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LA AUTONOMIA EN LA FORMACION INICIAL
DE PROFESORES DE MATEMATICA
EN LA UNIVERSIDAD

DiANA CECILIA POZAS

Este trabajo se realizo en el Centro Regional Universitario Bariloche,
situado en la Patagonia Argentina. Tuvo como objetivo analizar la
importancia de las estrategias metacognitivas que utilizaron algunos
estudiantes del profesorado de matemdtica durante su formacion ini-
cial en la universidad. Se pretendio indagar si dichas estrategias se
gestaron ylo reforzaron en la universidad e identificar el rol que éstas
cumplieron durante la formacion. Se seleccioné una muestra de 10
estudiantes de la carrera Profesorado en Matemdtica que tuvieran
aprobadas mds de la mitad de las asignaturas del plan de estudios. A
partir de la bibliografia sobre el tema y al buscar delimitacion del
campo conceptual, definimos tres categorias para el andlisis de los
datos. Con un enfoque cualitativo y sobre la base de entrevistas no
directivas este trabajo busco interpretar y explicar los resultados en el
contexto cotidiano en que fueron obtenidos. Los resultados reflejan que
algunos de los futuros profesores aprenden gran parte de sus estrate-
gias mediante la interaccion con pares en contextos no formales y el
uso de las mismas estd orientado a mejorar las expectativas de éxito
académico.

This study was carried out at the Centro Regional Universitario
Bariloche (Bariloche Regional University Center) in Patagonia
Argentina. The objective was to analyze the importance of metaconi-
tive strategies used by some students of the Mathematics Faculty
during their initial formation at the University. The idea was to
investigate whether these strategies were developed and/or strength-
ened at the University and identify their role in the student's forma-
tion. Ten students who had completed half of the career syllabus
were selected for this study. Based on specifically selected bibliogra-
phy, we have defined three categories for the analysis of the obtained
data. With a qualitative focus based on non-directive interviews the
objective of this study was to interpret and explain the results in the
day-to-day context in which they were obtained. The results show
that some of the future Professors learn a great deal of their strate-
gies through the interaction with their peers in non-formal contexts
and the use of these strategies is oriented to improve the expecta-
tions of academic success.
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INTRODUCCION

Este trabajo forma parte de un proyecto de investigacion sobre el estudio de
las intervenciones docentes en las practicas escolares cotidianas. Esta linea
de investigacion se desarrolla en el Centro Regional Universitario Barilo-
che - Universidad Nacional del Comahue, situado en la ciudad de San Car-
los de Bariloche - Patagonia Argentina. Nuestra actividad investigativa se
ubica en el campo de la Did4ctica General atendiendo, entre otros temas, a
profundizar en la problemética de la autonomia tanto del alumno como del
profesor universitario.

Comenzaremos este trabajo explicitando de qué concepcién de autono-
mia partimos. Entendemos la autonomia como la capacidad de didlogo y re-
flexién critica de un individuo para definir y sostener decisiones
responsables. Ser auténomo es ser capaz de entender como las elecciones
afectan a la propia vida, ser capaz de elegir entre opciones viendo qué es lo
que mds influye en la propia conducta, acudir a la autoridad que se juzgue
con competencia (Bernal, 2001). Es preciso destacar que nuestra represen-
tacion de la autonomia no reside en la imagen de un individuo aislado y au-
tosuficiente, sino que tiene lugar siempre y necesariamente en un contexto
social. Entendemos que la autonomia es una capacidad de los individuos que
ha de construirse y que siempre se da en cierto grado.

Uno de los principales propdsitos en nuestra tarea docente es que el
alumno asuma la responsabilidad de sus aprendizajes y que, por lo tanto, su
actividad intelectual sea producto de esa responsabilidad. Esta caracteristica
adquiere mayor trascendencia mientras mds autonomia se requiere en la or-
ganizacidn, transformacién e integracién del conocimiento en los dltimos
afios de estudios superiores.

