
Dentro del conjunto de procesos cognitivos
y sus estrategias involucradas, los de codifica-
ción son aquellos que producen un verdadero

aprendizaje, aunque en diferente grado en
función del procesamiento: mediante nemotéc-
nicas, con un procesamiento superficial y úni-
camente destinado al recuerdo aislado de he-
chos; mediante la elaboración cuando se rela-
ciona las partes del contenido a aprender o, más
eficazmente, con los conocimientos previos
(Pozo y Postigo, 2000); o mediante la organi-
zación de la información, grado superior de pro-
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Las estrategias de aprendizaje han sido en los últimos años, uno de los campos de investigación
tanto desde la conceptualización, identificación y evaluación, como en el entrenamiento para su
utilización y mejora de los procesos de aprendizaje. Teniendo en cuenta los distintos tipos de es-
trategias de aprendizaje, son las de elaboración aquellas que están más implicadas en el tipo de
aprendizaje que se desarrolla en la etapa de Educación Secundaria Obligatoria y las investigacio-
nes reconocen que facilitan el mejor procesamiento de la información y, en consecuencia, su me-
jor recuperación. Se presentan los resultados comparados sobre la eficacia de diversos programas
de intervención en estrategias de elaboración en esta etapa. En general, son programas que pre-
sentan una alta eficacia en el entrenamiento ya que, en todos los casos, el alumnado entrenado,
frente a los grupos informados y control, ha mejorado en el dominio de la estrategia, además de
aumentar el rendimiento en pruebas de comprensión y memoria. Por otro lado, han fomentado una
alta motivación por parte del alumnado y profesorado implicado. 
Palabras clave: Entrenamiento en estrategias, estrategias de aprendizaje, estrategias de elabora-
ción, Educación Secundaria Obligatoria, rendimiento académico.

Elaboration learning strategies. Training and programs. In the last few years, learning strategies
have become an area of research in their own right, concerning conceptualization, identification
and evaluation, and also as regards training for the use and improvement of learning processes.
Taking into account the different types of learning strategies, the elaboration strategies are the ones
that are more involved in the kind of learning that takes place during the period of Secondary edu-
cation, and research in the field confirms that there is a better information processing and, subse-
quently, a better recovery. This paper presents comparative results about the effectiveness of va-
rious intervention programs in developing strategies at this stage. In general, these programs re-
port high efficiency in training, as in all cases trained students -compared to control groups and
informed students- have improved in the domain of the strategy, and have increased the perfor-
mance as regards comprehension and memory tests. Moreover, these strategies promote students’
and teachers’ motivation.
Keywords: Training strategies, learning strategies, elaboration strategies, Compulsory Secondary
Education, academic performance.
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cesamiento ya que se organiza, resume y, en de-
finitiva, se hace más significativa. Por lo tan-
to, los procesos de codificación determinan la
calidad del aprendizaje ya que dependen de la
organización y coherencia, y no tanto de la can-
tidad de información (Weinstein y Mayer,
1986). De todos modos, su diferenciación res-
pecto a otras estrategias es meramente teórica,
ya que todos los procesos son interactivos. Fer-
nández, Beltrán y Martínez (2001) encontraron
que no hay diferenciación entre estrategias cog-
nitivas y metacognitivas, ya que ambas se po-
nen en juego indisociablemente al resolver las
tareas (Martín, Bueno, y Ramírez, 2010).

Concretamente, la elaboración favorece la
generación de nueva información y la recupe-
ración de lo ya aprendido (Marugán, 2009), aun-
que directamente mediado por variables socioe-
mocionales (Martín-Antón, Carbonero, y Ro-
mán, 2012). Y es que los conocimientos, sin una
integración con los esquemas de conocimien-
to preexistentes, son limitados (Nisbet, 1991),
se olvidan fácilmente, su recuperación es len-
ta, incompleta y su eficacia está supeditada a
la aplicación en el mismo contexto en que fue-
ron aprendidos. En consecuencia, son poco úti-
les en tareas nuevas. En todo caso, las estrate-
gias de aprendizaje se aprenden. Investigacio-
nes previas han demostrado que la enseñanza
estratégica es una de las variables que caracte-
rizan al docente eficaz (Carbonero, Ortíz,
Martín-Antón, y Valdivieso, 2010; Carbonero,
Román, Martín-Antón, y Reoyo, 2009).

