral del presente estudio fue explorar el impacto del EG en Memonas Ver-
daderas (MV) v FM, ademds conocer su persistencia al tempo, el efecto de
mera-evaluacion v los indices de certeza en el EG. Los resultados indica-
ron que el EG mostrd su efecto clisico en el incremento de indices en
MV, sin ir acompafiados por el aumento de FM. El EG no dio evidencia
de ser persistente al tiempo, mostrando altos indices de confianza iniciales
mismo que disminuyeron en mas de 50% con el tiempo. Ademas, se ob-
servo que la repeticion de evaluacion de items beneficia las MV (mera-
evaluacion).

Palabras clave: memoria; Efecto de Generacidn; falsas memorias; mera-
evaluacion; certidumbre.

Title: The Generation Effect in the production of false memories.
Abstract: The Generation Effect (GE) is the effect of better recalling in-
formation that was created by us in companson to information that was
only read. False Memomnes (FM) refer to recalling information that did not
happm or that happened in a different way. We may hypothesize that the
GE can produce higher levels of FM, as both the GE and FM have been
explained in terms of semantic processing. Nevertheless, some studies
have shown that the GE mmproves memory without increasing FM. The
aim of the present study was to explore the impact of the GE on True
Memories (TM) and on FM, as well as its influence on the time of testing,
the mere-testing effect, and confidence level The results indicated the
classical GE: increased rates of TM without increases in FM. The GE was
not persistent across time, showing a decline of more than 50% in confi-
dence level over time. In addition, repetition enhanced TM (mere-testing
effect).

Key words: memory, Generation Effect; false memones; mere-testing;
confidence rating.

Introduccion

En el 4rea de la psicologia de la memoria, por mas de dos
décadas, se ha estado investigando un fendémeno conocido
como Efecto de Generacion (EG) (Slamecka & Graf, 1978).
Este fenémeno consiste en una mejora sustancial del recuer-
do para informacién que es generada por nosotros mismos
(e.g., categoria, passaro: candrio — po___ ), comparada con el
recuerdo para informacion que solo leimos o escuchamos
(e.g., categoria, pajaro canario-pombo).

El EG ha sido ampliamente estudiado y es ahora consi-
derado una ventaja para la memoria y para las tareas de
aprendizaje en general (DeWinstaley & Bjork, 2004). Las ra-
zones basicas son dos: a) Ayuda a retener mayores cantida-
des de informacion (Taconnat et al., 2008) y b) La memoria
que promueve es de mayor duracion en el tiempo (Crutcher
& Healey, 1989). Es decir, el EG nos permite retener mayor
cantidad de informacion y por periodos mas largos de tiem-
po.

A principios de la presente década, motivado por el re-
conocimiento de que el EG se debe en mucho a la promo-
cion del procesamiento semantico de la informacion, algu-
nos investigadores empezaron a extender sus estudios y a
explorar efectos colaterales del EG en las tareas de aprendi-
zaje (e.g. Mojardin, et. al., 2003). Uno de esos efectos, que
mas inquietud ha presentado, es el de la promocion de Fal-
sas Memeorias (FM), es decir la promocion de memorias que
no corresponden con lo experimentado (Stein, 2010).

* Direccion para correspondencia [Correspondence address]: Pon-
tificia Universidade Catolica do Rio grande do Sul, Pés-Graduacio em
Psicologia. Av. Ipiranga, 6681- Prédio:11- Sala 940, CEP: 90619-900,
Porto Alegre/RS, Brasil. E-mail: lilian(@pucrs.br

Elinterés por el desarrollo de FM ligados al EG, encierra
preocupaciones tedricas y practicas de mucho significado
(e.g., McCabe & Smith, 2006; Neufeld, Brust & Stein, 2010).
Resulta muy negativo que una ventaja cognitiva, como la que
supone el EG, sea neutralizada por que se asocia al incre-
mento en los indices de FM. Al mismo tiempo resulta inte-
resante para la psicologia de la memoria identificar los me-
canismos que producen resultados tan opuestos.

Tedricamente, el EG es producto de la multiplicacién de
redes de significado que se promueven durante la tarea
(McElroy, 1987). Redes, que a la postre se convierten en la
razén para la expresion de altos indices de falsos recuerdos
(Brainerd & Reyna, 2003).

Algunos estudios experimentales recientes han evaluado
esa relacion y han encontrado resultados contradictorios.
Mientras unos reportan el EG sin asociacion con FM (e.g.,
Guater, Bodner & Azad, 2007), otros han reportado el EG
neutralizado por altos indices de FM (e.g. Mojardin, 2007).

Dado esto nace la inquietud de que posiblemente el EG
podria no ser tan buen mecanismo de aprendizaje, porque la
ganancia que implica la cantidad de informacion retenida en
memoria podria ser afectada por el incremento de las impre-
cisiones que suponen las FM. Es decir, el hecho de generar
una informacién a partir de las conexiones semanticas que
motiva podria ser el origen de una informacion, ciertamente
consistente en significados, pero errénea en su expresion
(e.g. recordar la categoria en lugar del nombre de un inte-
grante de ésta). La posibilidad de obtener dos resultados de
la interaccion del EG y FM- (a) el EG reduce los indices de
FM, (b) el EG aumenta los indices de FM, es factible y teo-
ricamente un reto que necesita ser atendido.

El objetivo general del presente estudio es explorar el
impacto del EG en las MV y las FM. En consecuencia, se
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busco conocer si el EG aumenta las MV sin promover FM,
asi como identificar el nivel de certidumbre con que se
acompailan las respuestas de la prueba de memoria, para ca-
da condicién de aprendizaje. El articulo se organiza de la si-
guiente forma: primeramente, se abordaran estudios que
fundamenta la idea que el EG puede reducir las FM, en esta
misma linea se abordara el supuesto de que el EG puede
producir FM. Después de esto se abordan tres caracteristicas
que el EG y FM tienen en comun y han sido poco estudia-
das: a) persistencia, se refiere a la estabilidad de un recuerdo
sobre el tiempo, b) certidumbre, la cual consiste en los indi-
ces de confianza que reportan los participantes en sus re-

cuerdos y, ¢) sensibilidad a la repeticion de prueba o efectos
de la Mera-Evaluacion (Mere-Testing) en el EG.

