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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE DE LASMATEMATICAS: ENSENANZA EXPLICITA VS
ENSENANZA IMPLICITA Y ESTILOS DE SOLUCION DE PROBLEMAS

Maximiano del Cano Sanchez
(Universidad de Valladolid)

José Maria Roman Sanchez
(Universidad de Valladolid)

Jaime Foces Gl
(IES Juan de Juni, Valladolid)

Se analiza la eficacia de la ensefianza explicita de estrategias de aprendizaje en matematicas y variables
moduladoras. Tres grupos de 21/4 curso de ESO (n=96) participaron de un procedimiento de instruccion
directa, integrado en el curriculo escolar, sobre estrategias de aprendizaje de |os conocimientos
declarativos y procedimentales de las matematicas.

Después de laintervencion se observo una mejora significativa en la percepcion que los alumnos tienen
del uso de las estrategias objeto de instruccion directa frente a otras estrategias evaluadasy en la
identificacidn de mediadores en €l aprendizaje de | as estrategias que utilizan; proponen, por orden a:
ellos mismos, profesores, padres, nadie, comparieros. No existe relacion entre |as estrategias que los
alumnos dicen emplear con las que la profesora dice que ensefia, ni tampoco con los estilos de solucion
de problemas. L a autoeficacia matemética no se relaciona con el uso declarado de estrategias pero si con
el rendimiento escolar.

Palabras clave: estrategias, aprendizaje, instruccion directa

It is analyzed the effectiveness of the explicit teaching of the learning strategies in mathematics. Three
groups of the second year os Statuory SSStatuory Secondary Education (96 pupils) took part init. It was
amethod of direct teaching which isincluded in the scholar curriculum and it is based on the strategies
of how to learn about the rules and the processes in mathematics.

If we compare this experience with others we have evaluated, we notice tha the pupils have acquired a
better use of strategies that they were using in this experience. And they also have got better in the
identification of the mediator in the process of learning the strategies they use, such asthese and in this
order: themselves, teachers, parents, nobody, their partners.

The self-effectiveness in mathematicsis not related to the explanation of the use of the strategies but to
the performance at school.



Key words: learning strategiiies, direct instruction.

I ntroduccion

Uno de los elementos fundamentales del curriculo educativo es la metodol ogia. Los métodos de
ensefianza que los profesores utilizan con sus alumnos son, en gran medida, responsabilidad del propio
profesor y pueden variar mucho dependiendo del area de que setratey del ciclo de la etapa en que se
encuentre el alumno. El factor decisivo en larealizacion de los aprendizajes es la actividad constructiva
del alumno. Es el alumno quien en dltimo término modificay reelabora sus esquemas de conocimiento,
construyendo su propio aprendizaje. El profesor actllia como guiay mediador para estimular la
construccion de aprendizajes significativos que permitan establecer relaciones entre los conocimientosy
experiencias previas y |os nuevos contenidos.

En este contexto, |a ensefianza de estrategias de aprendizaje adquiere una especia relevancia en el marco
de un curriculo que incluye, entre los contenidos explicitos, aquellos relativos a procedimientos. El
estudio tedrico y aplicado de las estrategias de aprendizaje se harealizado desde diversas perspectivas
gue Hernandez y Garcia (1994) han reducido atres: perspectiva experiencial, de corte pragmético, que se
basa en inferencias |0gicas y experiencias pedagdgicas, sin ofrecer bases tedricas que lajustifiquen pero
gue facilitan vias Utiles paramejorar el aprendizaje; perspectiva conductual, que analiza
fundamentalmente en |os antecedentes y consecuentes de las conductas de estudio para favorecer
determinados habitos; perspectiva cognitiva que se centra en |os procesos mentales que el alumno pone
en marcha alahora de estudiar y que tiene en cuenta las Ultimas aportaciones de la psicologia de la
inteligencia, psicologia de lamemoriay psicologia del aprendizaje. Podria ubicarse dentro del amplio
marco del movimiento de lamejorade lainteligencia

En base a éste ultimo enfoque, hemos planteado un estudio con €l fin de analizar la eficaciade un
procedimiento de instruccion directa en estrategias de aprendizaje de las matematicas, procedimiento a
aplicar por la profesora de esta materia, dentro del curriculum ordinario y en sus clases habituales
(integracion curricular).