La elaboración de paráfrasis y búsqueda de
aplicaciones

El uso de las paráfrasis es habitual en el
uso cotidiano del lenguaje ya que casi todas
las personas son capaces de identificar una pa-
ráfrasis en su entorno habitual (Barzilay,
2003), aunque su concepto y desarrollo depen-
de del idioma de referencia. Parafrasear es una
forma alternativa de comunicar una informa-
ción respecto a otra ya presentada.

La búsqueda de aplicaciones se entronca
dentro de las teorías del aprendizaje signifi-
cativo, en el cual se busca la funcionalidad de
la información, integrándose en los conoci-
mientos previos y en aquellas facetas en las que
puede ser útil para cada uno.

Nuestro interés se centra en la paráfrasis
no desde el punto de vista lingüístico o eva-
luativo (Evans, Roberts, Price y Stefek, 2010),
sino como estrategia que facilita el procesa-
miento profundo de la información, además del
traspaso de las frases a una representación in-
terna (Monereo y Castelló, 1997), y la mejo-
ra de la comprensión lectora (Kletzien, 2009;
McCarthy, Guess, y McNamara, 2009; Mcna-
mara, Levinstein, y Boonthum, 2004).

En definitiva, la paráfrasis es una estrate-
gia que evita el aprendizaje repetitivo, siem-
pre y cuando el docente lo tenga en cuenta en
sus procedimientos de evaluación, evitando ta-
reas que conlleven respuestas reproductivas y
planteando un entrenamiento sistemático.

La elaboración de autopreguntas
Consiste en formularse preguntas a uno

mismo sobre el texto que se estudia. Las res-
puestas a esas preguntas deben contener la in-
formación más relevante de dicho texto, por
lo que, sabiendo responder a esas preguntas,
aprende lo verdaderamente importante del mis-
mo (Román y Gallego, 1994).

No obstante, las autopreguntas requieren
también respuestas más elaboradas que el pro-
pio contenido explícito del texto, elaborando
deducciones, inferencias, previsiones o juicios
críticos y permiten comprobar si ha adquiri-
do el conocimiento objeto de estudio (Román
y Catalina, 2005). Cumplen una serie de fun-
ciones: (a) estimulan a establecer el objetivo
de la lectura, (b) facilitan la identificación de
la información más importante; (c) favorecen
el establecimiento de relaciones entre este co-
nocimiento previo y el nuevo; y (d) constru-
yen conexiones externas que facilitan la inte-
gración significativa de la información y
provocan la supervisión de su propio apren-
dizaje y de su comprensión de la información
(Beltrán, 1993; Catalina y Román, 2006,
2007; Good y Brophy, 1998; Sánchez, 1990). 

La elaboración de relaciones
Es una de las estrategias que ayudan fun-

damentalmente a la generación de nueva infor-
mación y recuperación de lo aprendido, al in-
tegrarse con los esquemas de conocimiento. A
través del Programa Aprendo si Relaciono (Ma-
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rugán, 1996;  Marugán y Román, 1997), pen-
sando en la utilidad práctica para el alumna-
do, se operativizaron estas estrategias como una
secuencia de operaciones cognitivas en dos pa-
sos: (a) relaciones intratexto y (b) Relaciones
con los conocimientos previos, tanto con lo que
ya sabe del tema, como relaciones interdisci-
plinares y, por último, con las vivencias y ex-
periencias personales. Se ha demostrado que
el entrenamiento en este tipo de estrategias pro-
duce beneficios en el rendimiento (Diekhoff,
Brown, y Dansereau, 1982;  Hernández y Gar-
cía, 1991; Marugán, 1996, 2009), además de
en los procesos de comprensión y memoria
(Marugán, 1996, Marugán y Román, 1997;
Sánchez,  1990).