Con respecto a la formacién de profesores, hace tiempo que se insiste en
la necesidad de formar profesionales competentes, que ademads de ser bue-
nos conocedores de su materia, sean capaces de reflexionar sobre su didac-
tica. Asi, el docente “ideal” o el docente “eficaz” es caracterizado como: un
profesional competente, con pensamiento auténomo y con definicion ética;
investigador desde la practica y la reflexion; constructor critico del conoci-
miento; un artista que aprende a través de la practica critica de su arte (Sten-
house, 1991; Gimeno Sacristdn y Pérez Gomez, 1989; Schon, 1992), cuyo
perfil se refleja en un largo listado de competencias deseadas. Entre las ca-
racteristicas deseables de un docente podemos destacar aquellas que se re-
lacionan con que el profesor se acepte como aprendiz permanente, y
desarrolle cualidades en €l y en sus estudiantes de autonomia, creatividad,
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receptividad al cambio, trabajo en equipo, actitud critica, identificacién y so-
lucién de problemas, por mencionar sélo algunas. Varias preguntas surgen
frente a estas demandas, pero nos interesa conocer jcudles de todas ellas son
ensefiables?, es decir, posible de ser logrado a través de un esfuerzo inten-
cional de formacién. Sobre todo, ;qué puede ser aprendido en la formacién
inicial de profesores en la universidad?

Ubicamos el eje de nuestro interés investigativo en la experiencia con-
creta y esencial del trabajo docente que es la ensefianza. Utilizamos el con-
cepto de foco de significaciéon como una manera de recortar la realidad,
compleja y cambiante, que pretendemos estudiar. En este sentido, creemos
pertinente tomar como foco de significacion de nuestro encuadre tedrico el
concepto de metacognicidn, entendiéndolo basicamente como una forma de
autonomia. Atendiendo a uno de los objetivos especificos que nos propusi-
mos a saber “analizar la importancia de los procesos metacognitivos del
alumno como una forma particular de autonomia”, se comenz6 a indagar so-
bre las estrategias de aprendizaje que utilizan los estudiantes del profesora-
do. En este trabajo se pretende indagar si dichas estrategias se gestaron y/o
reforzaron en la universidad, e identificar el rol que cumplen durante la for-
macién de grado de los futuros profesores de matematica.

MARCO CONCEPTUAL

Entendemos que la docencia es una profesion, una actividad social de la
cual se espera que satisfaga expectativas y necesidades de la comunidad,
que se apoya sobre una base de conocimientos y competencias, y sobre una
base ética. En este punto nos preguntamos: ;qué entendemos por formacién
docente? En Argentina, y siguiendo a Davini (1995) entendemos a la for-
macién docente como el proceso de conformacién del pensamiento y del
comportamiento socio-profesional que se inicia formalmente en la univer-
sidad y se desarrolla en el desempefio del puesto de trabajo.

La revision de la literatura permite anticipar un punto de partida funda-
mental: las estrategias metacognitivas pueden ser ensefladas. Mds atin, se
plantea que para un futuro profesor, la formacion en estrategias de aprendi-
zaje debe ocupar el mismo nivel de prioridad que tienen los conocimientos
especificos de la materia a ensefiar (Monereo, 2001). Es importante consi-
derar la necesidad de formar profesores de matemaéticas con un conocimien-
to profundo de los contenidos y con un dominio de los procedimientos
propios (aunque no necesariamente exclusivos) del quehacer matemético
como por ejemplo, definir, demostrar, graficar. Entendemos que una forma-
cién matemadtica s6lida debe privilegiar el desarrollo de estrategias y ser lo
suficientemente amplia para permitir abordar situaciones problemdticas di-
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versas. Debe ser abierta a todos los estudiantes, y colocar el acento en el pro-
ceso de hacer matemdticas, mds que en considerar el conocimiento
matematico como un producto.

Atendiendo a la ensefianza de estrategias, consideramos importante
mencionar una divisién que postula Kirby (1984, en Nisbet y Shucksmith,
1986) entre microestrategias y macroestrategias. Las primeras estdn mds re-
lacionadas con conocimientos y habilidades especificas para la ejecucién de
una tarea y son mds susceptibles de instruccion. Las macroestrategias estan
relacionadas con la diversidad cultural, también estdn afectadas por factores
emocionales, de motivacién, y son mas dificiles de cambiar mediante la ins-
truccion. No obstante, no se debe considerar esta distincion como una dico-
tomia, sino como un continuo que va desde los procedimientos especificos
relacionados con tareas concretas a las estrategias mas generales.