Operativizamos | as estrategias de aprendizaje de acuerdo con el modelo ACRA (Roman y Gallego,
1994). Este modelo supone la existencia de estrategias de aprendizaje optimizadoras de | os procesos
cognitivos de memoria, estrategias de apoyo a procesamiento y estrategias metacognitivas.

De las 32 estrategias gue constituyen el modelo, se seleccionaron las mas adecuadas para €l aprendizaje
de los conocimientos declarativos y procedimentales de las mateméticas. A continuacion, las integramos
curricularmente dentro de las clases de mateméticas de la ESO, para después comprobar la viabilidad de
su instruccion explicitavs. instruccion implicita por los profesores en € aula durante el desarrollo normal
de sus clases. Se disefid también un procedimiento de continuidad aleatoria en lainstruccion para
comprobar la durabilidad de los efectos de lainstruccién (De Corte, 1987).



Nos propusimos también estudiar posibles factores intrapersonales "moduladores’ de los efectos de la
instruccion en €l aprendizaje y uso de estrategias eficaces en matematicas, y de su durabilidad. En
concreto tuvimos en cuenta la autoeficacia académica (Bandura, 1987) y, como novedad, |os estilos de
resolucion de problemas (D'Zurilla, 1997).

Finalmente, y también como aspecto hovedoso respecto a estudios precedentes en este ambito,
pretendimos investigar laimportancia que conceden |os estudiantes en cuanto a su propio aprendizaje, a
las principales mediaciones que se dan en el aula: lamediacion del profesor, |la mediacion de los
comparieros, lamediacion de otros y la mediacion del alumno sobre si mismo (Vigotsky, 1979; Beltran,
1996; Del Cario, Elicesy Roman, 1997).

Orientados y guiados por estos planteami entos tedricos, conceptuales y procedimental es nos propusimos
comprobar las siguientes hipdtesis o mgjor, s se quiere, validar empiricamente las siguientes
afirmaciones "apriori": (1) Los grupos que reciban ensefianza explicita en estrategias de aprendizaje de
las matematicas, mostraran una mejora significativa en la percepcion del uso de esas estrategias, en
relacion con un grupo de control que solo recibira ensefianza implicita de las mismas (efecto principal);
(2) @ recuerdo periodico de | as estrategias ensefiadas explicitamente condicionaré de manera
significativa la percepcion de durabilidad del uso de las estrategias aprendidas, en relacion con un grupo
gue ha sido explicitamente ensefiado pero no se le ha hecho € recordatorio (efectos secundarios); (3) las
estrategias de aprendizaje de las mateméticas que |os profesores creen que ensefian no coincidiran con la
percepcion que tienen los alumnos de quienes les ensefian |as estrategias de aprendizaje; (4) los alumnos
sefialardn como mediadores de ensefianza de |as estrategias de aprendizaje de las matematicas: €l
profesor, los comparieros, los padres y ellos mismos, por este orden; (5) los profesores de mateméticas
identificaran distintas actividades instruccionales por ellos utilizadas en el aula, como activadores
implicitos de estrategias de aprendizaje (6) La "autoeficacia matematica' y € "estilo de solucion de
problemas’ interaccionaran tanto con €l tipo deinstruccion (implicita vs. explicita) como con la
durabilidad de los efectos de |a ensefianza.

M étodo:

Sujetos: Teniendo en cuenta que este trabajo se enmarcaba dentro de un convenio de colaboracién MEC-
Universidad relacionado con proyectos de Innovacién Educativa, la muestra sobre la que se harealizado
lainvestigacion ha sido extraida del alumnado de un Instituto de Ensefianza Secundaria. De entre los seis
grupos que componian el nivel 21/4 de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO), se eligieron tres,
aquellos en los que impartia clase |a profesora de Mateméticas que habria de realizar laintervencion de
instruccion directa. Los tres grupos se asignaron al azar a control, control 1y experimental (tabla 1).

Variables dependientes: (1) Percepcion del uso de estrategias de aprendizaje de las mateméticas: han sido
evaluadas estrategias referidas a cinco ambitos: adquisicion de lainformacion, codificacion de la
informacion, recuperacion de lainformacion, apoyo a procesamiento de lainformaciony

metacognicion; (2) percepcion acercadel aprendizaje de estrategias. se les solicitaba a los sujetos que
especificas en de quién habian aprendido €l uso de la estrategia sobre la que se | es preguntaba (3)



generalizacion estratégica o generalizacion de los efectos del entrenamiento en unas habilidades de
aprendizaje a otras, optimizadoras o facilitadoras de los mismos procesos cognitivos. se pretende
comprobar si los efectos del entrenamiento en un grupo de estrategias 0 habilidades de aprendizaje se
transfiere alas de naturaleza més proxima; (4) Rendimiento escolar.