En definitiva, se trata de analizar los re-
sultados de tres programas de intervención en
estrategias de elaboración para comprobar las
concordancias y discrepancias de los diseños,
métodos y resultados. El objetivo general  de
todos los programas es el diseñar y validar el
entrenamiento en estrategias de elaboración,
así como analizar su eficacia.

Método

Participantes
Todos los programas se han aplicado en

la Etapa de Educación Secundaria Obligato-

ria, utilizando un muestreo incidental, asignan-
do cada grupo-clase, de manera aleatoria, a
cada una de las condiciones experimentales.
Sin embargo, su aplicación se ha realizado a
distintos cursos y con un número variable de
centros implicados. En este sentido, uno de los
estudios se ha centrado en el comienzo de la
etapa, considerando fundamental la formación
del alumnado en este momento de transición,
que implica grandes cambios en la cantidad y
calidad de los contenidos así como la organi-
zación del centro y del aula. Sin embargo, otro
de los estudios se ha centrado en el último cur-
so de la etapa, programando un tipo de tare-
as de mayor complejidad, dado el nivel de des-
arrollo del alumnado, así como su experien-
cia educativa. Por último, otro de los estudios
ha trabajado con un nivel intermedio y otro fi-
nal, para comprobar la eficacia diferencial en
función del curso. En la Tabla 1 se muestran
los datos correspondientes, atendiendo al
curso y a la condición experimental (ver
Procedimiento), al igual que el número de cen-
tros implicados. No se produjo mortalidad ex-
perimental al haberse realizado en un entor-
no controlado (aulas ordinarias y en tiempo de
clase) y durante un tiempo limitado (inferior
a un curso académico).

Respecto al contexto, la mayoría se han re-
alizado en entornos urbanos de Valladolid y
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Tabla 1. Número de participantes, aulas y centros, por curso y condición experimental

Paráfrasis/aplicaciones Autopreguntas Relaciones
N(Aulas) N(Aulas) N(Aulas)

1ºESO Experimental 25 (1)
Informado 24 (1)
Control 50 (2)

2ºESO Experimental 58 (2)
Informado 38 (2)
Control 83 (3)

4ºESO Experimental 40 (2) 22 (1)
Informado 46 (2) 22 (1)
Control 63 (3) 20 (1)

Total 328 64 99

Nº centros 5 1 1



provincia, aunque con diferencias en cuanto
a la titularidad y niveles socioeconómicos,
como podemos ver en la Tabla 2.

Variables e Instrumentos
En el estudio sobre la Elaboración de Pa-

ráfrasis y Búsqueda de Aplicaciones (Martín-
Antón, 2008), se consideran las siguientes va-
riables dependientes:

1. Dominio de la estrategia: Pruebas
IEPA (Identificación y Elaboración de
Paráfrasis y Búsqueda de aplicacio-
nes). Son tres pruebas de estructura y
dificultad similar (Martín-Antón,
2008).

2. Uso percibido de estrategias de apren-
dizaje: Escalas ACRA (Román y Ga-
llego, 1994).

3. Rendimiento objetivo: prueba ad-hoc
diseñada por López (1998) que evalúa
la ejecución en tareas de memoria,
comprensión, análisis, síntesis, aplica-
ción y evaluación (Bloom et al., 1979).
Son tres pruebas de dificultad similar.

4. Rendimiento académico: media de las
calificaciones, en la segunda y terce-
ra evaluación, en Lengua y Literatu-
ra Castellana, Matemáticas y Ciencias
Sociales.

En cuanto al entrenamiento en Elabora-
ción de Autopreguntas (Catalina y Román,
2006), considera las variables dependientes:

1. Calidad de las autopreguntas: medi-
do durante el entrenamiento. Con
seis niveles distintos de profundidad
(Bloom et al., 1979; Gagné, 1985).

2. Uso percibido de estrategias de apren-
dizaje: Escalas ACRA (Román y Ga-
llego, 1994).

3. Rendimiento objetivo: prueba ad-hoc
anteriormente mencionada (López,
1998).

4. Rendimiento académico: media de las
calificaciones, en las tres evaluacio-
nes, en Lengua y Literatura castella-
na y Ciencias Sociales.

