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Resumen

Las estrategias cognitivas afectan a la comprensión del estudiante activando y focalizando su procesamiento 
de información. En esta investigación se trata de comprobar si existen diferencias estadísticamente 
significativas en el uso de estrategias cognitivas entre alumnos de distintas etapas educativas y de qué modo 
éstas se relacionan con el rendimiento académico. En un estudio descriptivo-correlacional transversal se 
administró un cuestionario para estimar su empleo de distintas estrategias cognitivas a 265 estudiantes de 
6º de Educación Primaria, 2º y 4º de Educación Secundaria Obligatoria y 2º de Bachillerato. Se llevan a 
cabo dos análisis de varianza que permiten constatar diferencias estadísticamente significativas en el uso de 
estrategias de selección, repetición y elaboración entre estudiantes de distintas etapas y diferencias en el uso 
de estas dos últimas estrategias en función del rendimiento académico. Tanto la elaboración de información 
como el estudio mediante repetición podrían ser más importantes al finalizar la Educación Primaria que 
en etapas posteriores. La necesidad de simplificar o seleccionar información puede ser un recurso más 
necesario entre los estudiantes de Bachillerato que en etapas anteriores. Por otra parte, los resultados 
permiten sugerir que los estudiantes más brillantes desarrollan modos de implicación más constructivos e 
interactivos que los aprendices que obtienen bajas calificaciones, quienes podrían implicarse, en el estudio 
empleando fundamentalmente estrategias de selección y adoptando procedimientos memorísticos de 
repetición.

Palabras clave: bachillerato, educación primaria, educación secundaria obligatoria, estrategias cognitivas, 
rendimiento académico

Abstract

Cognitive strategies affect student understanding by activating and focusing their information processing. 
In this research we intend to verify if there are statistically significant differences in the use of different 
cognitive strategies among students of different educational stages and how cognitive strategies relate 
to academic performance. In a descriptive-correlational cross-sectional study, a questionnaire was 
administered to 265 students to estimate their use of different cognitive strategies. Two analyzes of 
variance were carried out, which allowed us to verify statistically significant differences in the use of 
selection, repetition and elaboration strategies among students of different stages and differences in the 
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Los enfoques de estrategias de 
aprendizaje y autorregulación enfati-
zan la importancia del aprendiz como 
procesador activo de los materiales de 
aprendizaje (Pressley y Harris, 2006; 
Weinstein y Mayer, 1986; Winne y 
Hadwin, 1998; Zimmerman y Schunk, 
2001). Uno de los modos en los que 
los aprendices guían y dirigen su pro-
pio proceso de aprendizaje es median-
te el empleo de estrategias de aprendi-
zaje. Concretamente, se considera que 
las estrategias cognitivas afectan a la 
comprensión activando y focalizando 
el procesamiento de información del 
aprendiz (Mayer, 1996). 

De acuerdo con el modelo de apren-
dizaje de Mayer (Mayer, 2009, 2014) o 
el marco teórico propuesto por Kiewra 
(2005), el aprendizaje significativo 
implica tres procesos cognitivos pri-
marios. El aprendiz debe seleccionar 
la información más relevante de entre 
aquella que recibe. Debe, también, or-
ganizar la información seleccionada 
en una representación mental coheren-
te, construyendo conexiones relevan-

tes en función de la estructura que sub-
yace al propio material de aprendizaje. 
Finalmente, los aprendices deben inte-
grar la nueva representación construi-
da en las estructuras de conocimiento 
almacenadas en su memoria. Específi-
camente, los procesos de organización 
e integración son referidos como pro-
cesamiento generativo porque, en ma-
yor o menor medida, implican la cons-
trucción de nuevas representaciones 
mentales en base a los conocimientos 
relevantes de los que uno dispone. 

Tomados conjuntamente, los pro-
cesos cognitivos de selección, orga-
nización e integración remiten a las 
concepciones de Wittrock de atención 
(selección), construcción de conexio-
nes internas (organización) y cons-
trucción de conexiones externas (in-
tegración). El modelo de aprendizaje 
significativo de Wittrock (1989) con-
templa cuatro componentes principa-
les: generación, motivación, atención y 
memoria. La generación se refiere a las 
conexiones que el aprendiz construye 
entre diferentes elementos de material 

use of these last two strategies in  function of the academic performance. Both the elaboration of information 
and the study by repetition could be more important at the end of Elementary Education than in later 
stages. The need to select information may be a more necessary resource among high school students than 
in previous stages. On the other hand, the results allow us to suggest that the brighter students develop 
more constructive and interactive modes of involvement than those who obtain low qualifications who 
could be involved in the study using mainly selection strategies and adopting repetitive rote procedures.