Variable independiente: ensefianza explicita de estrategias de aprendizaje de las matematicas (grupo
experimental) vs. ensefianza implicita (grupo control), considerando covariables la autoeficacia
mateméticay los Estilos de Resolucion de Problemas.

Instrumentos: Escalas de Estrategias de Aprendizaje (Roméan y Gallego 1994). Se emplean como medida
de autoinforme. Se ha utilizado una version reducida para para evaluar la percepcion del uso que los
sujetos dicen hacer de las diferentes estrategias (valorando su respuestaentre 1y 4) y, la percepcion de
guién les ha ensefiado estas estrategias (ensefiada por |os profesores, ensefiada por 10s comparieros,
ensefiada por |os padres o familiares, aprendida por uno mismo, nadie me o ha ensefiado). Escala de
Autoeficacia Matematica. Construida para este trabajo de investigacion, se compone de 18 items, ocho
de los cuales son "generales’ alamateriay los diez restantes hacen referencia a aspectos especificos de
los contenidos del curriculo de matematicas de 21/4ESO. Inventario de Solucion de Problemas
(D'Zurilla). Consta de 52 items-estimul o agrupadas en cinco factores. solucion racional de problemas,
orientacion negativa hacialos problemas, estilo impulsivo/inquieto, estilo evitativo, orientacion positiva
hacia |os problemas. El rendimiento académico fue evaluado por las puntuaciones directas de los
alumnos en mateméaticas segun constan en la primeray en la segunda evaluacion. Amplitud: de0a 10
puntos.

Disefio experimental : podriamos denominarlo "disefio de dos grupos naturales’, uno experimental y otro
de control, con pretest y dos postests, e segundo de |os cual es para seguimiento.

Procedimiento: realizacion de un pretest en € que los sujetos, en grupos de diez respondian las escalas
ACRA (version reducida) y cumplimentaban el Inventario de Solucion de Problemasy la Escalade
Autoeficacia Matemética.

Laintervencién consistio en la ensefianza explicita de estrategias de aprendizaje de las matematicas. Se
actlia con una secuencia de actividades instruccional es orientadas y guiadas por principios psicol 6gicos
constructivistas y conductistas que ayudan a adquirir habilidades de aprendizaje o estrategias de
aprendizaje con eficacia. El proceso de entrenamiento ha sido disefiado en base a la siguiente secuencia
de "actividadesinstruccionales': informar, modelar, practicar y retroalimentar.

Se aplico € tratamiento alos grupos control 1y experimental alo largo de nueve semanas, 1o que
suponiatreinta sesiones reales de clase de matematicas. Durante laintervencion, y cuiidando a maximo
el climasocia del aula durante las sesiones de intervencion, la profesora ha entrenado las siguientes
estrategias "integradas' en el curriculum (@) Estrategia metacognitiva ante cualquier tarea matematica :
gué tengo que hacer, como lo voy a hacer, voy siguiendo el plan, cdmo me ha quedado; (b) Estrategias
cognitivas a ensefiar, segun lo exigieralatarea: repaso, acrésticos, relacionar, aplicar, autopreguntas,



paréfrasis, mapas conceptuales, diagramas y presentacion (respuesta escrita)

Finalizadas | as nueve semanas dedicadas a la intervencion, se aplico €l Postest 1 de la misma manera que
el Pretest, en grupos de nueve-diez alumnos. Seguidamente, y con el grupo que se habia elegido a azar,
se continuo con laintervencion encaminada al recuerdo aleatorio de |as estrategias aprendidas. El tiempo
dedicado fue de quince dias, es decir, diez sesiones de clase, tras las cuales se paso el Postest 2.