La relacién empirica de EG y FM

De la interaccion del EG v FM podemos encontrar dife-
rentes hipotesis. (a) El1 EG puede reducir los indices de FM.
Esta tiene sustento en los postulados de la Teoria Heuristica
Distintiva (Distinctiveness Heuristic, Dodson & Schacter, 2001).
Esta teoria propone que el efecto se debe a un proceso me-
tacognitivo en el que la persona tiene la sensacion de cono-
cer con seguridad la informacion. Por ejemplo, si se le mos-
trara a un participante una imagen y a su vez esta imagen es
verbalizada, esto produce una sensacion de experiencia (ie.,
una metamemoria que nos permite una especie de familiari-
dad de haber estado en contacto previamente con esa in-
formacion). Al momento de realizar una prueba de recono-
cimiento para evaluar la memoria del participante, la sensa-
cion de experiencia provocaria que evocara informacion rica
en detalle permitiendo el correcto reconocimiento verdade-
ro, rechazando toda aquella informacion que carezca de esa
sensacion o caracteristicas de la informacion presentada, re-
duciendo asi el falso reconocimiento.

Entre los estudios que dan evidencia que el EG reduce
los indices de FM, se encuentra el trabajo de McCabe y
Smith (2006) quienes encontraron EG para MV y reduccion
en los indices de FM. Es decir, informacion que fue genera-
da también fue falsamente reconocida en comparacion con
informacién que solo fue leida. Estos autores, explican la re-
duccién en FM debido a una heuristica distintiva basada en
la recuperacion. De acuerdo con esta explicacion, el hecho
de generar una informacién meodifica los criterios de deci-
sion siendo estos criterios los reductores de errores en la re-
cuperacion. En otras palabras, el acto de generar convierte
una palabra mds distintiva en la fase de codificacion (e.g, te-
levision), puesto que se registran detalles especificos que for-
talecen posteriormente el acceso a la informacién, permi-
tiendo de esta manera en una prueba discriminar entre la in-
formacion que fue presentada anteriormente (e.g. television)
v una nueva informacion (e.g., radio), pudiendo rechazar
aquella informacion nueva ya que esta no presenta la mismas
caracteristicas de la informacion previamente generada (e.g.,
si se me hubiera presentado anteriormente “radio” la recor-

daria).
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Por otro lado Soraci, et al. (2003) muestran la ventaja que
implica el EG para la MV, sin encontrar diferencia en los
indices de FM entre los grupos las condiciones control (leer,
escuchar) vy experimental (generar). Estos investigadores ex-
plican el resultado como efecto del aumento en la distintivi-
dad inducida y los consecuentes beneficios en la codificacion
que da la tarea de generar. Es decir, el hecho de generar una
informacion aumenta su peculiaridad, facilita su codificacion
v hace mas eficiente el almacenamiento. Estas condiciones
dan como resultado el incremento en la MV y un estanca-
miento reduccion de las FM.

Si bien algunas evidencias han mostrando el beneficio del
EG en MV sin ir acompariado por FM, la literatura registra
posiciones teoricas sobre la naturaleza de las FM que dan lu-
gar a hipotesis acerca de la posibilidad de que el EG pueda
producir altos indices de FM. Una de esas hipotesis es la
Hipotesis de Activacion Semantica (McElroy & Slamecka,
1982). En esta se afirma que el EG es producto de las co-
nexiones semanticas que hace la persona, de los contenidos
aprendidos con los conocimientos previos. Es decir, las re-
des semanticas que se activan en el momento de la codifica-
cion del aprendizaje, durante la fase de prueba, se convierten
en la principal fuente de recuperacion de la informacion
(Garnier & Hampton, 1983).

Diversos estudios que respaldan la hipotesis de la activa-
cién semantica (e.g., McElroy, 1987), como el realizado por
Garnier y Hampton (1985) Diversos estudios que respaldan
la hipotesis de la activacion semantica (e.g., McElroy, 1987),
como el realizado por Garnier y Hampton (1985) realizaron
una serie de experimentos en el que manipularon abreviatura
de palabras (e.g., ET vs EC), numero de digitos (e.g.,32 vs
3,2) v palabras compuestas (e.g.,cheesecake vs cheese ket-
chup ) en el cual se vario el grado de familiaridad o significa-
do. A través de estos experimentos se observo que la memo-
ria semantica es fundamental para que el EG emerja.

Mencion especial merece el trabajo, que en esta direccion
presentaron McElroy y Slamecka (1982). Estos autores ma-
nipularon palabras con y sin sentido semantico (e.g.,
MTY]JX). De esta manera, observindose que el EG no se
produce con palabras sin sentido pues no se puede abstraer
su significado y la memoria semantica es necesaria para el
surgimiento del EG. Estudio similar fue realizado por Mulli-
gan (2002) utilizando palabras sin sentido limitando las co-
nexiones semdnticas de procesamiento, mostrando que el
EG no se aparece en este tipo de material. De esta manera,
dando evidencia que el EG se debe a un procesamiento
semantico, pues palabras sin sentido no producen ventaja el
beneficio de memorna que es observable en el EG pues no
se puede extraer su significado para ser conectado con otras
infamaciones.

La Teona de Trazo de la Huella Borrosa (Fuzzy-Trace
Theory; FTIT) ofrece una de las explicaciones mas solidas
acerca del origen de las FM (e.g. Brainerd & Reyna, 2005) y
ayuda a comprender las formas en que estas pueden asociar-
se con el EG. Para esta teoria la memoria no es un sistema
unitario, sino que la informacién es almacenada en dos tipos
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de trazos o c6digos de memoria: los literales (verbatinr), que
se refieren a informacién especifica, y los de esencia (gis?),
que se refieren al significado o interpretacion de la informa-
cion. Los primeros son menos resistentes al olvido v a la in-
terferencia que los segundos. De acuerdo con esta teoria, el
fortalecimiento de los trazos literales y de esencia fortalecen
ala MV. Sin embargo, estos trazos trabajan de forma opues-
ta con las FM ya que los trazos literales las suprimen y los
trazos de esencia las facilitan.

Brainerd, Reyna, & Mojardin (1999) proponen que, en
pruebas de reconocimiento, la mta de acceso a la memoria
es la fuente mayor para el reporte de las FM. Las personas
reportan FM cuando no pueden accesar a los contenidos li-
terales de la informacion demandada y se ven obligadas a
hacer uso de la informacién de esencia para la recuperacion
del contenido. Asi y en consecuencia, estos argumentos co-
inciden con los que ofrece Mulligan (2002). Es de esperarse
que las manipulaciones, v condiciones experimentales, que
llevan al sujeto a depender de los contenidos semanticos pa-
ra ofrecer sus respuestas de memoria, sean la mayor razon
para obtener altos indices de FM (Brainerd & Reyna, 2003).
Si los procedimientos asociados al EG son primordialmente
promotores de redes semanticas, como lo afirman McElroy
v Slamecka (1982), Garier y Hampton (1985) y Mulligan
(2002), es teoricamente logico que el EG se asocie a altos los
indices de FML

Persistencia y Certeza de Memoria

La memoria producto del EG y las FM son persistentes
en el tiempo. Crutcher y Healy (1989) manipularon el EG en
tres diferentes intervalos de tiempo, inmediato, 2 dias y 7
dias después de la presentacion de informacion. Sus resulta-
dos indicaron que aunque el EG tiende a disminuir en prue-
bas diferidas, la ventaja que da a la memoria se mantiene
(e.g., experimento 2).

