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Resumen
La ensefianza y el aprendizaje de la Matematica es un tema de debate en todos los niveles
educativos. El presente trabajo, contextualizado en la provincia de Segovia analiza cémo
ha sido la formacién matematica de ocho docentes que estudiaron su formacion inicial en
la segunda mitad del siglo XX. A partir de sus propios relatos de vida conocemos su paso
por la ensefianza elemental, la ensefianza media y la formacion inicial; asi como la
influencia de esta en la practica de aula. La investigacion parte de un enfoque cualitativo
y estd basada en el método biografico-narrativo, que nos brinda la oportunidad de recoger
las voces, las experiencias, los sentimientos y los aprendizajes de los protagonistas. El
andlisis y triangulacion de los datos nos permiten observar cémo los métodos
unidireccionales que fundamentan la ensefianza-aprendizaje durante toda la trayectoria
formativa del profesorado, son también la base de su forma de entender la Matematica,

asi como de su practica en el aula de Educacion Primaria.

Palabras clave: Matematicas, Formacion del Profesorado, Historia de la Educacion,

Didactica de la Matematica, Género



Abstract
Mathematics™ teaching and learning is a controversial topic in all the educational stages.
The present study, contextualized in the Province of Segovia, analyzes the mathematics
training of eight teachers who degreed in the second half of the twentieth century. Using
their own life stories we have discovered the narrative of their experiences since
childhood education to their teachers training and its influence in their practice. The main
tool for this research was the qualitative approach, based in biographical and narrative
method, which enable the opportunity of gathering subjects voices, experiences, feelings
and learnedness. The analysis and the triangulation of the obtained data shows
unidirectional methodology of teaching during all the educational stages of the
professorship, which in consequence helps to understand their approach to Mathematics

and it application in primary school education.

Keywords: Mathematics, Teacher training, Educational History, Mathematics teaching

methods, Gender
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CAPITULO INTRODUCTORIO

CAPITULO INTRODUCTORIO
Ensefar y aprender Matematicas, hacia el recuerdo de los docentes

La ensefnanza y el aprendizaje de la Matematicas es una de las tematicas que suscita
debate en todos los ambitos de nuestra sociedad, desde la escuela hasta la universidad. Se
debate entre qué, como y de qué manera ensefiar; sin embargo, pocas veces nos detenemos
en pensar acerca de quién ensefia. Y es que, el docente, con su bagaje académico, sus
experiencias con la materia, asi como su manera de entender la Matematica, es un factor
clave en las preguntas que nos planteamos. Por lo tanto, podriamos afirmar que la
ensefianza de la Matematica no es Unicamente el despliegue que el docente hace de una
serie de estrategias metodologicas en el momento de ensefiar, sino que es el fruto de toda
la trayectoria formativa y personal de cada formador con la materia.

Precisamente de esta afirmacion parte el estudio que presentamos, desde el que nos
planteamos indagar sobre la formacion que recibieron los docentes formados en la
segunda mitad del siglo XX en la provincia de Segovia. Epoca de grandes cambios, a
nivel social, econdomico, y también educativo, cuyos ideales siguen latentes en muchas
facetas de nuestro actual sistema educativo. A partir de las voces de ocho maestros y
maestras (formados en los planes de estudios de los afios 1950, 1967, 1971 y 1992)
pretendemos construir un relato conjunto que nos ayude a comprender, a través de su
trayectoria formativa y profesional, como ha sido la ensefianza y el aprendizaje de la
Matematica a lo largo de sus biografias, desde la escuela, hasta la formacion profesional.
A partir de entrevistas semiestructuradas, analizamos sus relatos centrados en cuatro
nicleos fundamentales en sus trayectorias: la experiencia escolar, la ensefianza media, la
formacidn inicial, y, finalmente, la practica de aula en relacion a la Matematica. Todo
ello nos permite conocer de qué manera los narradores han aprendido y comprendido las
Matematicas, y como los métodos y recursos utilizados en la ensefianza-aprendizaje a lo
largo de todo su recorrido académico, repercuten sobre la forma en que ellos entienden y

ponen en practica la ensefianza matematica en Educacion Primaria.
Justificacion
Académica

El presente estudio estd regulado por el Real Decreto 1393/2007, por el que se establece
la ordenacién de las Ensefianzas Universitarias Oficiales. En su articulo 15, esta

normativa expone que estas enseflanzas concluirdn con la elaboracion y defensa publica
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de un Trabajo Fin de Master. De conformidad con esta misma normativa, el Méaster de
Investigacion e Innovacion Educativa de la Universidad de Valladolid argumenta su
justificacion y adecuacion a través de una serie de competencias basicas, generales y
especificas que el alumnado deberd adquirir al finalizar dichos estudios. La realizacion

del presente estudio nos permite sefalar el desarrollo de las siguientes competencias:

El planteamiento de esta investigacion supone, por parte de la autora, la capacidad de
integrar los conocimientos adquiridos en la formacion del Master, y su aplicacion para la
construccion de un nuevo conocimiento (Gl). Su presentacion y posterior defensa
implican, no solo la correcta comunicacién oral y escrita (G2), sino también la
movilizacion, por parte de quien realiza el estudio, de una serie de habilidades de control,
autogestion y trabajo autonomo (G3). Por otro lado, esta investigacion, construida por las
voces de las personas protagonistas de la misma a partir de una muestra paritaria, requiere,
en todo momento, adoptar y promover actitudes de respeto de los derechos fundamentales
y de igualdad entre hombres y mujeres, asi como los propios de una cultura de paz y

democracia (G4).

Por otro lado, esta investigacion pretende dar respuesta a un problema de investigacion
que se identifica y formula como relevante para nuestro contexto educativo, como es la
ensefianza y el aprendizaje de la Matematica en la historia contemporanea (E1), que,
ademads, supone la determinacion desde un sentido ético (E2), y puesta en marcha del
disefio metodoldgico considerado como el mas apropiado para su tratamiento (E3; E4).

Todo ello, con la aplicacion continua de criterios de rigor en investigacion (E10).
Personal

La investigacion se inicia a partir de las conclusiones extraidas a partir de los Trabajos
Fin de Grado que la autora realiza en los cursos 2017/2018 y 2020/2021 en la Universidad
de Valladolid (Marinova, 2018; 2021). Estos dos estudios, —el primero centrado en la
etapa de Educacion Infantil, y el segundo, en la de Educacion Primaria—, tienen como
objetivo estudiar como es hoy dia la ensefianza de las Matematicas en estas etapas en la
provincia de Segovia. Las conclusiones de ambos trabajos nos llevan a ver como la
ensefianza actual de la materia estd enraizada en los métodos tradicionales, una idea que
nos lleva a reflexionar sobre la formacion que ha recibido el profesorado, y de qué manera

esta influye sore su practica de aula.
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La oportunidad de abrir esta linea de investigacion viene con este Trabajo Fin de Master.
A diferencia de los dos estudios anteriores que la autora realiza sobre esta materia, en este
caso se produce una transformacion en lo que respecta al método, enfoque y periodo.

Precisamente esta transformacion respecto a los estudios anteriores supone un reto
personal para la autora en el que, ademds de las razones académicas, estd el deseo de
reivindicar la importancia del método narrativo, asi como ahondar en este periodo de la
Historia de la Educacioén espafiola de la segunda mitad del siglo XX; conocimiento
trascendental y a su vez olvidado en los planes de estudios actuales en todos los niveles
educativos, incluidos los de los Grados en Educacion. Hay que destacar también que el
estudio se elabora bajo el paraguas del Proyecto de Innovacion Docente Historia y
Memoria de la escuela contemporanea, fuentes orales, iconogrdficas y archivisticas para

la formacion docente, de la Universidad de Valladolid del que forma parte la autora.
Objetivos

La presente investigacion tiene como objetivo principal analizar la formacién matematica
de los docentes de ensenanza elemental en la provincia de Segovia (1950-1990). A partir
de este objetivo general, profundizamos en los siguientes objetivos especificos:
1. Conocer la formacion recibida por los docentes protagonistas en el ambito de la
Matematica durante su etapa escolar.
2. Identificar las conexiones existentes entre la formacion matematica recibida en el
periodo escolar y la aprendida en la ensefianza media.
3. Indagar en la formacion inicial del profesorado recibida: el contenido matematico
y el contenido didactico matematico.
4. Analizar la practica docente de los protagonistas y la influencia que en ella ha

tenido la formacion inicial recibida en la ensefnanza de las Matematicas.
Estructura del trabajo

El presente documento se estructura en seis capitulos, precedidos por los elementos
introductorios en los que se presenta la tematica, la estructura del estudio, sus objetivos,
asi como la justificacion académica y personal de este Trabajo Fin de Master.

El capitulo I recoge el marco teorico de nuestro trabajo, y esta construido sobre tres ejes:
1) la evolucion legislativa de la formacién inicial en la 2* mitad del siglo XX; 2) las
Matematicas en la formacion inicial en la 2* mitad del siglo XX; y 3) la ensefianza de la

Matematica en Educacion Primaria.
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En el capitulo II se presenta el estado de la cuestion. Este apartado se compone de una
primera parte, en la que se cuantifican y clasifican los resultados de la busqueda. En la
segunda mitad, se muestra la interpretacion de la informacion obtenida, teniendo en
cuenta las lineas que guian este Trabajo Fin de Master.

El capitulo III es el dedicado a la metodologia. En ¢l se realiza una primera aproximacion
a la investigacion cualitativa, sus presupuestos epistemoldgicos y caracteristicas; asi
como a sus disefos, y, en concreto, el narrativo. En la segunda mitad, se desarrolla nuestro
propio diseflo de investigacion.

El capitulo IV recoge el andlisis de los datos obtenidos en nuestra investigacion. Se
estructura en cuatro categorias que, a su vez, recogen las tematicas que nos ayudan a
estudiarlas de manera pormenorizada, dando respuesta a los objetivos planteados.