Resultados

En lo referente ala hipdtesis primera los resultados (tablas 2-3) indican la no existencia de diferencias
significativas entre |a frecuencia declarada de uso de | as estrategias evaluadas por las escalas ACRA
(formareducida), tomadas en su conjunto, en los diferentes momentos de evaluacion. Por otro lado, se
constata que, aungue los sujetos dicen hacer un uso amplio de las distintas estrategias, se dan claras
diferencias en la frecuencia de uso de unas u otras, diferencias que se mantienen constantes en los
diferentes momentos de evaluacion. Se aprecia, ademas, interaccion significativa (P<.021) entre los
momentos de evaluacion y las agrupaciones (experimental vs control). Finalmente, y como resultado de
relieve, se observa que (tabla 4) tanto en el postest-1 como en el de seguimiento, se dan diferencias
significativas entre e uso declarado de "estrategias entrenadas’ y el uso que dicen hacer de "estrategias
de generalizacion”, incluidas en las escalas ACRA (version reducida) pero que no han sido objeto de
instruccion directa en las evaluaciones (F=124,59, P<.000) y que € efecto de lainstruccion interacciona
con las diferentes escalas (F=56,729, P<000).

Tabla 1; Distribucion de la muestra

Distribucion de la muestra

Experimental Control Control 1 Total
Varones 13 7 14 34
Mujeres 16 20 14 50
Total 29 27 28 84
Edad Media 15.1 14.9 15 15

La segunda hipétesis, referida a que € recuerdo periodico de las estrategias " ensefiadas explicitamente”
condicionarialadurabilidad y uso de las mismas, no se ha visto confirmada.

Se proponia, en tercer lugar, como hipétesis de trabajo, 1a no coincidencia entre | as estrategias que el
profesor cree que ensefiay las que el alumno dice que le son ensefiadas. Y, efectivamente, asi ha
ocurrido. Este resultado se ve precisado y complementado con €l referente ala no existencia diferencias
entre |las estrategias que el profesor dice que ensefiay e uso que los alumnos dicen hacer de las mismas.



Tabla 2. Contrastes multivariados. Uso declarado de estrategias.

Efecto Valor F g.l. Hip g.l. error Sig.

MOMEVAL 0.015 1.193 1 82 0.278
MOMEVAL*INT1 0.068 5.542 1 82 0.021
ESTRTRAB 3.754 24.575 11 72 0.000
ESTRAB*INT1 0.160 1.048 11 72 0.415
MOMEVAL*ESTRTRAB 0.142 0.932 11 72 0.515
MOMEVAL*ESTRTRAB*INT1 |0.080 0.523 11 72 0.881

MOMEVAL (momento evaluacion PRE y POSTEST) - INT1: Grupo Experimenta vs
ControlESTRTRAB (Estrategias trabajadas explicitamente)l

Tabla 3. Puntuacion media del uso declarado de las diferentes estrategias

ESTR. TRAB. Media ESTR. TRAB. Media
Repeticion 4.0073 Mapas conceptuales 3.1735
Acrosticos 2.9881 Diagramas 3.1174
Relaciones 3.7783 Escritura 4.3155
Aplicaciones 3.7078 Planificar 4.1581
Autopreguntas 3.5224 Regulacion 4.0692




Préfrasis 3.8478 Evaluacion 4.5601

Tabla 4. Contrastes multivariados. Estrategias con ensefianza explicitay sin ella, y frecuencia de uso
declarado (Postest1). Traza de Hotelling.

Efecto Valor F g.l. Hip g.l. error Sig.
INSTRUCC (expl-impl) |1.501 124.595 1 83 0.000
ESCALAS*INSTRUCC |2.101 56.729 3 81 0.000

Un aspecto de gran interés en el planteamiento inicial de este trabajo era analizar qué mediadores de
aprendizaje de estrategias identifican los alumnos. Se proponia, hipotesis cuarta, que dichos mediadores
serian, por este orden: el profesor, los comparieros, los padresy ellos mismos. Los resultados han
confirmado esta hipotesis solo en parte. En efecto, os sujetos identifican distintos mediadores en
diferente medida, con diferencias significativas en todos | os casos, pero el orden que adjudican los
sujetos a los diferentes mediadores es diferente al indicado en €l planteamiento inicial (tabla 5). Otro dato
relevante es la no existencia de interaccion entre atribucion y agrupacion, de forma que |os sujetos del
grupo experimental y los del de control atribuyen de forma similar el aprendizaje de estrategias alos
distintos agentes de referencia. Ademas, tampoco existe relacion entre el momento de evaluacion y las
atribuciones, que no cambian de manera significativatras laintervencion, ni siquieraen lo referido alas
atribuciones a profesor (tabla 6).

Tabla 5. Atribucion media dee estudio en mateméticas a profesores, padres, compafieros, asi mismos o a
nadie.