Desde una perspectiva didéctica, si aceptamos esta jerarquia y continui-
dad de estrategias, ello supone que las macroestrategias son generalizables
en alto grado, se perfeccionan con la experiencia y se caracterizan por exigir
a los alumnos conocerse a si mismos, sus capacidades y dificultades en el
aprendizaje. Segtin Nisbet y Shucksmith (1986) las estrategias de este nivel
se relacionan con el concepto de metacognicion y pueden ser ensefiadas,
pero requieren para ello procedimientos de instruccién distintos de los tra-
dicionales. De todos modos, advierten estos autores, conviene recordar que
la posesion de un conocimiento no es garantia de que vaya a ser usado. Con
frecuencia los métodos de ensefianza empleados en las escuelas no s6lo no
fomentan el uso de estrategias de aprendizaje adecuadas, sino que impiden
o bloquean su desarrollo (Nisbet y Shucksmith, 1986).

En una situacion de aprendizaje y de ensefianza determinada es muy di-
ficil separar de forma indiscutible lo que constituye el uso de una técnica de
lo realmente constituye una estrategia. En todo caso, podemos decir siguien-
do a Monereo (2001), que las técnicas pueden ser utilizadas de forma més o
menos mecdnica, sin que necesariamente exista un propdsito por parte de
quien las utiliza. En cambio, la aplicacién de las estrategias no es automatica
sino controlada, y estdn siempre dirigidas a un objetivo. Implican un uso se-
lectivo de los propios recursos y capacidades disponibles. Las estrategias es-
tan constituidas de otros elementos mds simples, que son las técnicas de
estudio y las destrezas o habilidades. De hecho, el uso eficaz de una estrate-
gia depende en buena medida de las técnicas que la componen.

En este trabajo acordamos con Monereo (2001) en definir las estrategias
de aprendizaje como procesos de toma de decisiones en las cuales el alumno
elige y recupera, segtin las caracteristicas del contexto en que se encuentra,
los conocimientos que necesita para realizar una determinada tarea. Es im-
portante destacar que, como toma de decisidn, el comportamiento estratégi-
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co es consciente e intencional ya que implica el andlisis de situaciones
particulares y el ajuste a las exigencias de una determinada actividad. Nin-
guna estrategia puede desplegarse sin un minimo de planificacién, control o
evaluacion. En este sentido, el concepto de estrategia estd relacionado con
el aspecto regulador de la metacognicién (Marti, 1999).

En definitiva, la ayuda pedagégica es fundamental para generar la propia
metacognicion, pues existe un amplio acuerdo en que no se desarrolla es-
pontdneamente. Se advierte asi la necesidad de ensefiar este tipo de conoci-
miento pues el hecho de hacerlo favorecera aprendizajes de mayor calidad.
Al respecto, Burén (1993) plantea que deberia darse un “giro en la instruc-
cién” en el sentido de integrar la ensefianza de estrategias dentro de las mis-
mas asignaturas y crear situaciones de aprendizaje que favorezcan su uso.

Retomando el principal objetivo de este trabajo referido a las estrategias
metacognitivas y siguiendo a Gonzélez y Tourdn (1992), es preciso destacar
que las mismas estan estrechamente relacionadas con otra importante clase
de estrategias a las que dichos autores denominan “estrategias de manejo de
recursos”. Tienen como finalidad sensibilizar al estudiante con lo que va a
aprender; y esta sensibilizacion hacia el aprendizaje integra tres dambitos: la
motivacion, las actitudes y el afecto.

PAUTAS METODOLOGICAS

Se disefié un plan de trabajo que incluyé la recreaciéon de instrumentos
metodolégicos apropiados al objeto de estudio y al tiempo disponible. En
este sentido, optamos por trabajar con la modalidad de entrevista no direc-
tiva. Se tuvo especial cuidado en el encuadre de las mismas con el objetivo
de obtener informacién que no se agote en la interaccion de las personas,
sino que contribuya a la produccion de discursos significativos. Reconoce-
mos que el investigador — entrevistador debe hacerse cargo de que el infor-
mante también vea en cada encuentro una posibilidad de trabajo conjunto,
por tal motivo se explic6 detalladamente, y cuantas veces fue necesario, los
objetivos de la investigacion. Se utiliz6 una guia con preguntas abiertas que
pensamos, podia contribuir a identificar conceptos y/o temas que interesen
al estudiante entrevistado y que guarden alguna relacién con el objeto de
investigacion. De modo que se consideré importante comenzar desde la pri-
mera entrevista con una temadtica provisoria predeterminada, hasta tanto se
vincule o sustituya por otros temas mds significativos (Saltalamacchia,
1992; Guber, 2001).