Resultados similares fueron obtenidos por Brainerd y
Mojardin (1998). En una serie de experimentos con adultos
v niflos, estos autores evaluaron la persistencia de las FM.
Teniendo como material de aprendizaje oraciones, los parti-
cipantes recibieron evaluaciones inmediatas y diferidas, que
dieron como resultado mayor resistencia al olvido de las FM
que de las MV.

En la misma direccién se dio el estudio de Thapar v
McDermont (2001). Ellos corrieron una serie de experimen-
tos con listas de palabras asociadas, las cuales fueron evalua-
das en prueba de recuerdo libre y reconocimiento inmedia-
tas, diferidas a dos dias y diferidas a una semana. En sus re-
sultados se observo una disminucion en las MV, pero el fal-
so reconocimiento y el falso recuerdo fueron mads persisten-
tes al tiempo, aun cuando estos mostraron una reduccion al
igual que las MV.

i de falsas

Otra caracteristica comun del EG y de las FM son los al-
tos indices de certeza con son acompafiadas. Slamecka y
Graf (1978; Experimento 1) reportaron que el EG puede
producir altos indices de certidumbre en su informacién y
que estos varian dependiendo del tipo de instruccion para el
aprendizajel. Por otro lado, Slamecka y Graf (1978) reportan
resultados con la misma direccion. El hecho de generar una
informacién produce altos indices de confianza al momento
de recordarla, en comparacién con la condicién control.

Al igual que el EG, las FM presentan altos indices de
certidumbre. Es decir, los participante recuerdan con altos
mdices de seguridad una FM. Roediger y McDermont (1995)
realizaron una serie de experimentos con palabras asociadas,
con el objetivo de explorar los falsos recuerdos y el falso re-
conocimiento, asi como los indices de ceridumbre que re-
portaban los participantes en las pruebas de recuerdo y re-
conocimiento. Los resultados indicaron que los niveles de
falsos recuerdos y falso reconocimiento mostraron altos ni-
veles de certeza (Experimento 2); con un 53% en recordar
especificamente con detalles sobre el evento ocurrido en los
falsos reconocimientos.

Por otro lado, Soraci et al. (2003; Experimento 4) explo-
raron los indices de certeza en la interaccion del EG vy FM
encontrando que fueron altos para la condicion generar, en
comparacion a la condicién control (leer). Siempre la memo-
ria para los items objetivo fue mas alta que para los items
distractores relacionados.

Efecto de Repeticion de Prueba

Al ser el EG pensado comeo una posible herramienta pa-
1a el 4area de la educacion existen puntos interesantes para
indagar. Uno de ellos es el efecto de mera-evaluacion (mere-
testing). Este efecto fue estudiado por Brainerd v Mojardin
(1998) encontrando que la repeticion de una prueba de re-
conocimiento para una misma informacién (mera-
evaluacion) consolida la MV. Sin embargo, también produce
un aumento en el reporte de FM. Previamente, este efecto
de mera-evaluacion habia sido abordade por Brainerd y
Reyna (1996).

De acuerdo con la FTT, la repeticién fortalece los trazos
literales de la informacién objetivo, pero también activa las
redes de significado de la informacién produciendo FM. Si el
simple hecho de repetir la evaluacion de una informacion fa-
vorece a la memoria, podemos esperar que el EG se benefi-
cie de esta repeticion, aumentando tanto MV como FM.

De acuerdo con la FTT (Brainerd, 2003), ¢l EG scda ex-
plicado de la siguiente manera, dentro del EG existen dos ti-
pos de instruccion de generacion que son: (a) nstrucciones
semanticas, consiste en generar la informacion clave a partir
de categomnas (e.g., un color: blanco), asociacion (e.g., impio-
blanco), sinonimos (e.g., claro-blanco) 6 anténimos (e.g., ne-

1 Nos referimos como tipo de instruccién de aprendizaje al tipo de tarea de
generacion con la que el participante genera la informacion ya sea, nma,
sindnimos, entre otros.
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gro-blanco); v (b) instrucciones no-semanticas (preceptuales)
consiste en generar la informacién clave a partir de fragmen-
tacion de palabras (e.g., bl n o), rimas (e.g., banco-blanco) 6
transposicion de letras (e.g., nco-bla, blanco). Para la FTT la
instruccién de generacion semantica fortalecerian los trazos
de esencia, mientras que las instrucciones no-semanticas,
fortalecerian los trazos literales.

A partir de esta teoria podriamos predecir que, indepen-
diente de la instruccion de generacion que se utilice, los pro-
cedimientos fortalecen las MV que llevan a obtener la venta-
ja propia del EG. En lo referente a FM bajo EG, desde FTT
es de esperar resultados diferentes, dependiendo de la ins-
truccion de generacion. Si las instrucciones no-semanticas
fortalecen los trazos literales es de esperar un indice bajo en
FM, pero si las tareas son de generacion semantica entonces
se fortalecerian los trazos de esencia y se deben producir
mayor indices de FM.

En relacion a la persistencia en MV se espera que ésta
disminuya mas para la informacion generada por una ins-
truccion no-semantica, en comparacion con la que provenga
de la instruccion semantica. La razon, los trazos literales
tienden a caer mas rapidamente que los semanticos con el
paso del tiempo. Respecto de la persistencia en las FM, lo
que se ha observado es que estas se mantienen o aumentan
con el tiempo, por ello es de esperarse que bajo el EG sean
mas persistentes.

Si una informacion es evaluada de forma repetida, inde-
pendiente del trazo que refuerce en el EG, se espera un au-

mento tanto en MV como en FM, pues la repeticion fortale-
ce la MV al igual que las FM.

Metodo
Disefio

El presente experimento utilizé un disefio factorial de
ANOVA, 2 (Instruccion de Aprendizaje: categoria, rima) X
2 (Tiempo de Prucba: inmediata, diferida a una semana) X 3
(Tipo de Ttem: objetivo, distractores relacionados, distracto-
res no relacionados) X 2 (Tipo de Aprendizaje: generar, leer)
X 2 (Mera-Evaluacion: items evaluados, items no evalua-
dos)?, siendo los factores Instruccion de Aprendizaje y Or-
den manipulados entre-participantes. La variable dependien-
te fue la proporcion de aceptacion de cada item en la prueba
de reconocimiento, asi como el nivel de certidumbre para
cada respuesta.