En los capitulos V y VI esta la discusion de los resultados a partir de la fundamentacion
tedrica seleccionada para tal fin, y, por ultimo, las conclusiones y consideraciones finales

sobre la investigacion.
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CAPITULO 1. MARCO TEORICO

En este primer capitulo desarrollaremos una fundamentacion tedrica que sirva de apoyo
para la lectura y comprension de la presente investigacion. Para ello, nos detendremos en
tres grandes puntos: la evolucion legislativa de la formacion inicial del profesorado
durante la 2* mitad del siglo XX; las Matematicas en la formacion inicial en la 2* mitad
del siglo XX; y la ensefianza de la Matematica en Educacion Primaria.

Es importante comentar al lector antes de iniciar este capitulo un par de cuestiones
relevantes. La primera es que por limitaciones de espacio hemos decidido que este
apartado tedrico inicial no sea extenso. Sonlleva (2018) explica que las investigaciones
biografico-narrativas no deben vertebrarse partiendo de supuestos tedricos, sino
priorizando las fuentes orales y construyendo posteriormente teoria a partir del debate de
los datos narrativos con investigaciones previas. Ademads, y esta es la segunda cuestion,
hemos tratado de contemplar la fundamentacion teodrica de nuestro trabajo de forma
panoramica, uniendo la informacién que aparece en este capitulo (que parte
principalmente del analisis de legislacion), con la que se rescata posteriormente en el
siguiente capitulo, nacida del estudio reflexivo sobre las investigaciones previas

publicadas sobre nuestro objeto de estudio.

1.1. Evolucion legislativa de la formacion inicial del profesorado durante la 2°

mitad del siglo XX

Nuestro estudio abarca la formacion inicial del profesorado de la segunda mitad del siglo
XX a través de cuatro planes de estudios, los correspondientes a los afios 1950, 1967,
1971 y 1992. Los tres primeros, marcados por la dictadura franquista, que tiene su
comienzo en el afo 1939 y finaliza en el afio 1975 (Tusell, 1998); y por los cambios que
surgieron tras la muerte del dictador y el comienzo de la democracia, como es el caso del
cuarto de los planes. A continuacion, pasamos a contextualizar cada uno de estos planes,
subrayando sus principales rasgos y diferencias.

Con el plan de formacion del Magisterio de 1950 el acceso requeria unicamente la
posesion del titulo de Bachiller Elemental (14 afios), y la formacién finalizaba tres afios
después, con la realizacion de una revalida. Su tarea formativa principal era la educacion
politica, social y patridtica de los futuros docentes, pues ante el bajo nivel que se requeria
para el acceso, existia la necesidad de elevar el nivel cultural de los aspirantes al
Magisterio, dotandoles de una formacion politica y religiosa acorde con la nueva

situacion politica y social (Beas, 2010).
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Escolano (1998) afirma que esta normativa se caracterizd por la regresion a los
planteamientos anteriores a la reforma republicana y la sustitucion de la ideologia liberal
y laicista por las concepciones nacionalcatolicas, ademas del restablecimiento de la
separacion por sexos. En definitiva, supone una supeditacion de las Escuelas Normales a
la nueva ideologia; proponiendo periodos de formacion mdas breves y apostando por
personas jovenes susceptibles de adoctrinamiento (Luzén y Montes, 2018).

El plan del 1967 se decreta en un momento diferente, una época marcada por la economia
en expansion y la emergencia de la clase obrera (Beas, 2010). La legitimidad del orden
social pasa a estar en manos de los resultados escolares; idea que supone el desarrollo de
una mentalidad liberal, potenciando valores y acciones de caracter individual. Estas ideas,
en el campo de la formacion del profesorado se traducen en el predominio de materias de
caracter pedagogico y metodoldgico y el acceso directo con Bachiller superior (16 afios).
Tras dos afios de estudio en la Escuela Normal y una prueba de madurez, se realizaba un
periodo de practicas remuneradas de un curso escolar. Sin embargo, tal y como sostiene
Dominguez (1991), en esta formacion las didacticas especificas tenian escasa notoriedad
y estaban enmarcadas en una estructura institucional tradicional; con lo cual, la didactica
resulta ser tan solo un nombre para enumerar las distintas asignaturas. Esta normativa
seguird impulsando una formacion diferenciada por sexos, a través de las asignaturas
como la Educacion Fisica, la Didactica de la Formacion del Espiritu Nacional y
Manualidades, y las Ensefianzas del Hogar.

El plan del 1971 surge a partir de la Ley General de Educacion de 1970. En el mismo se
sustituye la antigua denominacion de “maestro”, por la de “profesor de EGB” con rango
de diplomado universitario. Las Escuelas Normales pasan a integrarse en la universidad
con la consideraciones de “escuelas universitarias”, convirtiéndose, a partir del curso
1972/73 en Escuelas Universitarias del Profesorado de Educacion General Basica. Por lo
tanto, la formacion inicial tenia que responder a las especialidades que se establecen en
los colegios nacionales (Educacion Preescolar, Filologia, Matemadticas y Ciencias
Naturales, ciencias Humanas y Educacion Especial).

Los estudios de Magisterio alcanzan la categoria de “carrera universitaria” de tres afios
de duracion y se accede a ellos a través de Bachiller Superior y el Curso de Orientacion
Universitaria (COU). Tal y como afirma Rivas (1998), en este plan se priorizan los
contenidos cientificos en detrimento de las materias psicopedagdgicas y sociologicas, en

consonancia con la implementacion de la vision tecnocrata en la sociedad y la educacion.
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El plan del 1992 es la primera normativa que se elabora tras el final del régimen dictatorial
a partir de la Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE). En
el mismo se proponia el acceso a Magisterio a través de los cursos de Bachiller y
Selectividad, o Formacion Profesional. El 31 de enero de 1992 se elabora el documento
de Propuestas de las Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado de EGB
respecto a la creacion de centros superiores de formacion del profesorado, con el objetivo
de incorporar todos los centros que imparten planes de estudios relacionados con lo
pedagogico (Luzon y Montes, 2018).

Tras estas primeras pinceladas sobre los planes de estudio en los que titulan los
protagonistas del estudio, nos interesa ahora analizar, de acuerdo con el objetivo de

nuestro trabajo, qué protagonismo tenian las Matematicas en cada uno de ellos.
1.2. Las Matematicas en la formacion inicial en la 2* mitad del siglo XX

Analizando las diferentes disposiciones advertimos que los planes de estudio publicados
durante el periodo franquista no dan especial relevancia a esta materia para la formacion
de los docentes.

Cuando revisamos el plan de estudios del afio 1950, vemos cémo la presencia de las
asignaturas instrumentalistas es supletoria. Tal y como recoge esta misma normativa, los
ambitos sobre los que se fundamenta esta etapa formativa son la formacion religiosa y
moral; la formacidn politico-social, la formacion fisica; la formacion profesional tedrica
y la formacion profesional practica. Estos datos nos muestran como esta legislacion esta
impregnada por los principios mas puros de la clasica pedagogia cristiana (Rodriguez,
2004), asi como la ausencia de aspectos metodologicos e indicadores profesionales
(Dominguez, 1991; Roman y Cano, 2008). En este esquema, las Matematicas no son el
centro de interés para la formacion docente; pues las exigencias formativas se reducen a
la religiosidad y el patriotismo (Gonzalez, 2000).

La Matematica esta presente en una de las siete pruebas de acceso a Magisterio a través
de la resolucion de dos problemas de la materia; descripcion que nos lleva a considerar
que se trata de ejercicios de razonamiento en los que se requiere la aplicacion de formulas
aprendidas con anterioridad. En lo que respecta al protagonismo de esta materia en el plan
de estudios, la Matematica estd presente durante los dos primeros cursos. En el primero
de ellos, bajo la denominacion “Matematicas: Aritmética y su Metodologia; Algebra”, se
implementa durante tres horas a la semana. En el penultimo curso, la asignatura pasa a

denominarse “Matematicas: Geometria, ampliacion y Metodologia, Trigonometria; con
b
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dos horas semanales. La denominacién nos muestra la inexistencia de lo didactico (Beas,
2010) y materias fuertemente ligadas a los contenidos matematicos, sin ninguna mencion
al ensefiar a ensefiar. Segiin Gonzalez (2000), la formacién pedagogica ocupa un espacio
muy reducido, ajeno a cualquier tipo de novedad cientifica, y al servicio de los principios
ideologicos y los dogmas del Régimen.

Con el plan de estudios del 1967, aparece como novedad la introduccion de la didactica
en los nombres de las asignaturas, asi, en el campo que nos ocupa, aparece la Didéactica
de las Matematicas. Se trata de integrar las tendencias culturalista y profesionalizadora,
con un gran peso curricular y trasfondo politico (Roman y Cano, 2008), dando un perfil
mas técnico a la formacion del profesorado (Beas et al., 2015). Este plan formativo se
ajusta al modelo tecndcrata donde la educacion es considerada de especial relevancia para
el progreso econdmico y la modernizacion del pais (Luzén y Montes, 2018). No obstante,
la metodologia que acompafiaba a los titulos de las asignaturas se consideraba mero
apéndice de las mismas, pues no tenia ningln tipo de repercusion real en la ensenanza y
aprendizaje de las materias (Beas et al., 2015).

En el primer curso, se implementa un total de tres horas semanales de la materia, mientras
que, durante el segundo afio, esta asignatura inicamente aparece en el primer cuatrimestre
con tres horas semanales. Por otro lado, en la prueba de madurez que el docente en
formacion ha de realizar tras concluir los dos primeros cursos, se exige el desarrollo de
dos temas elegidos al azar, uno de los cuales, del cuestionario de Ciencias, no menciona
a las Matematicas.

En el caso de los planes de estudios del 1971 y del 1992, con la aparicion de las
especialidades, la disposicion y presencia de las Matematicas queda determinada por el
tipo de especialidad, y su grado de relacion con la Matematica.