Keywords: compulsory secondary education, elementary education, higher secondary education, cognitive 
strategies, academic performance.
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a aprender (conexiones internas) y en-
tre el material a aprender y el conoci-
miento del que ya dispone el aprendiz 
(conexiones externas). La motivación 
hace referencia a la voluntad del apren-
diz para invertir el esfuerzo necesario 
para dar sentido al material de estudio 
y la atención se focaliza en dirigir los 
procesos generativos hacia lo relevan-
te, tanto del material a aprender como 
del conocimiento almacenado. En este 
modelo, la memoria haría referencia 
al conocimiento previo del aprendiz, 
a sus experiencias y creencias. Enfati-
zando de este modo el rol del aprendiz 
como creador activo de sentido, tanto 
esta concepción de aprendizaje gene-
rativo de Wittrock como el marco SOI 
(Selección-Organización-Integración) 
–subcomponente de la teoría cognitiva 
del aprendizaje multimedia– (Mayer, 
2009, 2014), al igual que otros marcos 
similares como el del aprendizaje acti-
vo (Chi y Wylie, 2014; Kiewra, 2005; 
Kintsch, 1998), han generado en los 
últimos años un importante cuerpo de 
investigación empírica sobre el modo 
en el que el estudiante puede desa-
rrollar un aprendizaje significativo 
(Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan, 
y Willingham, 2013; Fiorella y Mayer, 
2015) y en torno a las estrategias de 
aprendizaje dirigidas a promover la 
comprensión del estudiante (Fiorella 
y Mayer, 2015; Mayer, 2014; Mayer y 
Wittrock, 2006; Novak, 2010;Sweller, 
Ayres y Kalyuga, 2011).

Influenciado por el SOI de Mayer, 
el sistema de estudio SOAR (Selec-
ción-Organización-Asociación-Re-
gulación) de Kiewra (2005) (Jairam, 
Kiewra, Rogers-Kasson, Patterson-
Hazley y Marxhausen, 2014), incluye, 
además de procesos metacognitivos de 
regulación, procesos cognitivos como 
la selección, la organización y la aso-
ciación –similar a la integración–. El 
modelo SOI está también fuertemen-
te relacionado con el marco teórico 
ICAP (Interactivo-Constructivo-Acti-
vo-Pasivo) desarrollado por Chi (Chi 
2009; Chi y Wylie 2014). Este últi-
mo marco distingue cuatro modos de 
compromiso cognitivo sobre la base 
del comportamiento manifestado por 
el estudiante. El modo pasivo tendría 
lugar cuando los aprendices reciben la 
información sin implicarse en ningún 
comportamiento relativo al aprendi-
zaje; el modo activo se evidenciaría 
cuando los aprendices se implican en 
alguna forma de acción manifiesta 
que no va más allá de la información 
dada (e.g., apuntar notas literales o su-
brayar); el modo constructivo ocurría 
cuando los estudiantes se implican en 
comportamientos de generación de 
ideas que van más allá de la informa-
ción a aprender (e.g., auto-explica-
ción) y el modo interactivo ocurriría 
cuando éstos se implican en alguna 
forma de conducta constructiva (e.g., 
hacer y responder preguntas con un 
compañero o defender un argumen-
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to). La hipótesis fundamental de este 
marco de trabajo es que a medida que 
los estudiantes se implican cognitiva-
mente con el material; es decir, a me-
dida que pasan de un modo pasivo a 
activo, de constructivo a interactivo, 
los resultados de aprendizaje signifi-
cativo en términos de comprensión y 
transfer deberían mejorar. Los modos 
constructivo e interactivo del modelo 
ICAP se corresponderían con los pro-
cesamientos organizativos e integrati-
vos establecidos por Mayer, mientras 
que los modos pasivos y activos de 
compromiso no implicarían procesa-
miento generativo alguno. 