Participantes

En este estudio participaron 66 estudiantes universitarios
(50 mujeres y 16 hombre M = 20.92 afios DE = 4.30). Los
participantes fueron asignados aleatoriamente a una de las
condiciones de instruccion de aprendizaje (32 instruccion ca-
tegoria, 34 instruccién rima), el Gnico criterio de exclusion

2 El factor Mera-Evalacién es derivado del factor prueba diferida.
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fue bajo rendimiento en la tarea de generacién. Todos ellos
aceptaron firmar un permiso de libre consentimiento en el
que se declaraba participar de manera voluntaria. Los parti-
cipantes obtuvieron una hora de actividad complementar
(ie., actividad académica extracurricular) para su curso de
psicologia por dicha participacion.

Materniales

Se utilizaron materiales distintos para cada una de las
cuatro fases del experimento (aprendizaje, tarea interpolada,
prueba de reconocimiento inmediata y prueba diferida). Para
la fase de aprendizaje se seleccionaron 83 categorias especi-
ficas (e.g., moneda, color, planetas) basadas en los bancos de
normas de categoria de Battig y Montague (1969), McEvory
y Nelson (1982), Janczura (1996), Overschelde, Rawson y
Dunlosky (2004). De estas categorias se crearon dos tipos de
listas, una para instruccion Categoria y una para instruccion
Rima, todo en idioma portugués brasilefio. Cada lista fue
conformada por pares de palabras, donde una palabra obje-
tivo tendria que ser generada a partir de una palabra pista
(e.g. limpio-bla___| limpio-blanco).

El material de aprendizaje fue producto de un estudio
preliminar sobre la facilidad con que algunas palabras se
podian generar, teniendo como base instrucciones a partir de
categorias o rimas. En éste estudio participaron un total de
40 estudiantes universitarios, asignados de manera aleatoria y
equilibrada a cada uno de los grupos de instruccién de
aprendizaje (categoria — rima). Las categorias se selecciona-
ron de aquellas para las que, al menos el 70% de los partici-
pantes, ofrecieron la misma respuesta. Al final, un total de
36 listas de categorias fueron seleccionadas para ambas ins-
trucciones de aprendizaje (Ver Anexo, A).

En la tarea interpolada se utilizé una hoja con seis pro-
blemas matematicos (e.g., 2368 X 15 = ) que buscaba
eliminar los efectos de memoria de corto plazo y el ejercicio
de alguna estrategia nemonica que beneficiara sus respuestas.

La prueba de reconocimiento inmediato estuvo com-
puesta por un total de 22 items: 12 items Objetivo, palabras
que fueron generadas o leidas (e.g., categoria pajaro: canario)
durante la fase de aprendizaje; 5 Distractores Relacionados,
palabras asociadas, pertenecientes a la misma categoria de la
que fueron generadas o leidas (e.g., aguila) y; 5 Distractores
No-relacionados, palabras que no tenian ninguna relacion de
significado o nma con las palabras objetivo (e.g., tipo de
madera: pino). La prueba diferida consistio en un total de 44
items, 24 objetivos, 10 distractores relacionados, v 10 dis-
tractores no relacionados; la mitad de ellos habian sido eva-
luados en la prueba inmediata y la otra mitad que eran eva-
Iuados por primera ocasion (Ver, Anexo B).

Procedimiento

Los participantes fueron evaluados en computadoras in-
dividuales, en grupos maximos de 15 personas. Cada partici-
pante se encontrd separado por mamparas para evitar que
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pudieran ver las pantallas de las computadoras de los otros.
Para la presentacion de estimulos en la fase de estudio y de
prueba, se utilizo el programa Super Lab Pro 2.0. Inicialmen-
te, cada participante fue invitado a sentarse frente a la panta-
lla de la computadora en la que se presentarian los estimulos
utilizados en el estudio v a colocarse los auriculares.

Durante la fase de estudio, como se indica en la Figura 1,
el investigador instruyo a cada participante acerca de que
aparecerian en la pantalla de la computadora una serie de pa-
labras pares que debian atender segun la instruceion que re-
cibieran. Algunos de esos pares eran compuestos por dos
palabras completas (e.g., outono-veriao), mientras que otros

en dap
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eran compuestos por una palabra completa y otra incomple-
ta (e.g., revista—li ) que debian completar. Asi, la tarea de
los participantes en esta fase fue: (a) cuando apareciera en la
pantalla de la computadora un par compuesto por dos pala-
bras completas ellos tendrian que escribir la segunda palabra
en la hoja de respuestas, proporcionada por el investigador y
(b) cuando apareciera una palabra completa y otra incomple-
ta, tenian que generar la segunda y escribirla en la hoja de
respuestas asignada. Durante el tiempo asignado para escri-
bir la palabra, escuchaban una sefial que indicaba cuando se
presentaria el siguiente par de palabras.

Instruccion Rima

Fase de Estudio

Instruccion Categoria

latido — ve

| — )

revista — livro

| —

crivo — livro

\ —=)

almoco —ja

| )

cantar —ja

calca — ve

Figura 1. Ejemplo de la presentacion del matenal de la fase de estudio.

La tarea de generacién de las palabras fue dividida en
instruccién Categoria o instruccién Rima. Al grupo con ins-
truccion de aprendizaje Rima se les informo que se le pre-
sentaria una palabra completa y una incompleta (e.g., cana-
rio-po____ ) v que su trabajo era generar la segunda palabra,
siguiendo la regla de Rima. Es decir, la segunda palabra que
ellos deberian generar tenia que iniciar con las dos letras pis-
tas que se le mostraba y a su vez tenia que rimar con la pala-
bra completa que le acompanaba (e.g., rombo-pombo). Para
al grupo Instruccion de aprendizaje Categoria, el participante
tenia que generar una palabra que fuera parte de la misma
categoria de la palabra que se le proporcionaba, e iniciara
con las dos letras que se le mostraban (e.g., pajaro: canario-
pombo).

Ademas, cada participante fue instruido de que cada par
de palabras serian presentadas por 3 segundos, después de
ese intervalo, apareceria una imagen en blanco con una du-
racion de 5 segundos. En ese tiempo, ellos deberian escribir
o generar la segunda palabra atendiendo las instrucciones
dadas. Se les informo que al finalizar el tiempo de la tarea de
generacion escucharian un sonido indicando que un nuevo
par de palabras estaba por aparecer en la pantalla y que deb-
ian mirarla para proseguir. Este procedimiento se repitio

hasta que todos los pares de palabras fueron mostrados. El
orden de presentacion en ellas fue completamente aleatorio.

Al término de la fase de estudio se recogian las hojas de
respuestas v se les entregaba la hoja con problemas matema-
ticos basicos (43638 x 485 = ___ ). Se les pedia que los re-
solvieran todos los y que para ello tenian 5 minutos.