En el caso del plan de estudios del 1971, se trata de una disposicion que no fue aprobada
en BOE, y adoptd la denominacion de “experimental”’; provisionalidad que dur6 hasta la
aprobacion del plan del afio 1977 (Beas et al., 2015). La formacion del profesorado tenia
una duracioén de tres cursos; el primero, contenia todas las materias comunes (servia para
la preparacion de maestro generalista), salvo una de la especialidad; y en el segundo y
tercer curso, aunque tenian también materias comunes, predominaban aquellas
relacionadas con alguna de las especialidades: Filologia, Ciencias Humanas y Ciencias.
En el caso de la especialidad de Filologia, la Matematica esta presente inicamente en el
primer curso, por lo tanto, su caracter es residual, con tres horas tedricas y una practica a

la semana. En el otro extremo, en el caso de la especialidad ligada a las Ciencias, Furid y
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Gil (1989) sostienen que se trata de una enseflanza centrada en la transmision de
conocimientos cientificos, que se aleja de los aprendizajes didacticos que ha de adquirir
el futuro profesorado.

Por ultimo, nuestro estudio incluye el plan del 1992, normativa que surge a partir de la
Ley Orgéanica de Ordenacion General del Sistema Educativo del 1990, y en cuya
disposicion, las asignaturas se clasifican en materias troncales, materias obligatorias y
materias optativas. En el caso de la especialidad de Educacion Primaria, las Matematicas
y su Didactica aparece como una materia troncal de la especialidad en el primer curso de
ocho créditos. Incluye contenidos ligados al conocimiento de las Matematicas,
contenidos, recursos y materiales para la ensefianza. Ademas, hace mencion al conjunto
integrado de practicas de iniciacion docente.

El andlisis de la legislacion sobre la que se asientan los planes de estudios en los que se
forman los protagonistas de la investigacion, nos permiten ver que las Matemadticas estan
presentes en todos ellos, a pesar de que su peso es variable. Con el final de la dictadura y
los cambios educativos vividos en el periodo de la Transicion se pondré especial interés
en formar a los docentes de forma mds practica y adaptada a la realidad del alumnado,

algo que podremos observar en el analisis de esta investigacion.
1.3. La ensefianza de la Matematica en Educacion Primaria

En cuanto a la ensefianza de la Matematica en el periodo objeto de andlisis de este estudio,
seria preciso analizar como se interpreta la educacion de esta materia en la legislacion
vigente. La Ley Primaria de 1945 estara presente en las primeras décadas de la dictadura
franquista y guiara la practica educativa en las aulas espafolas.

En esta disposicion, las Matematicas formaban parte de los grupos de conocimientos
instrumentales y formativos en los que se organizaba el plan ciclico de formacion. En
cuanto a los primeros, la legislacion hablaba de nociones y habitos indispensables en el
estudio de las diversas materias de ensefianza y para la practica de los ejercicios
educativos. En este grupo aparece el Calculo junto la Lectura interpretativa y la Expresion
Grafica. En cuanto a los formativos, entendidos estos como los conocimientos que
constituian la base de la educacion moral ¢ intelectual, se mencionaba a las Matematicas
y la Lengua nacional como las asignaturas cuyo fin era la formacion intelectual del
escolar. Se aprecia en ambos casos como las Matemadticas y la Lengua serdn materias

protagonistas en la formacion de la infancia, a pesar de que compartiran protagonismo
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con otros conocimientos destinados a formar al alumnado en el ideal nacionalcatolico,
algo que no sucedera con disposiciones posteriores.

De conformidad con el espiritu de esta Ley, el Ministerio de Educacién Nacional advertia
que la metodologia para transmitir estas ensefianzas dejaba un amplio margen a la
iniciativa, los procedimientos y los recursos del maestro. Si bien es cierto que, en la
realidad, esa iniciativa quedaba comprometida por la escasez de recursos en los centros
para la practica (Vinao, 2014).

El instrumento pedagdgico de referencia para la ensefianza de esta materia matematica y
del resto de conocimientos formativos e instrumentales era el libro escolar. Asi se explica
en el articulo cuarenta y ocho de la mencionada legislacion, advirtiendo que su contenido,
estaba orientado en todas las asignaturas a promover la formacion del espiritu nacional y
a dar respuesta a los cuestionarios anuales que se realizaban para conocer el nivel de
aprendizaje de la poblacion escolar. Se empleaba por tanto un método de ensefianza
tradicional e individualista que buscaba responsabilizar al estudiante de sus aprendizajes
y también de sus fracasos.

Es importante resefiar en este apartado que, a pesar de que en el contexto escolar los
contenidos matematicos tienen un amplio protagonismo, pues como se puede apreciar en
investigaciones previas estos ocupan un amplio espacio de tiempo en la jornada escolar,
este no es igual para nifios que para nifias (Sonlleva, 2018). Ellas tienen menos horas de
formacion en esta materia, que prefieren dedicarse por parte del Ministerio a la formacion
religiosa y de género.

Esta misma realidad se aprecia cuando ponemos nuestra mirada en las actividades
complementarias a la escuela, descritas en el articulo cuarenta y cuatro de la citada
disposicion educativa franquista. En los campamentos y albergues promovidos por la
Seccion Femenina y el Frente de Juventudes, entre las actividades femeninas no se
sefialan contenidos vinculados a las Matematicas (Martinez, 2018), teniendo en cambio
un gran protagonismo otros como la Gimnasia, la Religion, la Lectura y la Escritura, la
Musica o la Formacion politica que también se ensefiaban en la escuela. Se trataba de
formar un modelo de mujer educada para Dios, para la patria y para el hogar, en el que
no tenia mucho sentido una educacion extensa en el ambito matematico, mas alla del
conocimiento de las reglas bésicas.

Independientemente del espacio que ocupaba esta materia en funcion del género, lo que
si es importante destacar, es que se trataba de la ensefianza de unas matematicas para la

vida. Lo importante era que el estudiante pudiera aplicar el conocimiento matematico a
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distintas situaciones que aparecian en su cotidianidad y su entorno, una labor que se
conseguia por parte de los docentes a través de problemas sencillos que partian del
contexto del escolar, de la repeticion memoristica de tablas de multiplicar, de la
realizacion de operaciones basicas de forma repetitiva, de la clasificacion, la estimacion
y la medicion (Sonlleva, 2018). Se respondia de este modo a uno de los grandes retos que
se ha propuesto la educacion en todos los tiempos, permitir que los estudiantes
desarrollaran competencias que les pudieran servir para la vida diaria (Lopez, 2014).
Esta realidad no sera similar en las siguientes disposiciones que daran continuidad a esta
legislacion anteriormente comentada, como es el caso de la Ley General de Educacion de
1970.

La Ley General de Educacion del 1970 es el resultado de la reforma educativa iniciada y
disefiada en el Libro Blanco de 1969, y su propdsito es el de facilitar al sistema politico
las respuestas que plantean los retos econdmicos, sociales y culturales de los afios sesenta
(Beas et al., 2015). Esta disposicion implementa la Ensefianza General Bésica,
equivalente a la ensefianza Primaria, estructurada en ocho cursos; obligatoria desde los
seis hasta los catorce afios. Plantea como finalidad de la etapa primaria, la formacion
integral; desde los seis hasta los diez afios, con caracter globalizador; y desde los diez
hasta los catorce, con moderada diversificacion de las ensefianzas por areas de
conocimiento. Uno de sus principios incide en que los contenidos y los métodos
educativos de cada nivel se adecuarén a la evolucion psicobioldgica del alumnado.

Las Matematicas se ven reflejadas en ideas como las que promueven el desarrollo y
utilizacion de técnicas instrumentales de aprendizaje. En concreto, en su articulo
diecisiete, una de las areas que comprendera la Educacion General Basica sera la ligada
a las nociones acerca del mundo fisico, mecanico y matematico.

Sin embargo, la normativa no especifica contenidos propios de la Matematica, ni modelos
metodoldgicos concretos para su ensefianza, mas alla del fomento de la originalidad; pues
la implementacion y desarrollo de la Matemadtica queda en manos de cada docente y,
como se recoge en la propia disposicion, su implementacion dependera de la
disponibilidad de profesorado, locales, dotaciones y demas condiciones que garanticen
su eficacia. Lopez (1999) afirma que el caracter globalizador y flexible que introduce el
nuevo enfoque curricular se ve favorecido, en parte, por el abandono de las enciclopedias,
como texto basico y obligatorio. No obstante, este mismo autor reconoce que la ensefianza
sigue fuertemente ligada a los manuales escolares, en este caso, en forma de libros de

texto, cuadernos de ejercicios o guias didacticas.
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Un paso intermedio entre la Ley General del 1970, y la futura Ley Orgénica de
Ordenacion General del Sistema Educativo del 1990, es la Ley Organica del 1985, que
introduce el tratamiento de la libertad de ensefianza que se extiende al propio profesorado,
cuya libertad de catedra queda amparada por la Constitucion. En este sentido, para
asegurar la coexistencia equilibrada del derecho a la educacion y la libertad de ensefianza,
deja en manos del Estado y las Comunidades Autonomas la programacion general de la
ensefianza. El su articulo segundo, esta ley anuncia como uno de sus principios, la
adquisicion de los hébitos intelectuales y técnicas de trabajo, asi como de conocimientos
cientificos, técnicos. Sin embargo, esta disposicion no profundiza sobre ningin otro
modelo en los posibles contenidos matematicas o métodos de ensefianza. Por lo tanto,
queda en manos de cada docente la decision sobre como llevar la Matematica al aula de
Primaria.

Finalmente, como ya hemos mencionado, el siglo XX se cierra con la Ley Orgénica de
Ordenacion General del Sistema Educativo, del 1990. Gonzalez (2015) afirma que esta
normativa fue la primera en descentralizar la ensefianza, a través de un curriculo flexible,
dejando en manos de las comunidades autonomas la gestion de la educacion y la
redaccion de los contenidos curriculares. Siguiendo con lo expuesto por esta misma
autora, esta legislacion llegaba con las transformaciones y cambios que estaba sufriendo
Espaia en su paso de una dictadura a una democracia.