ATRIBUC Media ATRIBUC Media
PROFESORES 1.0590 SI MISMOS 1.6184
COMPANEROS 0.2672 NADIE 0.5652
PADRES

Tabla 6. Contrastes multivariados entre la atribucion que hacen los alumnos del aprendizaje de



estrategias a diferentes agentes en | os distintos momentos de evaluacion. Traza de Hotelling

Efecto Valor F g.l. Hipat. g.l. error Sig.

ATRIBUC 4.360 86.112 4 79 0.000
ATRIBU*INT1 0.011 0.223 4 79 0.925
MOMEVAL*ATRIBUC 0.064 1.273 4 79 0.288
MOMEVAL*ATRIBUC*INT1 |0.023 0.462 4 79 0.764
ESTRTRAB*ATRIBUC 11.272 9.991 44 39 0.000
ESTRTRAB*ATRIBUC*INT1 0.981 0.869 44 39 0.675

En la hipétesis cinco se proponia gque |los profesores identificarian determinadas actividades instrucciones
por ellos utilizadas como activadoras de estrategias de aprendizagje. La profesora que realizo la
intervencion se sirvio de las escalas ACRA pararevisar su propiaintervenciony, en base alas
anotaciones en €l diario de clase, identificar dichas actividades instruccionalesy "sistematizarlas’. Un
extracto de lamemoria que realizé a terminar la experiencia nos puede orientar a respecto: "Me ha
servido (esta actuacion) para darme cuenta de que estaba utilizando algunas estrategias sin saberlo. La
estrategia metacognitiva ha sido fundamental paralos alumnos, que han respondido a tratamiento y les
ha ensefiado, sobre todo, a no asustarse ante un problema: he conseguido que lean las veces que haga
falta el planteamiento del problema, antes de resolverlo... también creo haber despertado su interés..."
(Roman, Del Caro, Focesy Nuriiez, 1998, pag. 92).

Lahipotesis seis "la autoeficacia mateméticay el estilo de solucion de problemas interaccionaran, tanto
con €l tipo de instruccion como con la durabilidad”, no se havisto confirmada. En efecto, realizados los
contrastes multivariados correspondientes no se ha encontrado relacion entre la frecuencia de uso
declarada por los alumnos, de estrategias entrenadas consideradas global mente, y |os resultados que se
obtuvieron en el Inventario de Estilo de Solucion de Problemas (ESP). Esta no existencia de relacion se
comprueba cuando consideramos independientemente | os subapartados definidos como "estrategias de
codificacion de lainformacion”, y "automanejo cognitivo™ (estrategias metacognitivas) y se repite de
modo similar en las diferentes evaluaciones. Tan solo se aprecia unatendencia alainteraccion (F=1,806,
p<.070) entre lafrecuencia de uso en & conjunto de estrategias trabgjadas y el "factor 4" de estilo de
solucién de problemas (estilo evitativo, evaluado con preguntas tales como "paso mas tiempo tratando de
evitar los problemas que solucionandoles’, "cuando me enfrente a un problema dificil, acudo a alguien



para que me ayude", "antes de intentar resolver un problema por mi mismo, espero aver si se soluciona
solo"...).

Por lo que se refiere ala denominada " generalizacion estratégica’, es decir, agquellas estrategias
evaluadas las escalas ACRA (version reducida) y que no fueron objeto de ensefianza explicita, no se ha
encontrado tampoco ninguna significacion relativa entre la frecuencia de uso declarado de las mismas ni
con los Estilos de Solucidn de Problemas, ni con la Escala de Autoeficacia Matematica. Por |o demas,
tampoco existe relacion entre los Estilos de Solucion de Problemas y |as atribuciones del aprendizaje de
estrategias declaradas a uno u otro agentes "ensefiantes’ de las mismas, aunque se obsevan (tabla 7)
tendencias de mayor proximidad en |os ambitos correspondientesalosestilos 1y 2 (F=2,176y 2.108
respectivamente; P< .08)

Entre autoeficacia matematicay "estrategias de codificacion” y "estrategias de automanejo”, no se han
apreciado relaciones significativas en ninguno de los momentos de evaluacion. Sin embargo, del anadlisis
de los efectos intersujetos se deduce la existencia de diferencias entre los grupos experimental y control
en los resultados de |a escala de autoeficacia matemética, y que esos resultados tienden a mantenerse en
|0os sucesivos momentos eval uativos.