Por último, en la investigación referente
a las estrategias de Elaboración de Relacio-
nes (Marugán, 1996), las variables dependien-
tes consideradas y los instrumentos utilizados
son:

1. Dominio de estrategias de relación,
evaluado a través de los siguientes ins-
trumentos: Prueba de Dominio de
Estrategias de Relación; Prueba de Es-
timación de Estrategias de Relación y
Prueba de Identificación de Estrategias
de Relación (Marugán y Román,
1997). 

2. Uso percibido de estrategias de apren-
dizaje: mediante adaptación realiza-
da por Marugán (1996) del cuestiona-
rio ACRA (Román y Gallego, 1994).

3. Prueba de Rendimiento Objetivo: de
Memoria y Comprensión (Marugán y
Román, 1997). Evalúa el rendimien-
to tras el estudio de un texto dado. Se
aplica en tres momentos diferentes,
con temáticas distintas pero la misma
dificultad. Constan de dos partes: la
primera evalúa la memoria estricta de
datos puntuales; y la segunda analiza
procesos complejos de codificación de
la información: comprensión, transfe-
rencia, aplicación y generalización
(Taxonomía de Bloom et al., 1979)

4. Rendimiento académico: calificaciones
en Matemáticas, Lengua y literatura
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Tabla 2. Características del contexto

Paráfrasis/aplicaciones Autopreguntas Relaciones

Titularidad Privado concertado Público Público

Nivel Socioeconómico Medio Medio Medio
Medio-Bajo Medio-Alto

Ámbito Urbano Urbano Urbano/rural
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castellana, Ciencias Sociales y Ciencias
de la Naturaleza, medidos en la prime-
ra, segunda y tercera evaluación.

Procedimiento
Los tres programas tienen elementos en co-

mún en cuanto al diseño y procedimiento, tan-
to de investigación como instruccional. Utili-
zan un diseño cuasiexperimental con tres gru-
pos naturales con pretest, postest y segui-
miento.

En primer lugar, y una vez establecidos los
compromisos y aceptación de colaboración por
parte de los centros educativos, en la fase de
pretest se pasaron pruebas para contrastar la
homogeneidad de la muestra y evaluar cada
una de las variables. Las pruebas fueron ad-
ministradas con el apoyo de los responsables
de los Departamentos de Orientación, como
parte de sus tareas ordinarias.

Posteriormente, se aplicaron los progra-
mas de intervención, respetando tres modali-
dades de intervención que configuran las di-
ferentes condiciones experimentales: (a) Gru-
po sistemático, que era entrenado en el pro-
grama correspondiente; (b) Grupo informado,

en el que, coincidiendo con las sesiones lle-
vadas a cabo en el grupo sistemático, recibía
unas consignas de su tutor referentes a la im-
portancia de estudiar efectuando la estrategia;
pero son realizar práctica sistemática alguna;
y (c) Grupo control, que realizaba su activi-
dad cotidiana, sin entrenamiento o actividad
adicional.

Respecto a los programas de intervención,
parten de la base de un diseño breve, sencillo,
insertado en la marcha ordinaria del aula. Se
estructuran en una “Guía del Docente” que
contiene, para cada sesión, instrucciones so-
bre los objetivos que se persiguen, la informa-
ción que se ha de presentar en el modelado,
el material necesario para cada actividad, la
forma de agrupamiento, así como las pruebas
de evaluación y sus pautas de corrección; y “un
cuaderno individual” que contiene el material
concreto con que se ha de trabajar, así como
pequeñas instrucciones sobre el correcto uso
de éste. 

Todos los programas poseen unas carac-
terísticas y secuencia comunes de actividades
instruccionales (ver Tabla 3). Se integran en
el currículum ordinario, son de aplicación co-
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Tabla 3. Características de los Programas y Secuencia de actividades

Características de los Programas de entrenamiento

1: Adaptación al contexto escolar
2: Adaptación al nivel de alumnos de ESO
3: Textos interdisciplinares
4: Aprovechamiento máximo de tiempo
5: Facilidad de corrección
6: Trabajo grupal cooperativo
7: Carácter creativo
8: Variedad en la práctica
9: Carácter vivencial

Secuencia de actividades instruccionales

1. Introducción del docente
2. Modelado
3. Instrucciones del docente
4. Práctica de la estrategia
5. Evaluación de la práctica (optativa)
6. Prueba de rendimiento sobre el texto trabajado
7. Evaluación de la prueba de rendimiento
8. Registro personal
9. Reflexión final



lectiva, son breves en cuanto a las sesiones
planteadas (ocho-diez de una hora de duración)
y pretenden el objetivo de que se generalice
su enseñanza por el profesorado y su uso por
el alumnado. 