En su articulo dos, anuncia que sera el Gobierno el encargado de fijar los aspectos bésicos
del curriculo, asi como los objetivos expresados en términos de capacidades, contenidos
y criterios de valuacion que tengan relacion con €él. Dentro de la finalidad de la etapa de
la Educacion Primaria que anuncia en su articulo doce, junto con los aprendizajes
relativos a la expresion oral, lectura y escritura, incluye el célculo aritmético. Esto mismo
se ve reflejado en las capacidades que ha de perseguir la etapa, entre las que destaca la
aplicacion en la vida cotidiana de operaciones de célculo y procedimientos logicos
elementales. La Educacion Primaria queda organizada en seis areas obligatorias y de
caracter global e integrador, entre las que estan las Matematicas. Todo ello, sera posible
a través de métodos de ensefianza de desarrollo general del alumnado, y la integracion de
sus distintas experiencias y aprendizajes; con una ensefianza de caracter personal y
adaptada a los ritmos de aprendizaje. Los procesos evaluativos se consideran de caracter
continuo y global.

Sin embargo, a pesar del cardcter global de la ensefianza, asi como la coherencia que

marca esta normativa entre todos sus elementos, vemos como la Matematica se reduce al
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manejo del calculo y procedimientos logicos elementales, quedando lejos de la Ensefianza
Matematica Realista que plantea Freudenthal (1991), con el objetivo, precisamente, de
ofrecer una alternativa a la ensefianza unidireccional y mecanicista que hasta ese
momento predomina en la ensefianza-aprendizaje de la Matematica.

Freudenthal (1991), plantea la teoria de la Educacion Matematica Realista (EMR), que se
ve fundamentada en seis grandes principios:

- Actividad: la Matematica es considerada como una actividad natural en el ser
humano que sirve para organizar y “matematizar” el mundo que le rodea. Esto se
hace realidad, en primer lugar, reflexionando, para después, simbolizar,
esquematizar o definir.

- Realidad: las Matematicas se adquieren en contextos reales y cotidianos, dentro
de situaciones diarias, aquellas que tienen sentido en la mente del alumnado. Por
lo tanto, se considera necesario comenzar desde la vida cotidiana hacia los
modelos matematicos.

- Niveles: la comprension del alumnado pasa por distintas fases: contexto
(situacional), esquematizacion (referencial), generalizacion (general); para
terminar en la fase formal, basada en los procedimientos convencionales. El inicio
estéd en las situaciones cotidianas, para conseguir establecer relaciones formales y
abstractas.

- Reinvencion guiada: partiendo de situaciones abiertas y con multiples soluciones,
el alumnado tiene la oportunidad de compartir estrategias con sus iguales y
comprobar su eficacia, construyendo asi su propio aprendizaje.

- Interaccion: proceso basado en la discusion, cooperacion y evaluacion. El
alumnado explica, justifica y discrepa para alcanzar el aprendizaje matematico.

- Interconexion: los bloques de contenidos matematicos son tratados de manera
global y se interrelacionan dentro de las situaciones problematicas de la realidad.

En esta misma linea, Principle and Standards for School Mathematics presenta un
modelo de ensefianza de la Matematica en el que, junto con los contenidos matematicos,
hace referencia a los procesos matematicos, integrado de esta forma los contenidos y los
procesos, dando lugar asi al contenido matematico (Alsina, 2015).

Este enfoque, sujeto a la forma de pensar exclusiva de la Matematica, asi como la
aplicabilidad de los contenidos en los diferentes contextos, dentro y fuera de los limites
de la escuela, pretende lograr el desarrollo de la competencia matematica. Esta cuestion,

tal y como defienden Albarracin et al. (2018), supone, por parte del docente, reflexionar
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sobre las funciones sociales de la Matemadtica, y cuestionarse sobre el tipo de sociedad
deseada, asi como todo lo que esta materia puede aportar a su configuracion. Se trata, por
lo tanto, de entender que “la comprension profunda del conocimiento matematico precisa
una abstraccién progresiva que ayude a los alumnos a formalizar e institucionalizar
progresivamente los aprendizajes realizados” (Alsina, 2019b, p. 15).

Para finalizar hemos de destacar de nuevo que, este capitulo, junto con el del estado de la
cuestion, constituyen la base tedrica de nuestra investigacion. En el caso de este marco
teorico, de manera intencionada hemos pretendido centrarnos en el &mbito legislativo, y
ver como es tratada la Matematica, y de qué manera evoluciona con los cambios
normativos. A partir de este primer enfoque legislativo advertimos que no podemos llegar
a conocer como era la ensefianza de las Matematicas, debido a que las legislaciones, desde
unos u otros términos, huyen de la responsabilidad de concretar unos contenidos
concretos, unos métodos, y un modelo de evaluacion. Por lo tanto, es aqui donde reside
la importancia de dar voz a los protagonistas de la practica escolar, y ver como, bajo una
misma normativa, y en un contexto concreto, cada uno adopta un modelo de ensefianza
propio, fundamentado en sus propias experiencias, actitudes y conocimientos hacia la

materia.

14



CAPITULO II. ESTADO DE LA CUESTION

CAPITULO II. ESTADO DE LA CUESTION
Como sefiala el propio nombre del capitulo, a continuacién, mostraremos el estado de la
cuestion sobre formacion inicial del profesorado de Educacion Primaria en Matematicas.
En primer lugar, comenzaremos indicando como se ha llevado a cabo el proceso de
busqueda y recopilacion de literatura cientifica sobre la temdtica. A continuacion,
realizaremos un primer analisis de cardcter cuantitativo, para, después, desarrollar las
principales lineas de investigacion que complementan los objetivos planteados en nuestro
estudio. Finalmente, recogeremos las limitaciones que hemos considerado, asi como las

posibles futuras lineas de investigacion.
2.1. Analisis de la literatura cientifica

Un primer paso en la elaboracion del estado de la cuestion ha sido la eleccion de las bases
de datos. Para ello, hemos tratado de incluir fuentes, tanto de caracter nacional como
internacional, y que, ademads, recojan investigaciones del ambito de las Matematicas y la
ensefianza, como también del area de la Historia de la Educacion. De esta manera,
decidimos optar por las siguientes bases de datos: Scopus, Web of Science (WOS),
Dialnet, Indices CSIC y Teseo.

Posteriormente, pasamos a realizar busquedas exploratorias con diferentes términos y
combinaciones de palabras para obtener el conjunto de informaciéon mas preciso acerca
de nuestro objeto de estudio. Algunas de estas combinaciones fueron “evolucion historica
de la formacién de las Matematicas”, ‘“Matemadticas formacién profesorado” o
“Matematicas y escuela”. Tras estas primeras busquedas, el nimero de resultados en las
bases de datos internacionales era muy amplio, sin embargo, no recogia estudios de
relevancia para nuestra investigacion. Por otro lado, al introducir la palabra “escuela”,
mayoritariamente los resultados mostraban propuestas didacticas, y no tanto
investigaciones, que en nuestro caso era lo deseado. La eleccion final fue la de realizar la
buisqueda con el siguiente descriptor: “ensefianza y formacion en Matematicas™; que nos
permite aunar las investigaciones relacionadas con la Universidad y con la escuela.

Una vez realizadas las busquedas pasamos a organizar la informacion en tablas. En primer
lugar, en funcion del tipo de publicacion, clasificamos las investigaciones en libros,
capitulos de libros, articulos cientificos o tesis doctorales. A continuacion, seleccionamos
aquellos documentos que guardaban una relacion directa con el objetivo de nuestro

estudio. Por ultimo, hemos clasificado la produccion cientifica por fechas, lo cual nos
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permite conocer las horquillas de tiempo en las que comienzan a realizarse

investigaciones sobre la tematica, y si esta linea de investigacion es antigua o nueva.

Tabla 1

Busquedas en bases de datos con el descriptor "ensefianza y formacion en Matematicas"

Base de Total  Articulos Tesis Libros Capitulos De Fechas

datos doctorales de libro  interés
SCOPUS 423 258 - 10 15 4 1976-
2022
WOS 4362 2707 - - 55 9 1956-
2022
DIALNET 1787 1203 275 59 106 42 1975-
2022
indices 346 343 - - - 31 1976-
CSIC 2020
TESEO - - - - - - -
Total 6918 4511 275 69 176 86 -

Fuente: Elaboracion propia.

Una vez hecha esta clasificacion, vemos como hay un hito que marca el inicio de las
investigaciones a nivel nacional, y este es el final de la dictadura franquista. No ocurre lo
mismo en las bases de datos de caracter internacional, donde los primeros estudios datan
de los afios 50 del siglo XX. Por otro lado, del total de resultados (6918), tan solo 86 son
de interés o tienen relacion directa con el objeto de estudio de nuestra investigacion. Esto
se debe a la depuracion realizada, pues al tratarse de un estudio local de la provincia de
Segovia, hemos excluido todas las investigaciones que, a pesar de tener cierta relacion
con las lineas que tratamos, se contextualizan fuera de Espaia.

Otro dato que arroja nuestra busqueda es como, a partir de los afios 80 se intensifica la
actividad investigadora centrada en la Didactica de la Matematica, coincidiendo este dato,
con el plan de estudios de 1971, que eleva el titulo de maestro al nivel de diplomado, y
permite la posterior incorporacion del profesorado de estos centros a los departamentos

universitarios de las areas de conocimiento. Tal y como afirma Blanco (2001), esto
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supone un salto cualitativo notable para las didacticas especificas, gracias a la creacion
de grupos de investigacion dentro de las universidades y la proliferacion de multiples
investigaciones, en este caso, en el campo de la Matematica, su didactica, y la formacion
del profesorado.

Para llevar a cabo el andlisis cualitativo de las investigaciones recogidas hemos
establecido tres grandes nlicleos que nos ayudan a organizar la informacion. De esta
manera, hemos determinado estas tres lineas: 1) Evolucién de la formacion inicial
matematica, 2) Aprender a ensefiar Matematicas, y 3) Ensefanza y aprendizaje de las
Matematicas en Educacion Primaria. A partir de estos tres puntos, a continuacion,

presentamos la interpretacion que hacemos de los datos obtenidos.
2.1.1. Evolucion de la formacion inicial matemdtica

Aunque como ya hemos mencionado, los primeros estudios que encontramos en las bases
de datos son de los afios 70 del siglo XX, en la seleccion de documentos de interés, las
fechas son mas proximas, posiblemente, por, como ya hemos dicho, la aparicion de las
investigaciones en el campo de la formacion y didactica de la Matematica a partir de los
afios 80. Precisamente el periodo de tiempo que tiene su comienzo en los afios 70 es el
que trata Blanco (1995), quien resalta el cambio que se produce en la vision sobre las
Matematicas y con ello, también de la orientacion de la formacion inicial, donde surge la
problematica de como aprender a ensefiar.