Al terminar ese tiempo los participantes recibieron prue-
ba de reconocimiento. En esta fase se les indicd que en la
pantalla se presentarian una serie de palabras, una a una, y
que su trabajo seria identificar si estas fueron parte de la lista
de estudio, asi como hacer un juicio de confianza de que tan
seguros estaban de haberla estudiado (ver, Figura 2). La cer-
teza para cada item fue evaluada mediante una escala de
confianza de 4 puntos, que iban desde (1) “tengo seguridad
de si haber estudiado esa palabra™ hasta (4) “tengo la seguri-
dad de no haber estudiado esa palabra”. Los puntos 1 y 2
correspondieron a la respuesta de “si estudié esa palabra”,
mientras que los puntos 3 y 4 correspondieron a la respuesta
de “no estudi¢ esa palabra”. Sobre ¢l teclado de la computa-
dora fueron marcadas las cuatro opciones: “estoy seguro que
si generé o escribi esa palabra” (tecla \), “no estoy muy se-
guro, pero creo que si generé o escribi esa palabra” (tecla v),
“no estoy muy seguro, pero creo que no generé o escribi esa
palabra™ (tecla m) y “estoy seguro que no generé o escribi
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resume el procedimiento.

INMEDIATA

Fase de Prueba

Objetivo vestido
Distractores .
R elacionados jornal

Bies rosario
DIFERIDA

items sin repeticion

Relacionados

O bjetivo —— ceia Objetivo—s | vestido
- Distractores R
Bies —— caneta N — jornal
Relacionados
Distractores __, vinho rosario

items con repeticién

Bies —

Figura 2. Presentacion de la fase de prueba.

Al final del estudio los participantes fueron invitados a
regresar en una semana para recibir la prueba diferida, la cual
sigui6 exactamente los mismos procedimientos de la prime-
ra.

Resultados

El interés del presente trabajo se concentro en identificar los
niveles de asociacion entre el EG y las FM. Sin embargo, re-
sulta muy informativo conocer los niveles de confianza que
los participantes presentaron para sus respuestas. En primer
lugar se analiza como se comportaron los niveles de MV y
de FM para cada combinacion de factores y después se revi-
sa lo referente a la confianza de las respuestas.

Se corrié un anilisis de varianza (ANOVA) teniendo
como factores Instruccién de Aprendizaje (categoria, rima)
%X Tiempo de Prueba (inmediata, diferida a una semana) %
Tipo de Trem (objetivo, distractores relacionados, distracto-
res no relacionados) X Tipo de Aprendizaje (generar, leer) X
Mera-Evaluacion (items evaluados, items no evaluados). En
general, el porcentaje para las palabras generadas fue de un
90% en la condicion Generar, con un 88% y 92% para las
instrucciones de aprendizaje Categoria y Rima, respectiva-
mente. La condicion Leer obtuvo un 100% en la ejecucion
de la tarea.

Para investigar la influencia del EG en las MV y en las
FM, se corrié un ANOVA con medidas repetidas de 2 (Tipo
de Aprendizaje: generar, leer) X 2 (Tiempo de Prueba: in-
mediata, diferida a una semana) X 2 (Tipo de tem: objetivo,
distractor relacionado) X 2 (Instruccion de Aprendizaje: ca-
tegoria, rima), teniendo como vanable dependiente la pro-
porcion de aceptacion. E1 ANOVA produjo una interaccion
entre Tipo de Item X Tipo de Aprendizaje, Fues = 30.35,
MSE = 0.043, p < .000. Una inspeccion de la Tabla 1 mues-
tra que los resultados favorecen la hipotesis (a) el EG no va
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acompafiado por un incremento en FM., ya que encontra-
mos que los indices de memoria para los items Objetivo
(MV) fueron mayores en la condicion Generar (M=0.660 vs.
M=0.441), los indices para los items Relacionades (FM) no
lo fueron (M=0.062 vs. M=0.081). Esto sugiere que el EG
facilita la recuperacion de trazos literales. Ese padron de re-
sultados no parece ser influenciado por las demas condicio-
nes experimentales ya que no hubo otras interacciones signi-
ficativas. Destaca el resultado no significativo entre Tipo de
ftem X Tipo de Aprendizaje X Instruccién de Aprendizaje,
p=.708, sugiriendo que la magnitud del EG no depende del
tipo de instruccion utilizada (Categoria, Rima).

Tabla 1. Proporciones de aceptacidn, segin el tipo de item v tipo de apren-
dizaje.

Leer Generar
Tipo de ftem Media DT Media DT
Objetivo 0441 0214 0660 0.137
Dhstractor relacionado 0062 0120 0081 0131
Distractor no-relacionado 0108 0100 0.108 0.100

Es necesario aclarar que los items No-relacionados fue-
ron excluidos del anilisis, dado que sus indices de aceptacion
fueron lo suficientemente bajos como confirmar que las res-
puestas de los participantes estaban siguiendo puntualmente
las instrucciones.

Para evaluar si el tempo de prueba es un factor que in-
fluencia el EG y su asociacion con las FM, se corrio un
ANOVA de 2 (Tiempo de Prucba: inmediata vs. Diferida) x
2 (Tipo de Aprendizaje: Generar vs. Leer), resultando signi-
ficativo, Fee = 3.34, MSE = 0.033, p = .024. La prueba
Bonferroni demostrd que las palabras generadas (M= .448),
como las palabras leidas (M= 0.292) fueron reconocidas en
menor proporcion durante la prucba diferida (E\IgmeﬂdaSZ
0.294 y Muggee= 0.211; ps <

indices de reconocimiento que fue mayor en las palabras ge-

007). La disminucion en los
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neradas (AM= 0.154) que en las palabras leidas (AM= 0.081)
indica que la informacion generada fue menos persistente al
tiempo. Un patrén que aparece en direccion opuesta al espe-
rado.

Para investigar el efecto de la prueba repetida, o de Me-
ra-Evaluacion, se corrié un ANOVA en el que solo se susti-
tuyé el factor Tiempo de Prueba por el factor de Mera-
Evaluacion. El ANOVA con medias repetidas fue 2 (Tipo
de Aprendizaje: generar, leer) X 2 (Mera-Evaluacion: items
cvaluados-prueba inmediata vs. items no evaluados) X 2 (Ti-
po de Ttem: objetivo vs. distractor relacionado) % 2 (Instruc-
cion de Aprendizaje: categoria vs. rima). Este ANOVA pro-
dujo dos resultados de interés: (a) El efecto principal de Me-
ra-Evaluacion (Fy, ¢4 = 103.19, MSE = 0.054, p < .000), su-
giere que la repeticion de la prueba mejora el recuerdo de la
informacion evaluada. Como se puede apreciar en la figura
3, los beneficios de la repeticion de prueba fueron mayores
bajo la condicion Generar que en la condicion Leer. (b) La
interaccion entre Mera-Evaluacion X Tipo de Aprendizaje,
Fy, 64y = 944, MSE = 0.043, p = .003, indica que el efecto de
Mera-Evaluacion favorece mas a un tipo de aprendizaje que
al otro. El analisis Bonferroni demostré que la repeticion de
prucba beneficia mas a la condicion Generar (AM= 0.261)
que a la condicién Leer (AM= 0.150) (ver Figura 3).
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Figura 3. Proporciones de aceptacion parz el efecto de mera-evaluacion en
tipos de aprendizaje.