Tabla 7: Contrastes multivariados. Diferentes estilos de solucion de problemas y atribucion de
aprendizaje de estrategias de codificacion a diferentes "agentes instructores’. (Traza Hotelling)

Efecto Valor F g.l. Hipot g.l. error Sig.A
TRIBUC*ESPB1 0.118 2.176 4 74 0.080
ATRIBUC*ESPB2 0.114 2.108 4 74 0.080
ATRIBUC*ESPB3 0.005 0.090 4 74 0.985
ATRIBUC*ESPB4  0.069 1.269 4 74 0.290
ATRIBUC*ESPB5 0.025 0.462 4 74 0.273

Finalmente, y paraterminar el bloque de resultados, constatamos como la variable intrapersonal
"autoeficacia matematica' y las atribuciones del aprendizaje de las estrategias de estudio en matematicas
a profesores, padres, comparieros, a si mismos o0 a hadie,se hallan claramente relacionadas. La
autoeficacia correlaciona también con € rendimiento escolar.



Discusion

L os datos que acabamos de resumir sugieren algunos comentarios y reflexiones. En primer lugar, y por lo
gue respecta al no cumplimiento de la hipétesis uno, podria relacionarse con un posible "efecto de
techo", al declarar los sujetos que hacen un importante uso de | as estrategias de referencia. Ademas
existe notable diferencia entre el uso que declaran hacer de unasyy otras estrategias. Se puede apreciar, en
efecto, cdmo (y por este orden) las estrategias de evaluacion, de escritura (presentacion), de
planificacion, de regulacion y de repeticion son usadas por término medio "bastantes veces', (puntuacion
superior a4) y solo las de elaboracion de acrésticos “cas hunca'. Aunque en cierto modo previsible,
consideramos que esta situacion debe ser analizada con mas detenimiento si queremos que la
intervencion educativa en este ambito sea realmente de utilidad.

Otro aspecto muy relevante a considerar, de interés también paralas otras hipétesis, es que muy
probablemente el sistema de evaluacion elegido, las escalas ACRA, aun siendo valido pues estan
ampliamente experimentadas como instrumento de evaluacion, haya sido insuficiente para nuestro
objetivo y deba ser completado con otros sistemas (como por g emplo el uso concreto de estrategias en
resolucion de problemas matematicos, mediante pruebas de competencia curricular).

Finalmente, debemos considerar |a presencia de otras variables "'no controladas" que pueden haber
influido en la no diferencia entre grupos con y instruccion directa (control): estamos pensando, por
gjemplo, en variables motivacionales. Efectivamente, cuando sereaizd y disefio y se eligieron los grupos
a azar, la profesora que habia de intervenir estuvo a punto de desanimarse: "con estos grupos con los que
tengo que intervenir, y singularmente con el grupo E, estoy segura de no conseguir nada’, fue su
expresion inicial. El resto del equipo de investigacion tuvo que hacer 1o suyo para"motivar” ala
profesora. Las perspectivas de estudio en este campo suponen incluir mayor control de variables
motivacionalesy la utilizacién de més de un instrumento de evaluacion.

Por lo que respecta alos datos referentes a la hipotesis nUmero dos, nuevamente se puede pensar en que
el diferente uso declarado de diferentes estrategias puede estar condicionando estos resultados. Por |o
demas, es evidente que el tiempo que se ddedico al "recuerdo” (quince dias) fue muy escaso para poder
apreciar diferencias. Son circunstancias estas que ciertamente deben ser controladas en posteriores
estudios.

L os resultados obtenidos en relacion con la hipétesis tercera indican que, efectivame nte, no se da
coincidencia entre las estrategias que el profesor dice que ensefiay las que el alumno percibe que le son
ensefiadas. Pero el cumplimiento de esta hipétesis no debe sino alentar el disefio de formas de
actualizacion y perfeccionamiento del profesorado de los niveles de Ensefianza Secundaria,
singularmente en sus aspectos didacticos, con € objetivo que puedan "hacer mas patentes' sus
intervenciones en e ambito de los contenidos procedimentales. En este sentido, recordamos algunos de
los datos obtenidas en este trabajo que pueden ayudar en futuros estudios. En primer lugar, €l hecho de
gue paralos sujetos el "autoaprendizaje” ha sido la causa principal del aprendizaje de uso de estrategias,
mientras que los profesores, padres, nadie, y los comparieros figuran, por este orden, como otros agentes