En una línea complementaria, los 
trabajos clásicos de MartonySäljö 
(1976)  serían los primeros en hacer 
la distinción entre enfoques de apren-
dizaje profundos y superficiales. Los 
aprendices profundos serían estudian-
tes con la intención de buscar el sig-
nificado de los materiales de estudio, 
examinando de cerca el contenido para 
encontrar los conceptos subyacentes y 
relacionarlos con la vida cotidiana y el 
conocimiento previo disponible. Los 
estudiantes superficiales, por su parte, 
serían estudiantes con la intención de 
satisfacer solamente los requisitos de 
las tareas, o de la materia o para apro-
bar el examen. La estrategia cognitiva 
más habitualmente asociada a estos 
aprendices superficiales sería la repeti-
ción del contenido, es decir, la memo-
rización de los materiales de estudio. 

La tendencia sería recordar los con-
ceptos o símbolos que representan el 
conocimiento sin la comprensión del 
significado de estos conceptos o sím-
bolos, fallando con ello en la internali-
zación de la información. En términos 
generales, se asume que el enfoque de 
aprendizaje profundo da lugar a resul-
tados de aprendizaje de mayor cali-
dad que los derivados de un enfoque 
superficial (Gijbels, Van de Watering, 
Dochy, y Van den Bossche, 2005). En 
síntesis, cabe esperar que los apren-
dices superficiales tengan peor ren-
dimiento que sus compañeros con un 
enfoque de aprendizaje profundo. 

Estos procesos profundos y super-
ficiales estarían delineados por una 
combinación de estrategias y motivos. 
Los motivos estarían constituidos por 
las intenciones o las metas que sostie-
nen el compromiso de los estudiantes,  
mientras que las estrategias serían los 
procedimientos o actividades que po-
nen en marcha durante el proceso de 
aprendizaje (Justicia, Pichardo, Cano, 
Berbén, y De la Fuente, 2008). Este 
trabajo se centra precisamente en el 
último aspecto, en las estrategias de 
selección, organización, elaboración 
y memorización informativa que los 
estudiantes pueden emplear en ese 
proceso de aprendizaje (González, 
González-Pienda, Rodríguez, Núñez, 
y Valle, 2004; Rodríguez, Valle, y 
Núñez, 2014; Valle, Rodríguez, Gon-
zález, Núñez, y González-Pienda, 



23Revista de Psicología y Educación, 2017, 12(1), 19-34

ESTRATEGIAS COGNITIVAS, ETAPA EDUCATIVA Y RENDIMIENTO ACADÉMICO

2007). 
En este trabajo se conceptualizan 

las estrategias de selección o “esen-
cialización”  como herramientas que 
permiten separar lo relevante de lo 
irrelevante y requieren la capacidad de 
analizar la materia para conocer cómo 
se relaciona y jerarquiza la informa-
ción implicando, generalmente, téc-
nicas de vistazo inicial o subrayado. 
Las estrategias de organización serían 
aquellas que permiten al estudiante 
estructurar los contenidos planteando 
conexiones y relaciones entre ellos y 
que suelen implementarse con la ela-
boración de resúmenes o representa-
ciones gráficas en forma de esquemas, 
cuadros, tablas o diagramas.

La elaboración informativa impli-
caría el establecimiento de conexiones 
externas entre la información de estu-
dio y el propio conocimiento del que 
ya dispone el aprendiz. Esencialmente 
el empleo de este tipo de estrategias 
potencia la significatividad del apren-
dizaje y facilita tanto su retención 
como el posterior recuerdo. Recursos 
como el parafraseo, la reelaboración 
del material incluyendo ejemplos, opi-
niones o comentarios propios, la ela-
boración de analogías o la formulación 
de preguntas y respuestas serían indi-
cativos del empleo de estrategias de 
elaboración informativa. Finalmente, 
las estrategias de memorización serían 
aquellas específicamente dirigidas a la 
retención del material de estudio en la 

memoria. En este caso, si bien entran 
en juego técnicas diversas, la más co-
nocida y usada por el alumnado, y en 
la que se centra este trabajo, sería la 
repetición. 

El propósito de esta investigación 
es analizar el uso diferencial a lo largo 
de la escolaridad de las diferentes es-
trategias cognitivas, así como observar 
su relación con  el rendimiento acadé-
mico del alumnado. En consecuencia, 
los objetivos centrales son: (a) deter-
minar si existen diferencias estadísti-
camente significativas en el uso de las 
distintas estrategias cognitivas entre 
los alumnos de 6º Primaria, 2º y 4º de 
Secundaria y 2º de Bachillerato; y (b) 
establecer si el uso de estrategias cog-
nitivas se relaciona significativamente 
con el rendimiento actual autoinfor-
mado por el estudiante.