Siguiendo un criterio temporal, el siguiente gran cambio en la Matemadtica llega con la
reforma educativa de los afios 90, periodo que abordan Rico (1999) y Rico et al. (2014),
quienes desarrollan la nueva perspectiva que se introduce de la materia, subrayando la
importancia que tiene la formacion inicial en el proceso de cambio epistemoldgico en la
conciencia del profesorado. Cambio que implica una Matematica mas abierta, centrada
mas en los procesos, y no tanto en el producto acabado. Precisamente esta reforma es la
que también trata Riesco (2001), planteando retos y dificultades que supone su
implementacion, asi como las discrepancias que, en la préctica, surgen entre la normativa
y las experiencias personales del profesorado en formacion.

Como recoge Blanco (1996; 1998), a partir de la década de los 80 del siglo XX, el modelo
de racionalidad técnica, —el impulsado mayoritariamente en la formacién inicial—,
empieza a ser cuestionado, porque se considera que los profesores ya no son técnicos que
aplican recetas, sino que, mas que aprender Matematicas, el docente ha de aprender a

ensenar. Surge la dicotomia entre contenido matematico y contenido didactico (Riesco,
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2001), idea a partir de la cual Alsina (2019b) distingue entre la ensefianza de las
Matematicas y la educaciéon matemadtica; la primera, centrada en el rendimiento, y, la
segunda, preocupada por la alfabetizacion matematica. Por su parte, Azcérate y
Cardefioso (1994) senalan que uno de los problemas de la didactica de la Matematica
radica en la naturaleza de la misma, en comprender la diferencia entre la materia como
disciplina, o aquella vista desde un enfoque escolar.

Al hilo de esta ultima idea, es necesario hacer mencion a la estructura que siguen autores
como Blanco (1995; 1996; 1998; 2001) y Rico (1999) en sus estudios. Podemos ver la
importancia que dan a los antecedentes historicos que preceden sus lineas de
investigacion. En este sentido, Rico (1999) defiende la obligada toma de la perspectiva
histérica de la Matematica, que nos sirva para entender la presencia de las asignaturas

matematicas en los centros universitarios, asi como sus posibles carencias y limitaciones.
2.1.2. Aprender a ensefiar Matemadticas

Un primer punto que aparece en las investigaciones es el periodo de practicas dentro de
la formacion inicial. Mientras Blanco (1991b) analiza el conocimiento sobre el contenido
pedagogico del que dispone el futuro docente durante la realizacion de sus practicas;
Llinares y Séanchez (1990) tratan la influencia de este periodo sobre la formacion inicial
en esta materia.

En lo que respecta a la propia formacion que recibe el futuro profesorado, Llinares (2011)
afirma que las tareas que se realizan en la formacién inicial son el referente del
profesorado en formacion, las que le hacen comprender y aprender. Por ello, Llinares
(1993) resalta la importancia de que exista coherencia entre el disefio de programacion, y
la préctica de ensefanza en el periodo de formacion inicial del profesorado. En este
sentido, Llinares (2002) elabora una propuesta para el uso de materiales de la practica de
ensefianza matematica, con el futuro profesorado, y el anélisis de qué y como aprende el
profesorado en formacion con él.

En esta linea, Ruiz et al. (2019) proponen un modelo de desarrollo del sentido matematico
a través de tareas escolares, que desarrollen en el futuro docente capacidades que les
permitan llevarlos a su préctica de aula; persiguiendo un conocimiento funcional, y no
memoristico. Precisamente la blisqueda de un cambio en la perspectiva de las
Matematicas es la que lleva a Alsina (2010) a presentar un modelo para aprender a ensefar
basado en el aprendizaje reflexivo. Por su parte, Carrillo et al. (2016), hacen una

propuesta de formacion inicial del profesorado de Primaria, presentando una parte tedrica
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que aborda los elementos que la constituyen, y, por otro lado, mostrando posibles
desarrollos practicos de grandes contenidos de la Matematica.

También encontramos los estudios de Giménez et al. (1996), quienes, analizan el proceso
de formacion del futuro profesorado desde la perspectiva de la Matematica, o su nivel de
conocimiento matematico; Aballe (2000) o Nufiez (2015), valoran la ensefianza
matematica en la formacion inicial dentro de un contexto concreto. Alsina (2019a), por
su parte, considera la transformacion de la formacion inicial matematica para fomentar el
desarrollo de alumnado critico y reflexivo. En esta linea, autores como Sierra (1987)
hacen un analisis del curriculo matematico y su implementacion en la formacion inicial,
mientras que, en los estudios de Sanchez y Garcia (2004) y Pifeiro (2019), el foco de
atencion estd puesto en el conocimiento profesional del que dispone el profesorado
encargado de formar al futuro docente.

Otra linea de estudio que se plantea en la formacion inicial del profesorado en
Matematicas tiene que ver con sus creencias acerca de esta materia; esta idea surge de las
problematicas que se detectan en la formacion del profesorado, asi como en la futura
ensefianza de la misma. Oleson y Hora (2014) afirman, en este sentido que, al llegar al
aula, el docente ensefia de la misma manera en que le ha sido ensenado; hecho ante el
cual Llinares y Sanchez (1989) plantean la necesidad de estudiar como es la comprension
de las nociones matematicas escolares por parte del docente en formacion, asi como sus
creencias epistemologicas acerca de la naturaleza de esta materia. Las creencias y
concepciones de los docentes en formacion son el eje de los trabajos de Gdmez y Moreno
(2004), Gonzalez et al. (2015), Madrid et al. (2016) y Sanchez (2013); quienes defienden
la necesidad de incidir y conocer los aspectos motivacionales y emocionales que estan
detras del aprendizaje del profesorado en formacidn, asi como sus concepciones sobre la
materia, y su influencia en la posterior ensefianza en el aula de Primaria. Esto mismo
tratan Alsina y Lopez (2019), analizando la disposicion y seguridad para la ensefianza
matematica del futuro profesorado.

A raiz del concepto de las creencias en Matematicas, aparece el término del dominio
afectivo, que Gairin (1986) y Gémez (2000) definen como el conjunto de creencias,
actitudes, valores y apreciaciones que, ligadas a las Matemadticas, son consideradas como
factor clave a la hora de comprender el comportamiento y aprendizaje del estudiante en
esta materia en todos los niveles de ensefianza.

En el marco de la formacion inicial, encontramos los estudios de Gonzalez y Abraira

(1995), Blanco et al. (2010); Maroto (2015); Marban et al. (2020), quienes tratan su

19



CAPITULO II. ESTADO DE LA CUESTION

influencia sobre la ensefianza-aprendizaje, asi como de qué manera la formacion inicial
ayuda al cambio en la percepcion acerca de la materia. Sdnchez et al. (2020; 2022) reflejan
coémo existe un alto grado de ansiedad hacia la materia entre los docentes en formacion,
defendiendo la necesidad de disminuirla, para que la practica en el aula no se vea influida.
Precisamente en esta linea, Marban et al. (2021) estudian los elementos que influyen
sobre las actitudes positivas, destacando la ansiedad como uno de los factores con mayor
influencia sobre la predisposicion del futuro profesorado hacia la Matematica. Esta
misma idea respalda el estudio de Hidalgo et al. (2004) quienes ademas manifiestan la
existencia de un circulo vicioso entre la dificultad — aburrimiento — fatalismo - bajo
autoconcepto — desmotivacion — rechazo - dificultad; contrastando asi las relaciones de
dependencia mutua entre lo cognitivo y lo afectivo en la ensefianza-aprendizaje de la

Matematica.
2.1.3. Ensefianza y aprendizaje de las Matemdticas en Educacion Primaria

En este ultimo nticleo hacemos mencion a aquellos autores que exponen las deficiencias
que manifiesta el profesorado en relacion con la Matematica escolar (Contreras y Blanco,
2001). Para dar respuesta a esta problematica, Llinares (1998) y Rojas (2014) tratan de
detallar y caracterizar el conocimiento especializado con el que ha de contar el
profesorado de Matemadticas, mientras que, Blanco et al. (1995) afiaden el matiz que
supone hablar del conocimiento didactico del contenido. Flores (1999) propone el trabajo
basado en paradojas en la formacion inicial, que ayude al futuro docente a revisar de
manera critica sus concepciones.

Por su parte, Blanco y Contreras (2012) desarrollan el concepto de Conocimiento
Matematico para la Ensefianza, planteando actividades de formacion de maestros que
desarrollan las subcategorias de este marco teorico.

Autores como Blanco (1991a) y Muifioz (2009) comienzan analizando la practica docente
del profesorado de Matematicas desde sus inicios en el aula.

Climent (2002), sin embargo, aborda el desarrollo profesional del profesorado de
Matematicas situando como eje central la reflexion sobre la practica. Esta idea coincide
también con Flores (2007) quien trata de caracterizar el término de docente de
matematicas reflexivo, para ligarlo a la formacion profesional y analizar el desarrollo de
este tipo de docentes, asi como su relacion con el conocimiento profesional. Ligadas a
esta perspectiva reflexiva de la figura docente, aparecen las ideas de Sdenz y Lebrija

(2014) y Ametller y Alsina (2017), quienes defienden una formaciéon continua del
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docente, basada en la reflexion, con el objetivo de llegar a una ensefianza matematica
centrada en el aprendiz. Climent y Carrillo (2003) sefialan que, para potenciar la reflexion
por parte del docente, resulta imprescindible ligar su desarrollo profesional a la
investigacion sobre la practica.