Con el objetivo de obtener una medida de memoria in-
dependiente del bies de respuesta’ de los participantes, para
conseguir una medida de memoria mas pura se aplico el
parametro de 4, propuesto por la Teoda de Deteccion de
Senal (Macmillan & Creelman, 2005). Por cuestiones meto-
dolégicas, el parametro calculado en este trabajo fue llamado
d'epeics’, ya que se refiere a la capacidad de discriminar Gni-
camente palabras objetivos de palabras distractores relacio-
nados.

Se realizo un ANOVA con medidas repetidas de 2 (Tipo
de Aprendizaje: generar, leer) X 2 (Tiempo de Prucba: in-
mediata, diferida a una semana) X 2 (Instruccion de Apren-
dizaje: categoria, rima), teniendo como variable dependiente

3 Es la tendencia del participante a dar un tipo de respuesta con cierto grado
de favoritismo ¥ no otra, pero esta respuesta no supone una base de memo-
ria.

# &' = 2 (Objetivo) — z (distractores relacionados)

ion de falsas

los valores de 4", medida en unidades de desviaciéon estandar.
Este andlisis produjo efectos principales para el Tipo de
Aprendizaje (Fpeg = 32.31, MSE = 0.565, p < .000) y el
Tiempo de Prueba (Fgq = 143.023, MSE = 0441, p <
.000).

En la Figura 4 se aprecian los valores de 'y, segun el
Tipo de Aprendizaje y Tiempo de Prueba. Como se puede
ver, la interaccion entre Tipo de Aprendizaje y Tiempo de
Prueba no fue significativa (p = .283), lo que sugiere que, al
contrario de lo observado en el analisis con proporcion de
aceptacion, la disminucién en el recuerdo de palabras gene-
radas (Ad’,_?,q-ﬁm = 1.068) no difiere significativamente del re-
cuerdo de palabras leidas (A&";_?gqﬁm = 0.887), aun cuando las
diferencias entre medias muestren la misma tendencia. La
capacidad de discriminar palabras Objetivo de Distractores
relacionados disminuyo con el paso del tiempo, indepen-
diente del tipo de aprendizaje (generar o leer) utilizado por el

participante durante la codificacion de esos items.

o [mediato

 Diferido

Medis

02

Generar

Leer

Figura 4. Indices de valores 4' de la interaccion tipo de aprendizaje v tiempo
de prueba.

Para aclarar mejor los efectos de Mera-Evaluacion en el
EG se realizé un ANOVA con los valores de (!"g,:g.,,g-.gm, tan so-
lo sustituyendo el factor Tiempo de Prueba por el factor de
Mera-Evaluacion (items evaluados en la prueba inmediata vs.
items no evaluados). Este ANOVA produjo apenas efectos
principales de Tipo de Aprendizaje (Fi164 = 18.08, MSE =
0.570, p < .000) y de Mera-Evaluacion (Fyies = 29.31, MSE
= 0.561, p < .000). Anteriormente, en proporcion de acepta-
cion se reporto que el hecho de repetir una prueba con una
misma informacion beneficia mas a palabras que fueron ge-
neradas que a palabras leidas. No obstante, los resultados
con d',,:,“g.r;m sugieren que esto no sucede cuando se discrimi-
na entre palabras Objetivo y Distractores Relacionados (ver
Figura 5). De hecho, el incremento de Mera-Evaluacion no
indica que la repeticion de una misma informacion beneficie
mas a la condicion de generacion (Arf'gwﬁ, =0459) queala
condicion de leer (Ad'useiio = 0.539), cuando de discriminar
las MV de las FM se trata. Tal y como se ve en la Figura 5, la
repeticion de prueba mejora la discriminacion, por tanto la
precision.
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Figura 5. Indices de valores 4' del tipo de aprendizaje en mera-evaluacion.

Analisis de los juicios de grado de certeza

El analisis de grado de certeza tiene el objetivo de inda-
gar como el EG se expenmenta por los participantes.
Ademas, conocer como se comportan los indices de certi-
dumbre a lo largo del ttempo y con diferentes tipos de ins-
truccion de aprendizaje. Para atender este objetivo se corro
un ANOVA con medidas repetidas de 2 (Grado de Certeza:
alta certeza vs. baja certeza) X 2 (Tipo de Aprendizaje: gene-
rar vs. leer) X 2 (Tiempo de Prucba: inmediata vs. diferida)
X 2 (Instruccion de Aprendizaje: categoria vs. rima), tenien-
do como variable dependiente la proporcion de aceptacion
de los items evaluados.

Este ANOVA produjo dos interacciones de interés: (a)
Tipo de ftem X Tiempo de Prucba X Tipo de Aprendizaje X
Grado de Certeza (Fuee) = 12.53, MSE = 0.026, p < .001) y
(b) Tipo de Item X Tipo de Instruccién de Aprendizaje X
Grado de Certeza (Fise = 28.10, MSE = 0.030, p < .000).
En la tabla 2 se presentan las medias de grado de certidum-
bre por tipo de aprendizaje para cada prueba de las palabras
objetivo. Como se puede observar, el EG se asocia a grados
de certeza que cambian con el paso del tiempo.

En la prueba de reconocimiento inmediato 77% de las
palabras generadas se acompafan por un juicio de alta certe-
za, mientras que apenas el 7% de éstas palabras se acompa-
flan por un juicio de baja certeza. Estas proporciones fueron
significativamente diferentes de las obtenidas para la condi-
ciéon de Leer (p < .000). Después de una semana ya no se
observo el mismo patron de certeza (p = .454).

Tabla 2. Proporciones de aceptacion para palabras objetivos segun el tiem-
po de prueba, tipo de aprendizaje v grado de certeza

Baja Certeza Alta Certeza
Tipo de Aprendizaje Media DT  Media DT
Prueba Inmediata
Leer 0133 0152 0436 0302
Generar 0.067 0115 0775 0.176
Prueba Diferida
Leer 0201 0211 0112 0173
Generar 0223 0201 0255 0.208
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Por tiltimo se investigd la interaccién entre Tipo de Ttem
% Tipo de Instruccién de Aprendizaje X Grado de Certeza.
Como se dijo arriba, esta interaccion indica que el recuerdo
de la informacion bajo instruccion de Categoria parece ser it
acompafada de mayor grado de seguridad que bajo la ins-
truccion Rima (ver Figura 6). El analisis Bonferroni mostré
que en instruccion Categoria, 45% del reconocimiento de las
palabras Objetive son acompafiadas por un juicio de alta
certeza, mientras que en la instruccidn Rima solo 34% del
reconocimiento de palabras Objetivo es acompaiiado por un
juicio de alta certeza.