Método

Participantes

Se selecciona el grupo mediante un 
muestreo no probabilístico incidental 
en un centro concertado de la ciudad 
de A Coruña. El centro cuenta con 18 
unidades, tres líneas educativas y  pre-
senta una oferta formativa que abarca 
desde el primer ciclo de infantil hasta 
Bachillerato. El grupo está integrado 
por 265 estudiantes, el 52.1% de los 
cuales son varones, y el 47.9% muje-
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res, con edades comprendidas entre los 
11 y los 19 años (M=14.07; DT=2.30). 
Del total, 72 de ellos cursaban 6º de 
Educación Primaria (38 alumnos y 34 
alumnas), 82 cursaban 2º de Educa-
ción Secundaria Obligatoria (39 alum-
nos y 43 alumnas), 63 cursaban 4º de 
Educación Secundaria (39 alumnos y 
24 alumnas) y 48 cursaban 2º de Ba-
chillerato (22 alumnos y 24 alumnas).

Instrumentos y medidas

El cuestionario de Estrategias Cog-
nitivas de Aprendizaje (ECA) pro-
puesto por Hernández y García (1995) 
permite diferenciar cuatro tipos de es-
trategias cognitivas: estrategias de me-
morización, selección, organización y 
elaboración. El análisis factorial por 
el método de componentes principales 
con rotación Varimax llevado a cabo 
sobre las puntuaciones directas de la 
totalidad del grupo de este trabajo su-
giere la estructura factorial de cuatro 
factores propuesta por los autores, si 
bien se ha prescindido de ítems que 
presentaban pesos factoriales inferio-
res a .300. 

Tanto el valor de la medida de ade-
cuación muestral de Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO), que es de .835, como 
la prueba de esfericidad de Barlett, 
cuyo nivel de significación es de .000, 
proporcionan respaldo estadístico a la 
oportunidad de realizar dicha factori-
zación. La varianza explicada por los 

cuatro factores extraídos a partir de los 
32 ítems que finalmente integraron la 
escala alcanza el 45.76% del total. La 
fiabilidad α oscila entre .831 para los 
10 ítems que integran el primer factor 
y .672 para los cinco que componen el 
último.

El primer factor se corresponde con 
las estrategias de elaboración informa-
tiva y recoge ítems como: “Cuando 
estudio un tema, me gusta relacionar-
lo con mi propia experiencia y vida” 
(ECA 36); “Cuando estudio un tema, 
yo mismo busco ejemplos familiares 
que me ayuden a aclararlo”(ECA 38) o 
“Apenas memorizo, pues logro apren-
derme las cosas en la medida en que 
las voy comprendiendo y relacionando 
con el estudio” (ECA7).

El segundo de los factores obteni-
dos se corresponde, fundamentalmen-
te, con el constructo teórico de estra-
tegias de selección. Este factor agrupa 
ítems tales como: “Suelo escribir las 
cosas para poder memorizar” (ECA 
8); “Suelo extraer y escribir las ideas 
más importantes del tema que estudio” 
(ECA 14); “Acostumbro a poner títu-
los o subtítulos a párrafos o trozos del 
texto que estoy estudiando” (ECA 15) 
o “Acostumbro a hacer resúmenes de 
lo que estudio” (ECA 16). 

El siguiente factor obtenido reúne 
procedimientos de aprendizaje y estu-
dio que tienen como objetivo último la 
retención del contenido en la memoria 
y que habitualmente han sido vincula-
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dos a las estrategias de repetición de 
la información. Algunos ítems serían: 
“Intento aprender las cosas al pie de 
la letra, tal como dice el libro, aunque 
no lo entienda” (ECA 1), “Cuando es-
toy estudiando y encuentro algunas 
dificultades, sigo adelante aunque no 
lo entienda” (ECA 21), “Cuando es-
tudio, prefiero seguir leyendo el texto 
de corrido y aprendiéndomelo sin ne-
cesidad de dividirlo en partes o ideas 
principales” (ECA 29) o “Cuando es-
tudio un tema, suelo leerlo y aprender-
lo tal como viene, sin tener que añadir 
o poner nada de mi parte” (ECA 43). 
Como puede observarse,  el conjunto 
de ítems remiten al contenido a estu-
diar tratando de memorizarlo; sin ela-
borar, organizar o jerarquizar e incluso 
sin necesidad de comprender.