Por otro lado, estan los autores que se centran en la practica de la ensefianza matematica,
haciendo critica a su planteamiento. En el primer caso, estd Peralta (2001), quien habla
de una defectuosa educacion matematica, enumerando los errores que se cometen en su
ensefianza. Chamorro (1995), en cambio, se centra en el método memoristico de
ensefianza de la Matematica centrado en la repeticion de ejercicios, concluyendo que se
debe a la falta de conocimiento sobre la materia por parte del profesorado. Garcia (1998),
Rico (1998) y Socas (2011), por su parte, realizan un recorrido por todos los elementos
que constituyen la ensefianza-aprendizaje de la Matematica en Primaria, tratando de
elaborar una guia, como en el caso de Méndez y Méndez (2013), para analizar un posible
cambio didactico en la Matemadtica. También aparece la resolucion de problemas, en la
obra de Blanco et al. (2016), en la que se hace un gran recorrido tedrico sobre su
planteamiento, factores de desarrollo, y modelos de planteamiento en el aula escolar. Por
ultimo, aquellos autores que, como Arrieta (1998), ponen su punto de mira en los medios
materiales para la enseflanza de la Matematica. El estudio de Ferndndez y Caballero
(2017) recoge las debilidades y fortalezas de los libros de texto, y, en concreto, de los de

Matematicas, lanzando una propuesta final de mejora.
2.2. Limitaciones y nuevas lineas de investigacion

Somos conscientes de que cada busqueda, y cada decision que se toma a la hora de
elaborar un estado de la cuestion puede repercutir sobre el resultado final. En este sentido,
consideramos que nuestros resultados son fruto de la eleccion que hemos hecho de
descriptor y también de las bases de datos utilizadas.

Por otro lado, respecto al campo de estudio, destacamos que no hemos encontrado
investigaciones centradas en la tematica que trata nuestra investigacion, una cuestion que

nos indica que estamos ante un estudio innovador y relevante en el contexto que se realiza.
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CAPITULO III. METODOLOGIA

Como ya hemos mencionado al principio de este documento, el objetivo principal de este
estudio es conocer la evolucion en la formacion inicial de los docentes de Primaria en
cuanto a la enseflanza de las Matematicas en la provincia de Segovia, en la segunda mitad
del siglo XX. En este capitulo mostraremos las estrategias metodologicas que hemos
utilizado en nuestro estudio. Para ello, dividiremos este capitulo en dos grandes apartados:
por un lado, el dedicado a la reflexion tedrica sobre el modelo y el método de
investigacion que guia nuestro trabajo, y, por otro lado, el que detalla las fases seguidas
para la construccion de nuestra investigacion.
3.1. Investigacion cualitativa

3.1.1. Contextualizando la investigacion cualitativa
Enfrentarnos a la realidad social, o, en este caso, educativa; y abordar sus problemas
desde un enfoque cientifico supone elegir un modelo conceptual, que trace las estrategias
de actuacion que hagan posible su posterior andlisis y/o interpretacion (Pérez, 2019).
Entendemos, por lo tanto, que un modelo conceptual es una representacion mental de un
sistema que existe en la realidad y emerge de lo observado (Kuhn, 1984). Siguiendo a
Pérez (2018) y Valles (2007) podemos afirmar que en Ciencias Sociales han prevalecido
dos grandes perspectivas teodricas: el positivismo o modelo racionalista-cuantitativo, y el
naturalista o cualitativo.
La perspectiva positivista se vincula con las ideas empiricas y positivistas de tedricos del
siglo XIX-XX, como Comte (1798-1857), Durkheim (1858-1917), Mill (1806-1873) o
Popper (1902); teniendo como objetivo basico descubrir las leyes por las que se rigen los
fendmenos y elaborar teorias cientificas (Arnal et al., 1994).
En lo que respecta a la perspectiva naturalista o cualitativa, autores como Rodriguez et
al. (1999), Valles (2007) y Flick (2004) coinciden en que su evolucién no puede ser
comprendida, si no es desde la consideracion de cada una de las areas (sociologia,
antropologia, psicologia y educacion) que han contribuido a la construccion de esta forma
de entender la investigacion.
Tal y como afirman Rodriguez et al. (1999), un primer acercamiento hacia el concepto de
investigacion cualitativa sitia bajo el mismo término a “todas aquellas perspectivas de
investigacion que emergen como alternativa al enfoque positivista (cuantitativo)” (p. 24),
el dominante en el campo de las Ciencias Sociales desde el siglo XIX. El periodo de
establecimiento de lo que hoy entendemos por investigacion cualitativa tiene lugar a

principios del siglo XX (Sandin, 2003).
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El modelo que hemos elegido para enmarcar nuestra investigacion es el cualitativo,
porque entendemos que ubica al investigador en el mundo, el cual hace visible a través
de una serie de practicas materiales e interpretativas, que permiten su posterior
transformacion (Denzin y Lincoln, 2012). Por su parte, Sandin (2003) define la
investigacion cualitativa como “actividad sistematica orientada a la comprension en
profundidad de fendmenos educativos o sociales, a la transformacion de practicas y
escenarios socioeducativos, a la toma de decisiones y también hacia el descubrimiento y
desarrollo de un cuerpo organizado de conocimientos” (p.123).

3.1.2. Presupuestos y caracteristicas
Segun el nivel epistemoldgico, metodoldgico, técnico u ontoldgico que se elija, el
investigador podra crear su propia y exclusiva realidad de investigacion. En el plano
epistemologico, una tarea trascendental serd la de elegir el paradigma cientifico que
responda al método a seguir (Bautista, 2011).
Tal y como relata Popkewitz (1988), “con el fin de determinar los valores e intereses
sociales del discurso cientifico” (p. 62), diferenciamos entre tres tradiciones intelectuales
que se enfrentan entre si en las areas de las Ciencias Sociales y la educacion: las ciencias
empirico-analiticas; la investigacion simbolica o lingliistica; y las ciencias criticas. Tal y
como sostiene este mismo autor, cada una se considerard un paradigma, “con sus
supuestos relativos al mundo social, sus ideas sobre la problematica institucional y sus
soluciones a las cuestiones planteadas por la vida social y escolar” (p. 62).
En el caso de nuestra investigacion, el paradigma que mejor se identifica con nuestro
método de trabajo desde la narrativa y los objetivos que planteamos es el paradigma
interpretativo. Tal y como afirman Bolivar et al. (2001), “la investigacion hermenéutica
se dirige a dar sentido y comprender (frente a “explicar” por relaciones de causas y
efectos) la experiencia vivida y narrada” (p. 101), lo cual es una explicacion
interpretativa.
Stake (1995) considera como aspectos diferenciales de un estudio cualitativo su caracter
holistico, empirico, interpretativo y empatico; diferencidndolo del cuantitativo a través de
tres ideas: la distincion entre la explicacion y comprension como proposito del proceso
de investigacion; la diferenciacion entre el papel personal e impersonal que puede adoptar
el investigador; y, por ultimo, la distincion entre conocimiento descubierto y
conocimiento constructivo.
Segun Taylor y Bogdan (1986) el papel de los investigadores cualitativos es “comprender

a las personas dentro del marco de referencia de ellas mismas (...) para el investigador
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cualitativo, todos los escenarios y personas son dignos de estudio” (p. 20). Esta idea
coincide con la de Miles y Huberman (1994), quienes defienden como tarea fundamental
en el campo de la investigacion cualitativa, el explicar las formas particulares en que las
personas, en situaciones personales, narran, actian y se manejan en ambientes de la
cotidianidad.
Ante tan rica variedad de estrategias y técnicas, es necesario, tal y como sefiala Vasilachis
(2006), encontrar los rasgos que marquen la idiosincrasia de la investigacion cualitativa,
y que la distingan de otras formas de indagacion. Para ello, nos apoyamos en Mason
(1996), quien marca tres elementos comunes al amplio abanico de posibilidades que
aborda la investigacion cualitativa: fundada en posicion filosofica ampliamente
interpretativa; basada en los métodos de generacion de datos flexibles y sensibles al
contexto social en el que tienen lugar; y sostenida por métodos de andlisis que abarcan la
comprension de la complejidad, detalle y contexto.
Nos parece relevante destacar también a Marshall y Rossman (1999), quienes definen la
investigacion cualitativa como una disciplina pragmatica e interpretativa, asentada en la
experiencia de las personas, por su estudio de los fenémenos sociales. Tal y como
exponen, el proceso de investigacion cualitativa supone tres grandes pasos: a) inmersion
en la vida cotidiana de la situacion elegida para el estudio; b) intento por descubrir la
perspectiva de los protagonistas desde su propio mundo; ¢) investigacion como proceso
interactivo entre el investigador y los participantes, que privilegia las palabras de las
personas y su comportamiento observable como datos primarios.
Por su parte, Maxwell (2004) entiende como rasgos mas caracteristicos de la
investigacion cualitativa: el interés por el significado y la interpretacion; el énfasis sobre
la importancia del significado, la interpretacion, el contexto y los procesos; asi como, la
estrategia inductiva y hermética.

3.1.3. Diseiios en investigacion cualitativa
Enfrentarnos a la investigacion cualitativa supone ubicar en ella diferentes tradiciones,
tendencias, escuelas y perspectivas, asi como numerosas estrategias, métodos, técnicas
de recoleccion, interpretacion y andlisis de datos (Denzin y Lincoln, 2012; Flick, 2004;
Vasilachis, 2006). Ese “espléndido y variado mosaico de perspectivas de investigacion”
(Patton, 2002, p. 272), tiene su desarrollo en multiples areas y escuelas de investigacion
cualitativa, entre las que Flick (2002; 2004) enumera la teoria fundamentada; la
etnometodologia y el andlisis de la conversacion, del discurso y de género; el analisis

narrativo; la hermenéutica objetiva y la sociologia del conocimiento hermenéutica; la
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fenomenologia y el analisis de pequefios mundos de la vida; la etnografia; los estudios
cultuales, y los estudios de género.
Entre los métodos de investigacion cualitativa mas utilizados en educacion esté el estudio
de casos, la investigacidon-accion, la investigacion historico-educativa, o el método
biografico-narrativo. En lo que respecta a las técnicas de obtencion de datos, encontramos
la observacidon, autoobservacion, fotobiografia, grupos focales, cuestionarios,
observacion participante, grupos de discusion, analisis documental, las entrevistas, las
historias de vida, etc. (Alvarez, 2006; Bisquerra, 2016).