0o
0y = (Categonia
- .7 A
F) " Rima
R
Es
E
g 0.1
E 0.3
£
=z 02
y i
0
Alta Certeza Baja Uerteza

Figura 6. Proporciones de aceptacion medias para tipo de aprendizaje v
grado de certeza.

Discusion

Los datos del presente estudio parecen corroborar la hipote-
sis de que el EG no va acompaiado por un aumento en las
FM. Este resultado niega el respaldo para la propuesta teori-
ca que propone al EG como resultado de la promocion de
significados (e.g., Mulligan, 2002). De acuerdo con estos re-
sultados, se pudiera afirmar que el aprendizaje activo, deri-
vado del EG, de una informacion facilita mayormente la co-
dificacion y posterior recuperacion de sus trazos literales.
Como consecuencia se obtienen altos indices de MV en la
informacion generada, comparada con informacion leida,
con no mayores indices de FM.

En relacion al EG y su comportamiento a través del
tiempo, lo que se observo fue que la memoria para las pala-
bras generadas no persistio en los indices esperados para la
prueba diferida. Las palabras generadas decayeron mas que
las palabras leidas con el paso del tiempo, direccion contraria
a la propuesta por Crutcher & Healy (1989). Ninguna evi-
dencia se encontro acerca de que el aprendizaje activo se
asocie a un mecanismo que le mantenga durante la etapa de
almacenamiento. Estos resultados tienen sentido con la ex-
plicacién de que el EG promueve la codificacion de trazos
literales v facilita su recuperacion que proponen la FIT v la
Teoria de la Distintividad Heuristica.

En relacién a los resultados de efecto de Mera-
Evaluacion estos van al encuentro de resultados obtenidos
en otros estudios (Karpicke & Roediger, 2007., Roediger &
Karpicke, 2006). Lo que se sugieren en conjunto es que la
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repeticion de una prueba facilita el recuerdo de la informa-
cion evaluada en posteriores pruebas y que cuando el apren-
dizaje es derivado del EG parece verse favorecido.

Cuando se analiza Mera-Evaluacion con d’,_?@gm (la dis-
criminacion especifica entre palabras objetivos y palabras re-
lacionadas) los indicios de que la repeticion de prueba mejo-
ren para la informacién generada no se confirman. Esto di-
fiere de lo encontrado en otros estudios que han reportado
que la repeticion de una informacion, si bien favorece a la
MV también incrementa las FM (e.g., Bramerd & Reyna,
1996).

Por otro lado, el analisis de grado de certeza nos permite
revisar el aspecto cualitativo del recuerdo. Por ejemplo, se
espera que un recuerdo bastante vivido sea acompanado por
un juicio de certeza alto, mientras que un recuerdo menos
vivido sea acompafiado por un juicio de certeza bajo. En el
analisis se observo que el EG es acompafiado por un juicio
de alta confianza, asi como lo reportado por Slamencka y
Graf (1978). Esto nos indica que el EG ademas de mostrar
resultados comportamentales diferentes, el recuerdo de esta
informacion también es experimentado de forma diferente,
con mayor intensidad. No obstante, después de una semana
se observa que los participantes no mantienen los juicios de
certeza de la prueba inmediata. Este ultimo resultado siguie-
re que a pesar de que el efecto comportamental del EG es
persistente después de una semana de la fase de estudio, su
aspecto cualitativo se pierde con el paso del tiempo. Si se
trazara una relacion entre intensidad y grado de exactitud del
recuerdo, es posible afirmar que este resultado respalda la
conclusion de que el EG se debe a un fortalecimiento en los
trazos literales de la informacién generada, ya que la certeza
en el reconocimiento inmediato v la dificultad de recupera-
cion con el tiempo se asocian al comportamiento de la me-
moria para los trazos literales (Brainerd & Reyna, 2003).

En lo referente al analisis del grado de certeza con res-
pecto al uso de diferentes tipos de instruccion de aprendizaje
(e.g., generar una palabra a partir de un sinénimo, anténimo,
miembro de una categoria, por asociacion ortografica o
semantica, completando fragmentos, solucion de anagramas,
entre otras), los resultados cuanttativos indicaron que la
magnitud del EG es equivalente entre las instrucciones. La
manera en como se experiencia €l EG a través de las ins-
trucciones es diferente, ya que el recuerdo de informacion
aprendida bajo instruccion de Categoria parece ser mas vivi-
do que el aprendido bajo instrucciones de Rima. Con esto se
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resalta la importancia de la investigacion de la influencia de
los diferentes tipos de instruccion en los procesos de memo-
ria. Ademas, las variaciones en el tamario del efecto asociado
a diferentes tipos de instruccion de aprendizaje, como los
reportados en estudios de metandlisis (e.g., Bertsch, Pesta,
Wiscott y McDaniel, 2007) vienen al encuentro de esta afir-
macion.

En resumen, nuestros resultados indican que el EG no

presenta un incremento en FM y esto es consistente con
otros estudios (e.g. Soraci, et al. 2003). Por lo cual se pudiera
afirmar que el EG es un beneficio real para el aprendizaje
(1.e., EG promueve altos indices de precision, sin presentar
mayores errores de memoria). Ademas, se confirmoé que la
repeticion de prueba favorece el aprendizaje de la informa-
ci6n, sin distingo del mecanismo de aprendizaje que siga.
El total de resultados obtenidos dejan una deuda pendiente.
Los patrones de comportamiento de la memona en la com-
binacion de los factores evaluados con el EG, no son del to-
do claros. La mayoria de los resultados especificos enrique-
cen la discusion del EG y sus asociaciones con las FM, pero
solo ofrecen senales débiles acerca de cuales son las razones
especificas de su origen. Mientras que los tipos de instruc-
cion avalaron la hipotesis de que la promocion de significa-
dos acompaiia al EG, la aplicacion de prueba diferida indico
que su beneficio no resiste con el tempo. En términos de la
FTT, estos resultados dan indicios de que la base memoristi-
ca del EG pueden ser tanto la promocion de codificacion de
trazos literales, como de trazos semanticos. No obstante la
proporcion de ellos sigue sin clarificarse. Seguir investigando
se hace una prioridad para aumentar la evidencia del grado
en que el EG es fundado en la memorizacion de los trazos
literales y de los de esencia.