que han influido en €l referido aprendizaje de estrategias. Las diferencias entre medias son claramente
significativas en todos |os casos, a excepcion de las correspondientes a "nadie” y "padres’. En segundo
lugar, interesa reflexionar sobre la circunstancia de que estas atribuciones no cambian con la
intervencion. Finalmente, la circunstancia de que se dé interaccién significativa de primer orden entre las
atribucionesy €l tipo de estrategias consideradas (los sujetos atribuyen diferencialmente el aprendizaje
de estrategias a unos u otros agentes segn de qué estrategias se trate) sugiere, a nuestro entender, la
conveniencia de posteriores andlisis mas pormenorizados.

Por lo demas, entre las causas que pueden haber influido en los resultados referentes ala escasa
atribucion al profesor como agente que propicia la adquisicion de estrategias de aprendizaje de las
mateméticas, no dudamos en plantearnos la progresiva desval orizacion de la funcién docente en la
sociedad. Asi mismo no debe extrafiar que alosiguales no se les atribuya funcion alguna en este proceso
de ensefianza/aprendizaje de estrategias ¢es que acaso se les da oportunidad en las aulas?. Dado €l interés
gue revisten los procesos de interaccion entre iguales para los aprendizajes y aun €l desarrollo cognitivo
(Doisey Mugny, 1991; Del Cario, 1996; Elices, 2000), este aspecto, junto a otros parametros tales como
los motivacionales, deberia ser tomado en cuenta en sucesivos estudios.

Por |o que respecta a variables "intervenientes’, posibles condicionantes de |la eficacia de una
intervencion como la propuesta en este estudio, la clara relacion observada entre autoeficacia matematica
y atribuciones del aprendizaje de las estrategias de estudio en mateméticas a profesores, padres,
comparnieros, asi mismos o a nadie, relacion que se mantiene con claridad cuando se consideran por
separado |os apartados de "estrategias de codificacion” y "estrategias de automanegjo” viene aindicar un
nuevo campo a lainvestigacion educativa profundizando y precisando estos andlisis, por € interés
pedagogico que, de confirmarse, tendrian estos resultados.

En cuanto ala poca relacion aqui encontrada entre el Inventario de Resolucién de Problemasy las
estrategias de aprendizaje, podia tener que ver, mas con laformade evaluar estas estrategias, que con €l
uso real de las mismas. De hecho, se han detectado relaciones de mas interés entre alguno de los factores
de dicho Inventario y las notas escolares, por g emplo. Por otro lado, lainteraccion significativa de
primer orden entre el factor uno de estilos de solucién de problemas y |as atribuciones parece dgjar la
puerta abiertaa analizar posibles "modulaciones’ en la atribucion del aprendizaje de determinadas
estrategias a diferentes "agentes instructores' y la variable personal definida el Inventario de D'Zurilla
como "estilo racional de solucion de problemas”.

Finalmente, y a modo de sintesisy conclusion de algunos de |os aspectos mas significativos de este
traba o, podemos proponer que la diferencia encontrada entre el uso declarado de estrategias
"entrenadas” y "no entrenadas” viene ainformarnos de que lainstruccion ha sido eficaz, ha dado
resultado, y que esta eficacia ha sido diferente segun las estrategias incluidas en cada escala. En
definitiva, pensamos que este estudio, aun con sus limitaciones, ha permitido comprobar unavez mésla
necesidad de profundizar en diferentes andlisis sobre |a eficacia de procedimientos de instruccion directa,
y curricularmente integrada, en estrategias de aprendizaje, en este caso en el &mbito de las matematicas.



Ademas, y con especia interés, sefialaremos cdmo se han encontrado datos que permiten avanzar en el
estudio de posibles relaciones entre la adquisicion y uso de estrategias de aprendizaje, y determinadas
variables "moduladoras’. A este respecto se sugieren diversos ambitos que precisan de nuevos trabajos
més pormenorizados, y especialmente en |o referente a variables de indole "interna’, como los estilos de
solucion de problemas y la autoeficacia, y de indole "externa’, como los posibles "mediadores’ en los
procesos de ensefianza/aprendizaje. Singular relevanciatiene, a nuestro entender, como ya hemos tenido
de comprobar y exponer en otras ocasiones, lamediacion de los iguales.
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