Se comienza con una presentación del tipo
de estrategias que se va a trabajar, recordan-
do cada vez lo realizado en sesiones anterio-
res; continuando con una breve motivación so-
bre las ventajas y aplicaciones en y para el es-
tudio de la estrategia, su relación con el ren-
dimiento, y dudas al respecto. Posteriormen-
te, el docente modela la tarea encomendada;
transmite las instrucciones básicas para el co-
mienzo del trabajo y se realiza la práctica por
el alumnado (individual, parejas o tríos).
Posteriormente se evalúa dicha actividad y se
aplica una pequeña prueba de rendimiento so-
bre el texto estudiado, cada estudiante anota
las calificaciones obtenidas en un registro acu-
mulativo, que le permite reflexionar sobre la
importancia de practicar el estudio estratégi-
co para aprender y comprender bien un tex-
to académico, anotando si la práctica ha sido,
o no, positiva.

Las actividades instruccionales reúnen al-
gunos requisitos comunes, tales como senci-
llez, utilidad, automatizables, rapidez de rea-
lización, no incluir terminologías ni estructu-
ras adicionales y se pretende crear un autén-
tico aprendizaje no sólo de las estrategias de
relación entrenadas, sino también del conte-
nido del texto académico. 

Otra cuestión que se ha tenido en cuenta
ha sido la diferente  monitorización de las ac-
tividades, que van en orden lógico, desde ejer-
cicios muy dirigidos a otros de respuesta más
libre, además de ser actividades evaluables, lo
que refuerza y establece una íntima conexión
entre el trabajo a través de la estrategia entre-
nada y la facilidad y efectividad del aprendi-
zaje. En la guía del docente se especifica de
manera muy precisa la puntuación que hay que
otorgar a cada ejercicio.

Un procedimiento psicológico de entre-
namiento es una secuencia de actividades ins-
truccionales, cuyas tareas y actividades han
estado guiadas por uno o más principios psi-
cológicos, tendentes a conseguir una meta
(ver Tabla 4):
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Tabla 4. Principios psicológicos subyacentes a las actividades de los programas

Principios psicológicos Objetivos de los Programas de intervención

Metacognición Conocer  lo que hacían previo al entrenamiento
Conocer las exigencias de la tarea, el qué, el cómo y el cuándo de lo
que se tiene que hacer
Saber lo que están haciendo
Darse cuenta de las dificultades que tienen
Conocer el valor de lo que aprenden

Motivación intrínseca/ extrínseca Tener como fuente principal de motivación la propia tarea
Conseguir una motivación interna de autocompetencia

Durabilidad y generabilidad Adquirir conocimientos con rapidez para poder automatizarlos en bre-
ve tiempo
Aplicar lo automatizado en la práctica habitual de estudio a largo plazo

Modelado Aprender a través del patrón de actuaciones que le ofrece el docente
Comparar sus resultados con los modelos de bondad que ofrece el do-
cente

Moldeado Actividades graduadas y adaptadas a su nivel

Molecularización de información Informaciones graduadas en cantidad y dificultad 

Retroalimentación inmediata Proporcionar información rápida sobre el éxito o fracaso de su trabajo.
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Por último, se efectuaron las evaluaciones
postest y seguimiento, de uno a tres meses des-
pués, para comprobar la duración de los efectos.

Para en análisis de datos, se utilizó el pa-
quete estadístico SPSS, con la utilización de
pruebas estadísticas descriptivas e inferencia-
les, optando, si era posible dados los supues-
tos exigidos, por pruebas paraméticas para la
comprobación de diferencias intergrupos
(ANOVA de un factor y t de Student para
muestras independientes) e intragrupos (t de
Student para muestras relacionadas) o, en caso
contrario, por sus alternativas no paramétricas
(H de Kruskal-Wallis, U de Mann-Whitney y
la prueba de rangos de Wilcoxon).