Finalmente, el análisis factorial 
llevado a cabo permitió reconocer un 
cuarto factor referido a la organización 
y estructuración de la información: 
“Cuando estudio, acostumbro a dividir 
el tema en varias partes y trato de rela-
cionarlas entre sí” (ECA 23);”Cuando 
estudio, me pregunto cuáles son las 
partes en que puedo dividir el tema” 
(ECA 24);“Para acordarme de lo que 
estudio, suelo hacer como una guía, 
divido el tema en partes y éstas en par-
tes más pequeñas” (ECA 11) o ”Cuan-
do estudio, me planteo cuál es la idea 
común o principal, cómo esa idea se 
divide en dos o tres ideas importantes 
y, a su vez, cómo esta idea se divide 

en otras” (ECA 25).Todos los ítems se 
respondían sobre una escala tipo Likert 
de 5 puntos de Nunca a Siempre.

Además de cumplimentar el cues-
tionario ECA (Hernández y García, 
1995), los sujetos informaron del cur-
so en el que estaban, del sexo y de su 
rendimiento medio actual. 

Procedimiento

En este trabajo se emplea un méto-
do descriptivo-correlacional con dise-
ño transversal. Dado que el objeto de 
investigación implicaba conocer las 
experiencias personales sobre el uso 
de estrategias cognitivas por parte de 
los estudiantes, se optó por una me-
todología de encuesta implementada 
mediante cuestionario.

Una vez establecido el diseño y 
la metodología de trabajo, con ob-
jeto de evaluar el uso de estrategias 
cognitivas, se optó por administrar el 
cuestionario ECA (Hernández &Gar-
cia,1995) en cuatro cursos completos 
de 6º de Primaria, 2º y 4º de Secunda-
ria Obligatoria y 2º de Bachillerato. A 
continuación, se acudió al centro para 
conocer su disposición a participar en 
esta investigación. Tras la pertinente 
autorización de la dirección del cen-
tro y consentimiento por parte de los 
padres de los alumnos, cada alumno 
cumplementó de forma individual su 
cuestionario en horario lectivo. 
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Análisis de datos

Además de los descriptivos de ten-
dencia central y dispersión y del análi-
sis factorial llevado a cabo a partir de 
las respuestas de la muestra a los ítems 
del ECA (Hernández y García, 1995), 
se llevaron a cabo dos análisis de va-
rianza (ANOVA) con el fin de averi-
guar si existían diferencias estadísti-
camente significativas en el uso de las 
cuatro estrategias cognitivas definidas 
a partir del ECA, en función del cur-
so y del rendimiento académico. Con 
el fin de averiguar entre qué medias 
existen diferencias estadísticamente 
significativas, se utilizó como prue-
ba de contrastes post-hoc la prueba 
de Scheffé. Para la media del tamaño 
del efecto se ha utilizado el coeficien-
te eta-cuadrado parcial (ηp2), y para 
la interpretación de los tamaños del 
efecto, el criterio utilizado ha sido el 
establecido por Cohen (1988), el cual 
indica que un efecto es pequeño cuan-
do ηp2= .01 (d = .20), el efecto es me-
dio cuando ηp2 = .059 (d = .50) y el 
tamaño del efecto es grande si ηp2 = 
.138 (d = .80).

Resultados

Análisis descriptivos

En la Tabla 1 se aportan los coefi-
cientes de correlación así como las 
medias, desviaciones típicas, asimetría 

y curtosis de las variables empleadas 
en este estudio. La distribución de las 
variables puede considerarse dentro 
de la normalidad. Teniendo en cuenta 
las correlaciones, se observa una co-
rrelación positiva entre el empleo de 
estrategias de elaboración informativa 
y de estrategias de selección y orga-
nización (r = .281; p<.001 y r = .413; 
p<.001, respectivamente) y entre las 
estrategias de selección y organiza-
ción (r = .534; p<.001). Las estrategias 
de repetición no parecen correlacionar 
con el resto de las estrategias cogniti-
vas o hacerlo de manera poco impor-
tante y negativamente con la selección 
informativa (r = -.135; p<.05). 

Por otra parte, el empleo de estra-
tegias de selección pueden ser signi-
ficativamente más elevado entre los 
alumnos de los cursos más avanzados 
(4º ESO y 2º Bachillerato) que entre 
los estudiantes de  niveles más bajos 
(6º de Primaria y 2º de ESO). 