El producto de la primera entrevista permitié la elaboracién de otra guia
mads precisa para el segundo encuentro, en donde se formularon preguntas
mds directivas, que problematizaron situaciones cotidianas de enseflanza y
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de aprendizaje. Ademads de los conocimientos declarativos que brindaron los
informantes, se plantearon situaciones hipotéticas de interacciéon docente-
alumno-conocimiento para que ellos resolvieran, buscando de esta manera
obtener informacién procedural o procedimental.

La autora de este trabajo escogié la muestra y entrevistd a los estudiantes
seleccionados. También estuvo a su cargo la elaboracién de guias o itinera-
rios a seguir durante las entrevistas y la transcripcion de las grabaciones. To-
das las entrevistas se efectuaron dentro de la institucién. A cada uno de los
estudiantes entrevistados se le mostré las transcripciones de su primera y se-
gunda entrevista con el objeto de asegurarnos de su conformidad con las
mismas, o bien para que realizaran las correcciones o ajustes que considera-
ran necesarias.

A medida que se desarrollaba el marco conceptual para este estudio, se
pidié la opinién critica de colegas que también forman parte del grupo de
investigacion; el cual, como grupo interdisciplinario, sirvié de apoyo y ase-
soramiento para aquellos topicos que no son especificos de las disciplinas
matemadticas. En consonancia con el marco tedrico y con la intencién de rea-
lizar una delimitacién conceptual se definieron tres categorias de andlisis:
técnicas de estudio, estrategias de estudio y estrategias de manejo de recur-
sos. Estas categorias fueron prefijadas, y ademds, orientaron en la bisqueda
de ejes tematicos a tener en cuenta durante las primeras entrevistas. A medi-
da que se efectuaban las transcripciones de las entrevistas, también se pro-
cedia a codificar trozos de texto en forma manual. Estas codificaciones
fueron revisadas y criticadas por otras personas del grupo de investigacion
para mejorar la validez del proceso.

Referente empirico

Se selecciond una muestra de 10 estudiantes de la carrera Profesorado en
Matematica que tuvieran aprobadas mds de la mitad de las asignaturas del
plan de estudios y que mostraran disponibilidad para colaborar con la
investigacion, constituyendo ésta la muestra base.

Se entrevistaron a 10 estudiantes avanzados (6 mujeres y 4 varones) cu-
yas edades oscilan entre los 22 y 40 afios. Estudiantes avanzados significa
avanzados en la carrera. No se encuentran todos en un mismo nivel o cur-
sando una misma asignatura, sino que cursan distintas asignaturas del plan
de estudios, segtin las correlatividades se lo permitan. Con respecto a la ex-
periencia docente de estos futuros profesores, todos han dado clases a alum-
nos particulares y algunos han realizado suplencias en escuelas secundarias.
La carrera de profesor en matematica en esta universidad tiene una duracién

29

de 4 afios. El hecho de que la carrera “estd aqui”, es decir, en la ciudad de
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Bariloche, y ofrezca una salida laboral real e inmediata, fueron factores de-
terminantes para la eleccién de la misma.

CATEGORIAS DE ANALISIS

Como se senald anteriormente, en base a las publicaciones sobre el tema a
las que hemos tenido acceso definimos las siguientes categorias para el
analisis de los datos:

1) Técnicas de aprendizaje y estudio: son acciones concretas tendientes a
facilitar el aprendizaje. Por ejemplo: hacer resimenes, subrayar, tomar
apuntes. Asimismo, sirven de base para avanzar hacia el uso de estrate-
gias.

2) Estrategias de aprendizaje y estudio: atienden a la elaboracién, organi-
zacion e integracion de los contenidos apuntando a un aprendizaje signi-
ficativo, posibilitan un procesamiento mas profundo de los materiales de
estudio. Por ejemplo: activar conocimientos previos, realizar mapas
conceptuales, evaluar el grado de compromiso con la tarea, establecer
objetivos de acuerdo con las propias capacidades, evaluar la calidad de
los resultados obtenidos. Para poner estas estrategias en marcha es nece-
sario una implicacién afectiva o motivacional por parte del sujeto que
aprende. Esta implicacion involucra otro tipo de estrategias.

3) Estrategias de manejo de recursos: tienen que ver con la disposicién
afectiva y motivacional del estudiante hacia el aprendizaje. Involucran el
uso estratégico del tiempo y del esfuerzo. Por ejemplo: seleccién de los
compaileros con quienes estudiar, seleccion del espacio fisico en donde
estudiar, predisposicién al trabajo con pares, seleccion de tareas segtn el
tiempo del cual se dispone.