3.1.4. El diseiio narrativo
Como acabamos de mencionar, uno de los métodos cualitativos es el biografico-narrativo.
Entendemos por narrativa, tanto el fendmeno que se investiga, como el método de la
investigacion, por lo tanto, es al mismo tiempo estructura y método para resefar
experiencias. Dentro del marco de la investigacion cualitativa, es una forma de escritura,
distinta de los tradicionales informes de investigacion y, como tal, un modo especifico de
analizar y describir los datos en forma de relato (Bolivar et al., 2001). La narrativa aporta
“un modo de comprender las acciones propias y las de los demas, de organizar
acontecimientos y objetos en un todo significativo y de relacionar y ver las consecuencias
de las acciones y acontecimientos en el tiempo” (Chase, 2015, p.69).
En el campo de la educacion, investigar a partir de los relatos biograficos del profesorado
nos permite conocer todo aquello que el razonamiento logico deja a un lado: las
experiencias en las acciones e intenciones (Hernandez, 2011). Este método “capta la
riqueza y detalles de los significados en los asuntos humanos que no pueden ser
expresados en definiciones, enunciadas factuales o proposiciones abstractas, como hace
el razonamiento 16gico-formal” (Bolivar, 2002, p. 6). Recuperar los relatos biograficos
de docentes, ademas de ser una contribucion esencial a la memoria histérica (Ferrarotti,
2007), responde también al reto de construir un método de investigacion mas sensible al
contexto, “que nos ayude a comprender algo tan intensamente personal como es la
ensefianza y su contexto social, tecnologico, econdmico, politico y cultural” (Hernandez,
2011, p. 17).
3.2. Disefio de la investigacion

3.2.1. Fase preparatoria
El estudio de la formacidn inicial del profesorado en Matematicas nos obliga a recurrir al
pasado reciente, y, con ello, a los planes de estudios que acontecen en nuestra historia. Es

aqui donde comienza nuestro primer acercamiento al marco teoérico. Por otro lado, otro
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punto clave en nuestro primer sondeo de fuentes fue la busqueda y lectura de los planes
de estudios de la formacion inicial de la segunda mitad del siglo XX, aquellos que podian
permitirnos contar con la voz de personas que los habian cursado. Tras esa primera
aproximacion a las legislaciones, y su contextualizacion en el acontecer historico de
Espafia, decidimos centrarnos en los planes de estudios de los anos 1950, 1967, 1971 y
1992.

Trazamos nuestro estudio a partir de estos cuatro planes legislativos porque, en primer
lugar, nos permiten acudir a una fuente de informacién primaria, como es la voz de
personas que cursaron su formacion inicial bajo estas lineas legislativas. Por otro lado, es
la franja temporal que, entre cuatro legislaciones educativas, representa las dos tltimas
etapas del periodo franquista (Tusell, 1998), asi como la etapa de Transicion hacia el
periodo democratico. Esto, en el dmbito educativo, representa dos grandes reformas
educativas, las de los afios 70 y 90 del siglo XX, que marcan dos nuevas formas de
entender y practicar la ensenanza en Espafia.

3.2.2. Fase de planificacion
Contar con la voz de los testigos de aquel drama resulta ser la mayor contribucion que podemos hacer a
la literatura cientifica en esta tematica. Y no solo lo es porque, aun en nuestros dias, podemos hablar de
testimonios vivos, sino porque sus relatos nos dan la oportunidad de abrir nuevos caminos de
investigacion, (re)significar los discursos existentes y ampliar la historia educativa y social del
franquismo. Solo dando posibilidad de narrar su experiencia a las personas que fueron victimas de
aquella dictadura y de sus enserianzas, podremos escribir una historia de la educacion mas justa, mas
igualitaria y mas asentada en los pilares de la verdad.
(Sonlleva, 2018, pp. 23-24)
La investigacion biografico-narrativa nos permite dar voz a los verdaderos protagonistas
de la educacion; los maestros y las maestras. La primera aproximacion teodrica nos ha
servido de guia para establecer las orientaciones para las preguntas que nos ayudarian a
recoger los relatos de vida de los entrevistados en las entrevistas semiestructuradas. Como
puede verse, este no solo se centra en la formacion inicial de los protagonistas, sino

también en sus experiencias previas en educacion formal, asi como en la posterior practica

docente en Matematicas.
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Tabla 2

Guion de preguntas para las entrevistas

Bloques de preguntas Orientaciones para preguntas

Experiencias previas en - Recuerdos de la escuela
educacion formal - Protagonismo de las Matematicas
- Primeros recuerdos sobre Matematicas
- Recursos ensefianza-aprendizaje Matematica
- Influencia del profesorado en el gusto/rechazo materia
- Relacion y sentimiento hacia la materia en la escuela
- Paso a la enseflanza media
- Protagonismo Matematica en la formacion secundaria

- Metodologia de ensefianza-aprendizaje Matematica

Plan de estudios en la - Recuerdos sobre la Escuela de Magisterio
formacidn inicial - Recuerdos formacion inicial matematica recibida
- Matematica en el plan de estudios cursado
- Recuerdos acerca del profesorado de Matematicas
- Contenidos matematicos trabajados en formacion inicial
- Metodologia para la ensefianza de la Matematica utilizada
- Recursos, instrumentos y herramientas empleadas
- Autores de referencia y material de apoyo
- Periodo de practicas: coherencia teoria-practica
- Presencia de la Didéctica de la Matematica
- Planteamiento de situaciones didactica sobre Matematicas

- Necesidad de formacion permanente

Practica escolar del - Recuerdos sobre primeros destinos

docente - Primeras experiencias de ensefianza de las Matematicas
- Sentimientos hacia la ensefianza de la Matematica
- Recursos en los inicios en la docencia matematica
- Necesidad de ayuda por parte de compafieros

- Formacion permanente en Matematicas
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- Matematicas y visitas de la inspeccion

- Método de ensenanza de las Matematicas

- Tipo de actividad/dindmica en el aula

- Materiales y espacios para la ensefianza de la Matematica

- Contenidos matematicos en Primaria

Fuente: Elaboracion propia.

Antes de iniciar la recogida de datos, fue necesario realizar una busqueda y seleccion de
participantes. Los posibles protagonistas tenian que ser maestras y maestros que hubiesen
estudiado Magisterio en la ciudad de Segovia, y que hubiesen o estuvieran desarrollando
su practica docente en esta misma provincia. Era requisito también, el que hubiera un
maestro y una maestra por cada uno de los planes de estudios que estudiamos, con el
objetivo de que la muestra fuera paritaria y pudiéramos contemplar la variable género en
el andlisis. En la siguiente tabla, de manera resumida, se presenta la biografia de los ocho

narradores de esta investigacion.

Tabla 3

Presentacion de los protagonistas

MAT1950 - Maestra jubilada nacida en la ciudad de Segovia en el afio 1946. Hija de
maestros republicanos, crece en un ambiente convulso. Durante su infancia y juventud
se nutre de los aprendizajes sobre la vida y la educacion al lado de sus padres,
participando en la labor de formadora en la academia de su madre. Terminados sus
estudios de ensefianza media, accede a Magisterio, en el plan del 1950 v,
posteriormente, en su formacién permanente, conoce las metodologia renovadoras.
Inicia su practica docente en la capital, como maestra en parvulos, sin embargo, durante
su trayectoria también tiene la oportunidad de trabajar en el &mbito rural. Termina su

carrera profesional como maestra de Educacion Primaria.

MO1950 - Maestro jubilado nacido en el afio 1939 en Collado Hermoso, Segovia.
Crece vinculado a la labor docente de su padre, quien le ensefa en la escuela, y a quien
reconoce como su mayor referente. Tras cursar las ensefianzas medias, se decanta por
estudiar Magisterio en Segovia, en el plan del 1950, al no disponer de recursos para

trasladarse fuera de la ciudad. Comienza su andadura como docente en diferentes
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centros rurales de la provincia. Pasa sus ultimos afios de carrera en un centro de la

capital, donde se jubila formando parte del equipo directivo del centro.

MA1967 - Maestra jubilada nacida en el afio 1953 en Fuentepelayo, Segovia. Comienza
su etapa en la escuela de su pueblo natal, y, con doce afios, inicia el Bachiller en una
escuela concertada de la capital, donde después realiza también sus estudios de
Magisterio, en el plan del 1967. Tras recorrer varios pueblos de la provincia de Segovia,
y pasar por la Elda, se jubila en un centro escolar rural como maestra de Educacion

Primaria.

MO1967 - Nace en Espirdo (Segovia), en el ano 1953, donde comienza a estudiar en
la escuela rural. Accede a Bachiller de manera forzosa, hasta cumplir la edad de
estudiar el Seminario, por expreso deseo de su madre. Una vez terminada esa
formacidn, realiza las pruebas de acceso a Magisterio, que cursa con el plan del 1967.
Accede y estudia la formacion para ser maestro en la ciudad de Segovia, sin embargo,
toda su carrera se contextualiza en centros rurales. En uno de ellos se jubila como parte

del equipo directivo del centro.

MA1971 - Maestra jubilada que nace en el afio 1957 en La Granja de San Ildefonso,
Segovia. Comienza a ir a la escuela en su pueblo natal. A los 10 afios accede a las
ensefianzas de Bachiller, y tras terminar, decide acceder a Magisterio, cursandolo con
el plan del afio 1971. Su primer contacto en la escuela es con alumnado de Infantil
Comienza su andadura como muestra en centros rurales de la provincia de Segovia y

se jubila en un centro de la capital, tras varios afios en la direccion del centro.

MO1971 - Maestro jubilado, nacido en Tejadilla de Fuentiduefia (Segovia) en el afo
1961. Siendo nifio, se muda con su familia a la ciudad de Segovia, donde comienza la
escuela. Tras terminar Bachiller, accede a Magisterio (plan del 1971). Tras conseguir
una nota alta en su expediente, consigue el acceso directo, e inicia su etapa como
maestro en la escuela Aneja, dependiente en momento de la Escuela de Magisterio. Un
afio después, tras la implementacion del régimen normal, tras concursas, comienza su
andadura en el &mbito rural. Tras largos afios fuera de Segovia, regresa a un centro de

la capital donde se jubila tras catorce afios como integrante del equipo directivo.
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MA1992 - Maestra nacida en Hontalbilla (Segovia). Comienza la escuela en su pueblo
natal, pero en etapas mas avanzadas se muda hasta A Corufia. Tras hacer pruebas de
acceso, inicia sus estudios en la especialidad de Preescolar, y, mas tarde, tras aprobar
las Oposiciones por Musica, es habilitada como maestra de Primaria (plan del 1992).
Reconoce haber tenido un largo recorrido en su etapa como interina a lo largo de la
geografia de Castilla y Ledn. Hoy en dia combina el ser maestra de Primaria con el

puesto de secretaria en un centro rural de la provincia.