Resultados

En el caso del entrenamiento en Estrate-
gias de Elaboración de Paráfrasis y Búsque-
da de Aplicaciones, los resultados indican que
el programa ha mejorado no únicamente el des-
arrollo de habilidades relacionadas con la ela-
boración de paráfrasis y aplicaciones, sino el

rendimiento objetivo, en especial en tareas de
mayor complejidad cognitiva (ver Tabla 5).

Analizando las diferencias entre pares, no las
hay entre los grupos, en ninguno de los momen-
tos, en las variables de Identificación de paráfra-
sis, Rendimiento académico y Uso percibido de
estrategias de aprendizaje (paráfrasis, aplicacio-
nes, y estrategias de elaboración en general). Sin
embargo, sí nos encontramos diferencias en el
Dominio en elaboración de paráfrasis y de
Aplicaciones, únicamente entre el grupo expe-
rimental con el informado y control, tanto en pos-
test como en el seguimiento (p<.001 en todos los
casos). En cuanto al Rendimiento Objetivo, se
producen la misma tendencia, con diferencias en
postest entre el grupo experimental e informa-
do (p<.01) y con el control (p<.05). Diferencias
que también se dan en la fase de seguimiento
(p<.001 y p<.05 respectivamente).

En cuanto a la durabilidad de los efectos (ver
Tabla 6), en general se mantienen las mejorías
respecto a las situaciones de pretest pero hay un
descenso de las puntuaciones obtenidas en la fase
de seguimiento respecto al postest.
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Tabla 5. Diferencias intergrupo en función del programa de elaboración de paráfrasis 
y búsqueda de aplicaciones en 2º de ESO

*p<.05, **p<.01, ***p<.001
Nota: D_IP=Dominio en Identificación de Paráfrasis. D_EP=Dominio en elaboración de paráfrasis. D_BA=Dominio en
búsqueda de aplicaciones. RO=Rendimiento objetivo. UP_P=Uso percibido de paráfrasis. UP_BA=Uso percibido de bús-
queda de aplicaciones. UP_EE: Uso percibido de estrategias de elaboración. RA=Rendimiento académico.
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Tabla 6. Diferencias intragrupo en función del programa de elaboración de paráfrasis 
y búsqueda de aplicaciones en 2º de ESO

*p<.05, **p<.01, ***p<.001
Nota: D_IP=Dominio en Identificación de Paráfrasis. D_EP=Dominio en elaboración de paráfrasis. D_BA=Dominio en
búsqueda de aplicaciones. RO=Rendimiento objetivo. UP_P=Uso percibido de paráfrasis. UP_BA=Uso percibido de bús-
queda de aplicaciones. UP_EE: Uso percibido de estrategias de elaboración. RA=Rendimiento académico.

Tabla 7. Diferencias intergrupo en función del programa de elaboración de paráfrasis 
y búsqueda de aplicaciones en 4º de ESO

*p<.05, **p<.01, ***p<.001
Nota: D_IP=Dominio en Identificación de Paráfrasis. D_EP=Dominio en elaboración de paráfrasis. D_BA=Dominio en
búsqueda de aplicaciones. RO=Rendimiento objetivo. UP_P=Uso percibido de paráfrasis. UP_BA=Uso percibido de bús-
queda de aplicaciones. UP_EE: Uso percibido de estrategias de elaboración. RA=Rendimiento académico.
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Algo parecido sucede en cuarto de ESO
(ver Tabla 7), con diferencias estadísticamen-
te significativas, tanto en postest como en se-
guimiento, en Dominio de elaboración de pa-
ráfrasis, Dominio de búsqueda de aplicacio-
nes y Rendimiento objetivo (p<.001 en todos
los casos).

Dichas diferencias, en las variables y fa-
ses de postest y seguimiento, se producen en-
tre el grupo experimental y los otros dos. No
así entre los grupos informado y control
(p<.001 en todos los casos).