Estas categorias no pretenden ser una clasificacién consensual y exhaustiva
de estrategias dado que diferentes autores las han abordado desde miiltiples
enfoques. Mds bien se consideran Utiles por su grado de flexibilidad e inten-
cionalidad con las que son utilizadas. Los futuros profesores entrevistados
utilizan distintos tipos de técnicas de estudio y estrategias que hemos encua-
drado en las categorias determinadas anteriormente. También se presentan,
a modo de ejemplo, pequefias citas textuales que se consideran representa-
tivas.
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Categoria

Indicadores

Ejemplos

Técnicas de
aprendizaje y
estudio

Toma de apuntes,

subrayado, restimenes,
ilustraciones, ejemplos graficos,
cuadros, tablas, diagramas sencillos,
relectura de la teorfa,

repeticion, reglas nemotécnicas,
utilizar la biblioteca.

“En las materias pedagdgicas, donde
hay que leer mucho, subrayo las fotoco-
pias y hago resiimenes.”

“Yo anoto todos los comentarios que
hace el profesor, porque muchas veces
esos comentarios no se encuentran en
los libros y ademds, si le pido a un com-
parfiero su propio apunte, quizd tampoco
los haya anotado.”

Estrategias de
aprendizaje y
estudio

Chequear la propia comprension
discutiéndola con otros.

“En las materias pedagdgicas dan
mucho para leer en poco tiempo. Se me
hace dificil entender ciertos conceptos.
Consulto con varios compaiieros, en lo
posible, para tener las ideas mds claras
o para ver si puedo sacar mi propia con-
clusion.”

Retornar cada tanto sobre lo ya leido
o0 sobre ejercicios resueltos.

“Cuando no entiendo algo vuelvo sobre
mis apuntes para ver si puedo ir relacio-
nando.”

Significar el lenguaje especifico de cada
asignatura. Conocer la especificidad de
las destrezas comunicativas propias de la
matemdtica.

“En dlgebra I se me hizo dificil entender
lo que era demostrar. Resolvemos
muchos ejercicios en grupo pero para
las demostraciones perseguimos a los
ayudantes de la cdtedra.”

Biisqueda de bibliografia complementa-
ria por iniciativa personal.

“Soy muy curioso, me gusta investigar
por mi propia cuenta, creo que es por
eso que siempre me fue bien en matemd-
tica.”

Trabajar sobre el error.

Me preocupo mucho cuando cometo
errores conceptuales. Trato de consultar
inmediatamente con el profesor y, si me
alcanza el tiempo, resuelvo otra vez los
ejercicios que estuvieron afectados por
ese error.”

Afrontar con autonomia los trabajos difi-
ciles, no sélo los faciles.

“Hay materias en las que para rendir el
examen final hay que elegir un tema,
prepararlo y exponerlo. Yo trato de ele-
gir ejercicios que no sean muy dificiles,
porque creo que la idea no es llegar a la
solucion y lucirse ante los profesores,
sino poder explicarlo de manera clara.
Mds que eso, jclarisima!. Me gusta esa
manera de rendir finales, es como una
ejercitacion de nuestra futura tarea
docente y un desafio.”

Apreciar la calidad de los resultados
obtenidos.

“Cuando tengo los conceptos claros es
notable la agilidad con que uno hace las
relaciones. Ahora me doy cuenta que si
me tomo mi tiempo en esa parte no
importa que no termine todo los ejerci-
cios del prdctico, igual los resultados
son mejores.”
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Estrategias de
manejo de
recursos

Seleccion de tareas y/o ejercicios segin
el tiempo del cual se dispone.

“Lo primero que me sorprendié cuando
comencé los estudios universitarios es
que no podia terminar los prdcticos,
estaba todo el dia haciendo ejercicios y
no llegaba. Ahora, trato de hacer ejerci-
cios variados, cuestion que me cubra
para lo que seguramente van a evaluar.”

Seleccion de los compaifieros con quie-
nes estudiar.

“A veces tratamos de incluir en nuestro
grupo de estudio a algiin compariero que
haya aprobado la materia y que le guste
explicar... y que nos tenga paciencia.”