Como sugerencia a futuros estudios sobre EG y FM con
la finalidad de identificar mejor los efectos que varian a
través de algunos, sugerimos tener mayor control de las
manipulaciones, como el tiempo de exposicidon de la
informacioén a ser generada. Asi como verificar la capacidad
de discriminacion de distractores relacionados y distractores
no-relacionados; analizar como estos se comportan con el
tiempo en los diferentes tpos de aprendizaje.
Procedimientos mas sofisticados, como los que se derivan
de la modelacion matematica (e.g. Brainerd, Reyna &
Mojardin, 1999; Brainerd, Payne, Wright & Reyna, 2003) se

hacen necesarios.
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ANEXO A. Lista de caterorias presentadas en la fase de estudio

595

Instruccion de Aprendizaje

) Categoria Rima
Lista de Categorias Palabra Pista Palabra Objetivo
Artigo de vestudrio (articulo de vestuario) calca (pantalon) latido (latido) vestido (vestido)
Bebida alcodlica (bebida alcoholica) vodka (vodca) moinho (mohno) vinho (vino)
Calcado (calzado) sanddlia (sandalia) contrato (contrato) sapato (zapato)
Ciéncia (ciencia) fisica (fisica) cronologia (cronologia) biologia (biologiz)
Cor (color) preto (negro) franco (franco) branco (blanco)
Emocio (emocion) tristeza (tristeza) sangria (sangria) alegria (alegria)
Estacdo do ano (estacién del afio) outono (otofio) serdo (nocturno) verdo (vVerano)
Fonte de energia (fuente de energia) hidroelétrica (hidroelétrica)  motricidade (motricidad)  eletricidade (electricidad)
Forma geométrica (figura geométrica) circulo (circulo) mestrado (maestria) quadrado (cuadrado)
Fruta (fruta) Maci (manzana) granja (granja) laranja (naranja)
Instrumento cnirgico (instrumento quirirgico)  bisturi (bistur) caloura (novato) tesoura (tyeras)
Legume (legumbre) cenoura (zanahoria) barata (cucaracha) batata (papa)
Material de construgdo (material de construccion)  tijolo (ladrillo) atendimento (atencion) cimento (cimiento)
Meio de comunicacio (medio de comunicacion)  telefone (teléfono) revisio (revisién) televisdo (television)
Metal (metal) aco (acero) berro (bernido) ferro (fierro)
Mobilia (mobiliario) cadeira (silla) chama (llama) cama (cama)
Modalidade de gindstica (modalidad gimnastica)  olimpica (olimpica) mimica (mimica) ritmica (ritmica)
Parentesco (parentesco) irmio (hermano) nmo (rmar) primo (primo)
Parte de um edificio (parte de um edificio) elevador (elevador) sentinela (centinela) janela (ventana)
Passaro (pajaro) candrio (canario) rombo (rombo) pombo (palomo)
Pedra preciosa (piedra preciosa) esmeralda (esmeralda) zumbi (zombi) rubi (rubi)
Tipo de voz (tipo de voz) grave (grave) cascuda (cascara) aguda (aguda)
Unidade de tempo (unidad de tiempo) minuto (minuto) piora (peor) hora (hora)
Um tipo de material de leitura (un material de revista (revista) crivo (c1ibd) livro (libro)
lectura)
Uma construcio para servicos religiosos (una mesquita (mezquita) deseja (desea) igreja (iglesia)
constriccion para servicios religiosos)
Um tipo de moradia humana (un tipo de vivienda casa (casa) comportamento (compor- apartamento (departa-
humana) tamiento) mento)
Um pais (un pais) canada (Canada) cobranca (cobranza) franca (francia)
Um fenémeno climatolégico (um fenémeno furacio (huracin) alternado (alterno) tornado (tornado)
climatologico)
Um tipo de moeda (un tipo de moneda) dolar (dolar) leal (leal) real (real)
Um tipo de musica (un tipo de misica) rock (rock) jurdssica (jurasica) cldssica (clasica)
Um inseto (un insecto) mosca (mosca) urtiga (ortiga) formiga (hormiga)
Uma adade (una ciudad) manaus (manaus) zenife (shenff) recife (recife)
Um estado (un estado) goids (goias) lacre (lacre) acre (acre)
Ponto cardeal (punto cardinal) oeste (oeste) morte (muerte) norte (norte)
Comuda diara (comida diaria) almoco (conuda) cantar (cantar) jantar (cenar)
Planeta de nosso sistema solar (planeta de nuestro marte (marte) noturno (nocturno) saturno (saturmno)

sistemna solar)
*Nota: la traduccion en espaiiol de la informacion se encuentra dentro del paréntesis.
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ANEXO B. Lista de caterorias presentadas en la fase de prueba

Prueba Inmediata _fterns Prueba Diferida _ftems

Categoria Objetivos Categoria Objetivos

Bebida alcoolica vinho Artigo de Vestudrio vestido

Calcado sapato Cor branco

Ciencdia biologia Fonte de energia eletricidade

Estagio do ano verio Fruta laranja

Material de construcdo cimento Legume batata

Mobiliz cama Meio de comunicagio televisio

Tipo de voz aguda Parte de um edificio janela

Unidade de tempo hora Pedra preciosa rubi

Um tipo de musica clssica Um tipo de material de leitura livro

Um inseto formiga Um fenémeno climatologico tornado

Uma cidade recife Um tipo de moeda real

Um estado acre Comida didria _jantar
Distractores relacionados Distractores relacionados

Forma geométrica tridgngulo (triangulo) Metal ouro (oro)

Instrumento cirGrgico pinga (pinza) Modalidade de gindstica aerébica (aerdbica)

Direcdo cardinal sul (sur) Parentesco filho (hijo)

Pdssaro dguia (dguila) Um tipo de moradia humana barraca (tienda)

Planeta de nosso sistema solar

Jupiter (jupiter)

Um pais

Distractores no relacionados

Tipo de chapéu (tipo de sombrero) cartola (copa)

Tipo de madeira (tipo de madera) pinho (pino)
Um cargo por eleicdo (un cargo porsenador (senador)

eleccion)

Elemento quimico (elemento qui- sédio (sodio)

mico)

Tipo de pio (tipo de pan)

sirio (sirio)

10ssia (rusia)

Distractores no relacionados

Membro da realeza (miembro de la “conde (conde)

realeza)
Erva (luerva)
Tipo de noz (tipo de nuez)

Roedor (roedor)

Um membro do clero (un miembro

del clero)

daninha (damnha)
castanha (castafia)

castor (castor)

rabino (rabino)

«Nota: con el objetivo de evaluar el efecto de mera-evaluacién se incluyeron enla prueba diferida, items que habia sido ‘evaluados en la prueba inmediata, asi

como items nuevos.

**Nota: la traduccion en espafiol de la informacion se encuentra dentro del paréntesis.

anales de psicologia, 2012, wol 25, 2° 2 (mayo)