Atendiendo a los resultados, los 
alumnos de 6º de Primaria memorizan 
por repetición más que los estudiantes 
de 2º de ESO; a medida que se avanza 
en el sistema educativo posiblemen-
te el uso de este recurso se mantenga 
moderadamente estable. Por lo que se 
refiere a la organización de la infor-
mación, aunque se podría sugerir una 
reducción en el empleo de estos recur-
sos a finales de la ESO, las diferencias 
encontradas entre los distintos niveles 
no llegan a ser estadísticamente signi-
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Tabla 1 
Medias, desviaciones típicas, asimetría, curtosis y matriz de correlaciones

1. 2. 3 4 5 6
1. Cursoª 1.000
2. Rendimientob -.091 1.000
3. E_Elaboración -.120 .205** 1.000
4. E_Selección .278** .079 .281** 1.000
5. E_Repetición -.103 -.110 -.057 -.135* 1.000
6. E_Organización -.049 .191** .413** .534** .010 1.000

M 7.328 3.162 2.520 3.041 2.847 2.685
DT 1.063 1.144 .747 .740 .712 .734
Asimetría .228 -.429 .259 -.263 .324 .153
Curtosis -1.176 -.626 -.274 -.227 -.302 -.535

ª Curso (6 = 6º curso de Primaria, 7 = 2º ESO, 8=4º ESO, 9=2º Bachillerato)
b Rendimiento (1= Insuficiente, 2=Suficiente, 3=Bien, 4=Notable, 5=Sobresaliente)
**p< .01;  *p< .05

Tabla 2 
Estadísticos descriptivos (media, desviación típica) correspondientes a cada uno de los cursos 
en las estrategias cognitivas

6º EP
(6)

2º ESO 
(7)

4º ESO 
(8)

2º BACH
(9)

M DT M DT M DT M DT
E_Elaboración 2.829 .788 2.308 .742 2.411 .617 2.560 .709
E_Selección 2.855 .790 2.884 .791 3.170 .568 3.419 .604
E_Repetición .3.052 .707 2.673 .806 2.922 .611 2.738 .583
E_Organización 2.819 .821 2.592 .802 2.625 .683 2.720 .489

Prueba Scheffé: E_Elaboración6-7, 6-8; E_Selección 6-9, 7-9 E_Repetición  6-7
Curso (6 = 6º curso de Primaria, 7 = 2º ESO, 8=4º ESO, 9=2º Bachillerato)

ficativas [F (3, 264) =2.525 p=.058]. 
En general, los resultados anali-

zados contribuirían a sostener ciertas 
diferencias en el procesamiento infor-
mativo en distintos cursos o etapas del 

sistema educativo. Así, la elaboración 
informativa podría ser más empleada 
por los aprendices al final de la Educa-
ción Primaria que por los estudiantes 
de ESO. Al tiempo que los primeros 
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podrían recurrir más a la repetición 
como técnica de aprendizaje que los 
segundos. Finalmente, parece que los 
estudiantes de final de Bachillerato 
son más conscientes de la necesidad 
de seleccionar información que sus 
compañeros más jóvenes (Véase Figu-
ra 1) .

Relación entre uso de estrategias 
cognitivas y rendimiento académico.

Con objeto de comprobar la exis-
tencia de diferencias significativas en 
el uso de los diferentes tipos de estra-
tegias cognitivas, según el rendimien-
to escolar informado por el estudiante, 
se realiza el mismo proceso que en el 
caso anterior, tomando en este caso 
como factor en el ANOVA la variable 

rendimiento actual (siendo sus nive-
les: insuficiente, suficiente, bien, nota-
ble, sobresaliente).

Los resultados del análisis sugieren 
la existencia de diferencias estadísti-
camente significativas entre el uso de 
estrategias de elaboración [F (4, 264) 
=3.726, p=.006; ηp2 = .054] y estrate-
gias de repetición [F (4, 264) =2.873, 
p=.023; ηp2 = .042], en función del 
rendimiento académico del alumno. 