Habilidad para encontrar dénde estd
almacenada la informacién en relacion a
una materia

“Cuando comienzo a preparar una
materia para rendir el examen final trato
de conseguir carpetas de algunos com-
parieros, exdmenes de arfios anteriores,
cuadernillos de cdtedra y libros, por
supuesto. Todo eso me sirve para tener
un material completo de la materia en el
momento que lo necesite. Me ahorra
mucho tiempo.”

Tener una buena predisposicién al tra-
bajo con pares, habilidad para cooperar y
obtener cooperacion.

“Aprendi a estudiar de cada uno de mis
comparieros. Entre todos tratamos de
ayudarnos. Por ahi el ejercicio que no le
salié a una, a otra si le salid, entonces
nos explicamos mutuamente.”

Tener iniciativa hacia el profesor, no sélo
consultar con los auxiliares y/o compa-
fleros de la carrera.

“Recuerdo que durante el primer aiio de
la carrera no habia un seguimiento, era
sdlvese quien pueda. Después esa situa-
cion se revierte y pasds a ser alguien.
Como somos pocos, los profesores nos
conocen mds y nosotros también los
conocemos a ellos. Entonces yo pregunto
todo, todo, todo... tanto a los profesores
como a los auxiliares.”

Capacidad para encontrarle algo agrada-
ble a todas las materias.

“En la universidad me di cuenta que es
muy dificil aprender una materia si no te
gusta o si asumis una actitud negativa.
Por eso trato siempre de encontrarle el
lado bueno, el lado lindo a cada mate-
ria.”

Persistir en alguna tarea a pesar de la
falta de interés.

“Cuando alguna clase me resulta muy
aburrida o poco clara, yo anoto todo.
Después busco bibliografia y con mis
apuntes estudio sola en mi casa, cueste
lo que me cueste.”

Resolver exdmenes parciales y finales de
afios anteriores.

“Tratamos de conseguir los exdmenes
parciales y finales de determinado profe-
sor, sobre todo para ver qué teoremas
toma, cudles tdpicos de la teoria evaliia.
Por mds que el programa de la materia
sea exactamente el mismo, cada profesor
tiene su estilo.”

Orientar la atencién en clase en funcién
de anticipar las posibles preguntas o
ejercicios de los exdmenes.

“A mi me sirve mucho el trabajo en
grupo, pero sobre todo hay que fijarse
como piensa el profesor y como evaliia.”
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DISCUSION

Con respecto a la primera categoria, referida a las técnicas, se encuentra
que la toma de apuntes es la técnica mds usual que emplea este grupo de
futuros profesores. Sucesivas lecturas de las entrevistas indicarian que
todos toman apuntes en forma rutinaria pero difieren tanto en la forma de
tomarlos como en la forma de revisarlos. Algunos declaran que sus apuntes
sirven de base para elaborar el material de estudio apuntando a un procesa-
miento mas profundo de la informacién. Para otros, la revisién de sus apun-
tes estd fuertemente condicionada por las demandas de la evaluacion. Entre
una técnica y otra intervienen numerosas variables, pero es una cuestion
que no se puede explorar con los datos obtenidos.

Se encuentra que la bisqueda de ayuda de tipo pedagdgica es el recurso
mas utilizado por este grupo de futuros profesores, que parece estar dispues-
to al trabajo cooperativo no sélo cuando experimenta dificultades, sino que
en todo momento que las circunstancias lo permitan. Sucesivos estudios
muestran que el hecho de trabajar en cooperacién con otros compaiieros tie-
ne evidentes ventajas motivacionales (Huertas, 1997). Asimismo, Alonso
Tapia (1995) destaca los beneficios motivacionales del trabajo grupal sefia-
lando que en un grupo los participantes perciben que todos tienen algo que
aportar, a la vez que la existencia de puntos de vista diferentes suele promo-
ver la elaboracién de argumentos, bisqueda de informacidn y similares.

Por otro lado, los estudiantes entrevistados informan distintas estrategias
de regulacion del esfuerzo, es decir, que son capaces de persistir en la reali-
zacion de tareas atin cuando éstas son dificiles o les resultan poco interesan-
tes. Se preocupan por manejar sus tiempos de elaboracién, de comprensién,
y por realizar sus tareas en ambientes apropiados. Estos hechos muestran un
importante compromiso con los aprendizajes a conseguir, considerando que
ademds se realizan en contextos no formales.