Respecto a la eficacia del programa una
vez finalizada la intervención, nos encontra-
mos que, en, en general, se mantienen las me-
jorías respecto a las situaciones de pretest (ver
Tabla 8).

En conclusión, aunque las mejoras se pro-
ducen en ambos cursos, son más acentuadas
en cuarto de ESO. Sin embargo, no hay un pa-
trón definido en los efectos en el rendimien-
to académico. 

Respecto al entrenamiento en la Estrate-
gia de Elaboración de Autopreguntas, en el

rendimiento objetivo (ver Tabla 9), tanto en
postest como en seguimiento, es el grupo en-
trenado el que ha obtenido puntuaciones sig-
nificativamente mejores (p<.000 en ambos ca-
sos). Algo parecido ocurre con el uso perci-
bido de autopreguntas (p<.000) y en general,
en el uso estratégico de elaboración (p<.001).

Comparando entre pares, en el caso del
Rendimiento objetivo, las diferencias se pro-
ducen entre el grupo experimental con el in-
formado (p<05 en postest, p<.001 en el segui-
miento) y el control, (p<.05 en ambas fases),
pero no entre estos dos últimos. Lo mismo ocu-
rre con el Uso percibido de autopreguntas
(p<.001 con ambos grupos) y Uso percibido
de estrategias de elaboración (p<.05 con el gru-
po informado, y p<.01 con el grupo control).

En cuando a la evolución de cada grupo
(ver Tabla 10), se producen diferencias esta-
dísticamente significativas en la Calidad de las
autopreguntas, a medida que el entrenamien-
to ha ido avanzando han ido mejorando apre-
ciablemente las autopreguntas elaboradas por
los alumnos (p<.001), pero también en Ren-
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Tabla 8. Diferencias intragrupo en las variables dependientes en función del programa de elaboración
de paráfrasis y búsqueda de aplicaciones en 4º de ESO

*p<.05, **p<.01, ***p<.001
Nota: D_IP=Dominio en Identificación de Paráfrasis. D_EP=Dominio en elaboración de paráfrasis. D_BA=Dominio en
búsqueda de aplicaciones. RO=Rendimiento objetivo. UP_P=Uso percibido de paráfrasis. UP_BA=Uso percibido de bús-
queda de aplicaciones. UP_EE: Uso percibido de estrategias de elaboración. RA=Rendimiento académico.



dimiento objetivo, tanto del pretest al postest
como del pretest al seguimiento (p<.001). Lo
mismo ocurre en Uso percibido de autopregun-
tas (p<.001) y de Estrategias de elaboración
(p<.01). Cabe destacar el descenso significa-
tivo en Uso percibido de autopreguntas del gru-
po control (p<.01).

Por último, en cuanto al entrenamiento en
Estrategias de Relaciones, encontraron que,
en la variable Dominio de relaciones, no se en-
contraban diferencias significativas en pretest,
sin embargo se establecen estas diferencias in-
tergrupos en postest y seguimiento a favor del
grupo experimental (p<.001 en ambos casos).
Algo similar ocurre en el Rendimiento obje-
tivo (p<.001 y p<.05 respectivamente). Sin em-
bargo, no se encuentran diferencias en el Uso

percibido de estrategias de relaciones, ni en el
estratégico en general.

Discusión y conclusiones

Todos los entrenamientos se han centra-
do en comprobar que para el aprendizaje de
cualquier estrategia no basta con los procedi-
mientos declarativos, sino que debe tener fun-
damentalmente un carácter procedimental y
transformador de los textos a aprender (Sán-
chez, 1998). 

En general, se obtienen resultados simila-
res. Los entrenamientos sistemáticos en estra-
tegias de aprendizaje son muy efectivos en el
aprendizaje del dominio de esa tarea (Román,
1993), al igual que en la mejora del rendimien-
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Tabla 9. Diferencias intergrupo en función del programa de elaboración de autopreguntas

*p<.05, **p<.01, ***p<.001
Nota: RO=Rendimiento objetivo. UP_AP=Uso percibido de autopreguntas. UP_EE: Uso percibido de estrategias de ela-
boración. RA=Rendimiento académico.