Concretamente, se encuentran di-
ferencias importantes en el uso de 
estrategias de elaboración entre los 
alumnos que obtienen sobresaliente y 
aquellos que dicen obtener notas como 
insuficiente o bien. Por lo que respec-
ta a las estrategias de repetición, los 

Figura 1. Diferencias en el uso de estrategias en función del curso escolar.
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resultados sugieren que el empleo de 
este tipo de recursos es más frecuen-
te entre los alumnos de aprobado que 
entre aquellos que obtienen mejores 
calificaciones o que entre los alumnos 
que suspenden (véase Tabla 3). Aun 
cuando las diferencias alcanzadas no 
son estadísticamente significativas [F 
(4, 264) =2.362, p=.054], observando 
la tendencia, podríamos sugerir que 
el empleo de recursos vinculados a 
la organización es más importante a 
medida que las calificaciones son más 
elevadas (véase Figura 2). No se han 
encontrado diferencias estadística-
mente significativas en el empleo de 
estrategias de selección  [F (4, 264) 
=.613, p=.653], en función del rendi-
miento académico informado por el 

estudiante.
Conjuntamente, los resultados nos 

permiten sugerir diferencias respecto 
a la media en el empleo de estrategias 
cognitivas entre los estudiantes con di-
ferentes rendimientos informados. Los 
estudiantes con más altos rendimien-
to –sobresaliente y notable– emplea-
rían (más que la media) estrategias de 
elaboración, y posiblemente también 
estrategias de organización, mientras 
que los estudiantes con rendimientos 
auto-informados más bajos –suficiente 
y bien– emplearían más que la media 
estrategias de repetición y selección. 
Obsérvese que los estudiantes que di-
cen suspender estarían por debajo de 
la media en las cuatro estrategias estu-
diadas (véase Figura 2). 

Figura 2. Diferencias en el uso de estrategias en función del rendimiento académico.
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Tabla 3 
Estadísticos descriptivos (media, desviación típica) correspondientes a los niveles de 
rendimiento en estrategias cognitivas

INSUFIC
(1)

SUFIC
(2)

BIEN
(3)

NOTABLE
(4)

SOBRE
(5)

M DT M DT M DT M DT M DT
E_Elaboración 2.238 .678 2.489 .735 2.419 .763 2.600 .696 2.937 .823
E_Selección 2.786 .761 3.161 .738 3.061 .761 3.013 .716 3.229 .700
E_Repetición 2.767 .785 3.119 .727 2.923 .598 2.752 .697 2.652 .874
E_Organización 2.309 .680 2.694 .787 2.675 .715 2.734 .733 2.991 .639

Prueba Scheffé: E_Elaboración1-5; 3-5; E_Repetición 2-5
Rendimiento (1= Insuficiente, 2=Suficiente, 3=Bien, 4=Notable, 5=Sobresaliente

Discusión

Atendiendo al propósito de esta in-
vestigación se puede sugerir la exis-
tencia de diferencias estadísticamente 
significativas en el empleo de estrate-
gias de selección, elaboración y repeti-
ción entre los alumnos de 6º Primaria, 
2º y 4º de Secundaria y 2º de Bachi-
llerato. Concretamente, la tendencia a 
relacionar el material de estudio con 
la propia experiencia, ejemplificar 
los contenidos y tratar de compren-
derlos podría ser un recurso menos 
relevante en el proceso de estudio de 
los alumnos de Educación Secundaria  
que para los de Educación Primaria. 
Además de facilitar el empleo de es-
trategias elaborativas por parte de los 
aprendices, la etapa de Educación Pri-
maria podría sostener todavía un alto 
empleo de recursos de estudio relati-
vos a la repetición, como aprender las 
cosas al pie de la letra, de corrido, aun-

que no se entienda; o leer el texto tal 
y como viene, sin dividirlo en partes, 
sin tratar de entenderlo. Por otra parte, 
la “esencialización”, seleccionar y es-
cribir las ideas principales con objeto 
de resumir y memorizar información,  
puede ser un procedimiento de estudio 
más importante entre los alumnos de 
cursos más avanzados que entre los 
estudiantes que finalizan la Educación 
Primaria o que están en los primeros 
cursos de Secundaria. 

El análisis de los resultados y ten-
dencias respecto a la relación entre el 
empleo de estrategias cognitivas y el 
rendimiento académico permite su-
poner que los estudiantes de sobresa-
lientes y notables desarrollan modos 
de implicación más constructivos e 
interactivos, buscando ejemplos fa-
miliares que le ayuden a aclarar los 
contenidos, aplicando los aprendizajes 
a la práctica o a la realidad, haciéndo-
se preguntas a sí mismos y analizando 
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