Atendiendo a la cuestién de la ensefianza de estrategias, aquellos docen-
tes universitarios que de alguna manera “ensefian estrategias” son habiles en
coordinar distintos puntos de vista pensando en voz alta durante la clase,
quizd con la intencién de moldear a sus alumnos en una préctica que tras-
cienda la simple imitacién. Esta afirmacion proviene de la interpretacién de
las voces de los estudiantes entrevistados, quienes describen las clases de
distintos profesores sefialando los aspectos que les resultaron mas relevan-
tes. Todos los estudiantes entrevistados destacan el trabajo de profesores que
proponen de manera habitual situaciones o contextos de aprendizaje en don-
de la parte préctica de su materia se conecta con la teoria. Se trata de modos
de proceder en los que el profesor cede al alumno el protagonismo. En sus
clases predomina un tipo de interrogacién que permite evocar conceptos
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puntuales, y también crear asociaciones ingeniosas, provocar dudas, formu-
lar hipétesis. El docente conecta las estrategias con los contenidos a apren-
der, utiliza variados recursos y una modalidad propia de discurso para
interactuar con sus alumnos. Veamos el comentario que hace un alumno al
respecto:

El planteo de ella a mi me resulté muy lindo. Uno siente que siempre
las cosas pueden ser de otra manera y que puede estar bien. Se hace
mds lenta la clase pero se analizan distintas visiones. Obviamente
que no todas las materias son aptas para hacer eso, ;no?, para tomar-
se tanto tiempo... no sé. Hay materias que tienen tantos contenidos
que uno no puede entretenerse mucho con cada cosa. Quedd un tema
sin ver y que se toma en el examen final. Pero igual a mi me sirve
eso porque es como que yo adquiri un método. Tal vez me queden
contenidos para estudiar sola pero ya aprendi algo mds importante,
los procesos, cémo relacionar datos. Pero esto es en geometria, yo
no sé si las demds materias son aptas, no me atrevo a opinar.

La importancia de estas apreciaciones, mas alld de que el alumno se haya
apropiado de herramientas cognitivas, reside en que reconoce que esa apro-
piacién le ha dado cierto grado de autonomia y ha comenzado a reflexionar
sobre la posibilidad de transferir esos conocimientos a contextos diferentes.
En este punto adquiere importancia la poca conexion que existe entre las dis-
tintas dreas de la carrera para ayudar al futuro profesor a realizar esa trans-
ferencia. En este sentido, acordamos con Martin (1999) en que el trabajo
interdisciplinario es imprescindible para la calidad de la ensefianza. En el
caso de las estrategias de aprendizaje es mds necesario ya que para aprender
a autorregular los procesos que permiten construir conocimiento requiere
hacerlo sobre contenidos diferentes y en contextos diferentes, pero bajo un
mismo enfoque instructivo.

Uno de los aspectos que mdas llamaron la atencién es detectar en la ma-
yoria de estos estudiantes avanzados la idea de que el alumno realmente bue-
no en matematicas es el que hace asociaciones rapidas. Schoenfeld (1992)
plantea que algunos estudiantes consideran que la comprensién matemadtica
es equivalente al “insight repentino”. Por ejemplo:

En matematica es importante relacionar los datos rdpidamente. Te
crea un prejuicio, ése es el problema.

A veces me dicen esto es asi, y yo no entiendo porqué no se me ocu-
1ri6 antes a mi, §serd que no soy tan licido?
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Opiniones de este tipo casi siempre conducen a reflexionar sobre la manera
en que utilizan su tiempo para resolver trabajos practicos muy largos o para
estar al dia con bibliografia (fotocopias o capitulos de libros) también muy
extensa. El uso racional del tiempo y del esfuerzo es una de las estrategias
mds importantes que aprenden durante el transcurso de la carrera.

Los entrevistados destacan de un modo particular los recursos que utiliza
solamente la catedra de Didactica General para promover la metacognicion.
Por ejemplo:

Diarios de ruta: son registros escritos del alumno en donde selecciona y je-
rarquiza lo ocurrido en cada clase. Si bien los aspectos descriptivos apoyan
a la reconstruccion, la principal demanda estd en buscar una reflexién sobre
los propios procesos de aprendizaje los cuales incluyen aspectos cognitivos,
emocionales y grupales. Estos diarios son esenciales en el disefio de la ma-
teria, y por ello la cdtedra fundamenta su cardcter obligatorio.