Tabla 10. Diferencias intragrupo en función del programa de elaboración de autopreguntas

*p<.05, **p<.01, ***p<.001
Nota: D_AP=Dominio en elaboración de autopreguntas. RO=Rendimiento objetivo. UP_AP=Uso percibido de autopre-
guntas. UP_EE: Uso percibido de estrategias de elaboración. RA=Rendimiento académico.
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to objetivo (Beltrán, 1998; Karim, Ardeshiri,
y Hashemipure, 2012), generando nuevas es-
tructuras o esquemas de conocimiento integran-
do nuevos esquemas (Good y Brophy, 1998)
y en el que, en todos los casos, se ha relacio-
nado siempre los nuevos aprendizajes con los
conocimientos previos disponibles (De Miguel,
1998) y, en especial, en la autorregulación. En
consecuencia, mejorando los niveles superio-
res del aprendizaje (Bloom et al., 1979) Sin em-
bargo, esos efectos no son tan claros en el caso
del rendimiento académico, resultado coinci-
dente con otras investigaciones (Soriano, Vi-
dal-Abarca, y Miranda, 1996), en el que influ-
yen otras múltiples variables (Cheng, 2011),
tanto personales, como sociales y contextua-
les, en especial las motivacionales (Fernández,
Anaya, y Suárez, 2012), que hacen variar sus-
tancialmente los resultados, además de no ser
el objetivo último (Gallego, 1997), a diferen-
cia del rendimiento objetivo. Del mismo
modo, los efectos son duraderos aunque con
una pérdida de eficacia respecto a los resulta-
dos inmediatos, al igual que no se produce una
generalización estratégica. Es decir, el entre-
nar una estrategia no mejora ni el dominio ni
el uso de otras (Román, 1993). En definitiva,
todas  las estrategias deben entrenarse.

Por otra parte, los grupos informados ob-
tienen puntuaciones similares a los grupos con-
trol. Es decir, no basta con explicar la nece-
sidad o el uso de una habilidad ya que se crea
una falsa percepción de dominio y uso que, en
realidad, no tiene. Es necesaria la práctica cons-
ciente (Martín-Antón, 2008). 

Para concluir, si el alumnado es capaz de
realizar, de forma habitual y automática, ela-
boraciones en el aprendizaje, podremos atri-
buirles una mayor comprensión y recuerdo del
mismo, en cuanto que la elaboración supone
conexión con los conocimientos previos,  lo

que implica una mayor distintividad y perdu-
rabilidad del aprendizaje. Además, el efectuar
esta actividad, requiere un mayor grado de
atención y esfuerzo, lo que siempre favorece
la retención. Además, tiene beneficios afecti-
vos, porque cuando es capaz de elaborar el ma-
terial a aprender está implicándose en la
construcción del conocimiento de una forma
activa (Gagné, 1995), lo que posibilita la mo-
tivación (Weinstein y Mayer, 1986).

Promover el que el alumnado realice acti-
vidades elaborativas cuando no se está seguro
del nivel y capacidad que poseen, y especial-
mente cuando no se induce a su entrenamien-
to sistemático, puede ser un problema; ya que
la mayor parte de las técnicas de elaboración
sólo van a ser efectivas cuando estén adapta-
das al estilo de aprendizaje y cuando hayan sido
aprendidas con un alto nivel de consolidación.
Es decir, necesitan un planteamiento sistemá-
tico desde el personal docente (Carbonero, Or-
tíz, Martín-Antón, y Valdivieso, 2010; Carbo-
nero, Román, Martín-Antón, y Reoyo, 2009).
En caso contrario, corren el riesgo de quedar-
se sin aprendizaje alguno. Además, cuando no
tienen suficientes conocimientos previos sobre
el tema, o cuando las elaboraciones que se es-
tablecen no suministran consecuencias lógicas,
puede retardarse y obstaculizarse el aprendiza-
je. La elaboración será verdaderamente renta-
ble cuando la práctica se automatice y no ne-
cesite hacer conscientes los distintos hábitos ela-
borativos, de ahí la necesidad de entrena-
mientos sistemáticos como el que se ha preten-
dido con los programas que hemos presentado.
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