Mapa conceptual: préximos a finalizar el curso, cada alumno debe elaborar
y entregar en forma individual un mapa conceptual de la materia. Para ello
puede apoyarse en la bibliografia vista, en los apuntes tomados y en los dia-
rios de ruta. Este trabajo también es de cardcter obligatorio.

Triadas para intervenciones solidarias: técnica en donde los alumnos se
disponen en grupos de tres, actuando rotativamente como alumno, docente
y observador. Esta experiencia facilita externalizar las teorfas implicitas que
los alumnos tienen sobre estos tres roles; permite descentrarse del propio rol
de alumno en la materia y posicionarse en el lugar del otro. Ademds, incluye
la tarea de registrar todo lo observado, produciendo material escrito que lue-
go es analizado.

Estos trabajos de caricter retrospectivo, atin cuando son muy escasos duran-
te la carrera, son valorados y apreciados por los futuros profesores. Practi-
camente constituyen la tnica oportunidad formal que tienen de generar y
ejercitar estrategias metacognitivas, tales como evaluar el interés y compro-
miso con la tarea o establecer metas y objetivos consistentes con las propias
capacidades.

CONCLUSIONES

Al comenzar este trabajo se plantearon dos objetivos: indagar si las estrate-
gias metacognitivas que utilizan los futuros profesores de la muestra selec-
cionada se gestaron y/o reforzaron en la universidad e identificar qué papel
cumplen durante la formacion inicial en la universidad. Si bien los datos
con los que se cuentan son insuficientes para arribar a conclusiones definiti-
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vas, permitirfan sin embargo hacer algunas reflexiones sobre la formacién
de estrategias metacognitivas en un contexto universitario determinado.

Considerando lo expuesto en la discusion, los estudiantes entrevistados
ingresaron a esta universidad con algunas técnicas de estudio y practicamen-
te carecian de estrategias metacognitivas. Una vez que lograron aprobar los
dos primeros afios de la carrera, desarrollaron determinadas estrategias y co-
menzaron a regularlas. Muchas veces, este aprendizaje pareciera que se ad-
quiri6 a fuerza de reiterados fracasos, lo cual indicarfa la importancia de las
motivaciones intrinsecas presentes en este grupo de futuros profesores mas
alld de estos fracasos. Los logros obtenidos paulatinamente mejoraron el
rendimiento, pero sobre todo elevaron la autoestima y las expectativas de
éxito. Debe sefialarse que la autoestima esté estrechamente relacionada con
aspectos metacognitivos, ya que en la medida en que confiemos en la efica-
cia de nuestro intelecto tenderemos a perseverar cuando nos encontremos
con desafios.

Como se sefial6 en el parrafo anterior las estrategias que poseen estos fu-
turos profesores parecen haber sido adquiridas progresivamente a través del
proceso de “ensayo y error”’. Pero también es importante destacar que fueron
aprendidas en su gran mayoria por medio de la interaccién informal con pa-
res. Por lo tanto, el trabajo en grupo, aunque sea de dos personas, se consti-
tuyé en un soporte fundamental para avanzar en los estudios.

Las estrategias metacognitivas desplegadas por este grupo de estudiantes
apuntan en buena medida al logro del éxito académico. Posiblemente esto
los haya colocado del lado de la seguridad pero no queda claro, en funcién
de las entrevistas analizadas, si este grupo de futuros profesores de matema-
tica sabria como fomentar estrategias que les permitan a sus futuros alumnos
obtener buenos resultados en la materia en cuestion. Se entiende por buenos
resultados todo lo que apunte a una formacioén integral del alumno, y no sélo
a la comprensién de los conceptos matematicos.

Para finalizar, es fundamental tener en cuenta que existen maneras de en-
seflar la metacognicidn. Si se trabaja sobre disefios did4cticos que incluyan
la reflexion sobre la tarea realizada y sobre los conceptos puestos en juego,
estarfamos situando a los alumnos en posicién de realizar procesos metacog-
nitivos que les permitirian tomar conciencia de sus propios procesos. Otro
aspecto no menos importante es que tendrian la oportunidad de distinguir a
tiempo las dificultades y aciertos referidos a sus aprendizajes, y no en el mo-
mento de la evaluacion. Estariamos, en definitiva, apoyando un comporta-
miento auténomo. De esta manera puede esperarse que el futuro docente
favorezca a su vez la metacognicidn en sus propios alumnos al trabajar con
disefos didacticos en los que integre este valioso potencial presente en las
capacidades personales.
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