MO1992 - Maestro nacido en el afio 1979 en Segovia. Cursa su formacion bésica en su
ciudad natal, recorriendo los tres centros concertados segovianos, desde Preescolar
hasta COU. Estudia durante un afio Ingenieria de Técnica Informatica, y, tras no
superar las pruebas de acceso a INEF, acaba estudiando Magisterio, coincidiendo su
trayectoria con el plan del 1992. Durante sus 12 afios de experiencia docente, sin haber
sido interino, comienza su andadura en la Comunidad de Madrid, un centro de menores,
y, tras probar el puesto directivo en la capital, actualmente es maestro de Primaria y

Educacion Fisica en un pueblo segoviano.

Fuente: Elaboracion propia.

3.2.3. Fase de recogida de datos

Tras la busqueda, seleccion y toma de contacto con los protagonistas, les ofrecimos la
opcion de que pudieran elegir donde y cuando realizar cada entrevista. Las entrevistas se
han realizado entre los meses de julio y septiembre del afio 2021, a excepcion de una de
ellas. En el caso de MA1992, una parte del relato ha sido recogido de su participacion en
octubre del 2020, en el Trabajo Fin de Grado que la autora realiza en el curso 2020/21.
En los dias previos al inicio de las entrevistas, preparamos la grabadora y documentos
necesarios para cumplir con los requisitos éticos requeridos en una investigacion de este

tipo. En la siguiente tabla se presentan los datos de las entrevistas realizadas.

Tabla 4

Cronograma de realizacion de las entrevistas

Participante N°entrevistas  Duracion total Fecha Lugar
MA1950 1 1 horay 17 23/7/2021 Hogar
minutos entrevistada
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MA1971 1 1 horay 1 28/7/2021 Webex
minuto

MO1950 1 1 horay 12 4/8/2021 Hogar
minutos entrevistado

MO1971 1 1 horay 23 7/8/2021 Llamada
minutos telefonica

MA1967 1 1 horay 23 17/8/2021 Webex
minutos

MO1992 1 1 horay3 23/8/2021 Parque ciudad
minutos

MO1967 1 1 horay 18 23/9/2021 Hogar
minutos entrevistado

MA1992 2 49 minutos (1) 28/10/2020 Aula UVa

35 minutos (2) 23/9/2021 Parque ciudad

Fuente: Elaboracion propia.

La obtencion de datos se realiza, no solo a través de las entrevistas, sino también a través
materiales personales, como es el caso de fotografias, libros, titulos o material de trabajo;
y documentos, como son los planes de estudios y legislaciones.

3.2.4. Fase de andlisis

En esta etapa de la investigacion hemos procedido a elaborar un analisis emergente que
parte de los propios testimonios de los protagonistas. Esto se ha hecho a partir de una
lectura profunda de cada testimonio, y la posterior busqueda de temas comunes entre
todas las entrevistas. A partir de esas lineas que aparecen en todas las entrevistas, hemos

pasado a configurar las cuatro categorias con las correspondientes tematicas (Tabla 5).

Tabla 5

Categorias y temas de analisis

Categorias Temas

Matematicas y escuela Docente
Materiales y recursos para el aprendizaje
Método de ensenanza
Contenidos

Primeros sentimientos hacia la materia
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Matematicas y enseflanza media  Docente
Libro de texto y cuaderno
Método de ensenanza
Espacios de aprendizaje de las Matematicas
Papel de las Matematicas en el acceso a Magisterio
Matematicas y formacion inicial ~ Plan de estudios
Profesorado
Método de ensenanza
Contenidos
Recursos materiales
Practicas
Matematicas y practica de aula  Inicios en la docencia
Coordinaciéon con compafieros
Formacion permanente
Método de ensenanza
Contenidos

Recursos materiales

Fuente: Elaboracion propia.

Para el analisis de los datos no se ha hecho uso de ningun tipo de programa de analisis de
datos informatizado con el objetivo de no fraccionar la informacion en segmentos de texto

desvinculados de la narracion.
3.2.5. Redaccion del informe de investigacion

Siguiendo a Sonlleva (2018) entendemos la construccion de la produccion narrativa como
la elaboracion de un relato con una logica argumentativa, en la que se recogen y organizan
los temas tratados, no como un simple conjunto de datos, sino desde una narracion
conjunta en la que se entrelazan las palabras del investigador y las de los protagonistas.

Se trata, por lo tanto, de un relato polifénico (Morifia, 2017; Pujadas, 2002), en el que se
van alternando verbatims de todos los protagonistas con el fin de dar respuesta a los
objetivos general y especificos de la investigacion. Con el propdsito de ayudar al lector a
situar las voces, los extractos de los relatos (que aparecen en cursiva), son acompaiados
por informacion anonimizada de cada protagonista. La redaccion del informe ha seguido

las cuatro categorias del analisis que ya hemos descrito previamente.
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3.2.6. Criterios éticos y de rigor

Para realizar el presente trabajo nos guiaremos por Guba y Lincoln (1981). Estos autores
plantean una serie de factores que pueden afectar y producir efectos dentro de la
investigacion. Por ello, presentan medidas a través de las cuales, el investigador consigue
la ansiada credibilidad, transferibilidad, dependencia y confirmabilidad; o lo que es lo
mismo; la validez interna, la validez externa, la fiabilidad y objetividad (Varela y Vives,
2016). A partir de Guba y Lincoln (1981), presentamos las medidas que hemos

implementado en nuestra investigacion para asegurar su rigurosidad:

Tabla 6

Medidas de rigurosidad del estudio

Efectos sobre la Proposito Medidas

investigacion

Dificultades de Credibilidad - Trabajo durante un periodo prolongado
interpretacion - Triangulacion

- Material de adecuacion referencial
- Comprobaciones con los participantes
- Corroboracion estructural

- Adecuacidn referencial

Dificultades de Transferibilidad - Descripciones minuciosas

comparacion - Muestreo teorico

Inestabilidad Dependencia - Uso de métodos que se solapan y
complementan

Prejuicios Confirmabilidad - Triangulacion

Fuente: Elaboracion propia.

En lo que respecta a la credibilidad, consideramos que nuestra apertura a reunirnos en
mas de una ocasion con los entrevistados, y con ello, realizar el numero de entrevistas
que sea necesario creando un vinculo con los protagonistas, nos asegura un trabajo

duradero en el tiempo. Esto se complementara, ademas, con la recopilacion de material,
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como pueden ser las fotografias, cuadernos, certificados, etc. Por ultimo, el laborioso
proceso de construccion del andlisis y sus constantes revisiones y lecturas haran posible
“comprobar cada dato y la interpretacion con todos los otros, para asegurarse que no
existen conflictos internos ni contradicciones” (Guba, 1983, p. 159).

Por otro lado, la transferibilidad estard asegurada gracias a las descripciones minuciosas
que realizamos del contexto en el que se ubica cada uno de los planes de estudios, asi
como la trayectoria de los entrevistados, y sus biografias, que nos ayudaran a situarlos en
el eje cronologico de la segunda mitad del siglo XX. A esto ayudardn también los
materiales que, como se ha mencionado anteriormente, serviran de adecuacion
referencial.

En cuanto al proposito de dependencia, resaltamos el uso de métodos que se solapan y
complementan, como en nuestro caso es la obtencion de datos a través de las entrevistas,
los materiales personales de los entrevistados (fotografias, cuadernos, libros...) y la
revision de documentos (planes de estudios, legislacion, etc.). Ligada a esta ultima idea
estd la triangulacion, que nos ayudard a cumplir con el propoésito de confirmabilidad
(ademas del de credibilidad), provocando la contraposicion de las distintas perspectivas
de los diferentes entrevistados, con la informacion obtenida en la revision documental, y
los materiales personales que aporten los protagonistas del estudio.

Aparte de los criterios de rigor sobre los que hemos hablado hasta el momento, tratindose
de una investigacion cualitativa en la que estan implicadas una serie de personas dentro
de una realidad social, nos parece relevante también mencionar la validez democratica y
validez catalitica (Torrego, 2014). La primera de ellas se refiere “al grado de colaboracion
de las personas dedicadas a la investigacion con todos aquellos participantes afectados o
implicados en el proceso que es objeto de estudio” (p. 119). Por otro lado, la validez
catalitica “alude al grado en el que el proceso de la investigacion reorienta y motiva a los
participantes a analizar y entender la realidad con el fin de transformarla (Torrego, 2014,
p. 119). Consideramos que ambos requisitos estan dentro de nuestra investigacion, porque
nuestros protagonistas no son simples fuentes de datos, sino que tienen un rol central
durante todo el proceso.

Por ultimo, hemos de destacar que nuestro estudio también cumplira con las tradicionales
consideraciones éticas, como son, el consentimiento informado de los entrevistados, y el
respeto a su derecho a la privacidad, protegiendo sus identidades. No obstante,
compartimos la idea de Abad (2016) de la necesidad de “una ética situada que obliga a la

persona investigadora a la reflexion constante sobre la responsabilidad ética de su trabajo,
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asi como a la toma de decisiones ajustadas a cada caso de investigacion especifico”

(p.104).
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CAPITULO IV. ANALISIS DE RESULTADOS

La estructura para presentar el analisis sera la misma en las cuatro categorias establecidas
para ello, que responden ademas a los objetivos del estudio. Dentro de cada una de ellas
nos detendremos en las tematicas extraidas del discurso de los docentes protagonistas de

este estudio.
4.1. Categoria 1: Matematicas y escuela

En esta primera categoria del andlisis, nos detenemos en los primeros afios de
escolarizacion de nuestros entrevistados, y su primer acercamiento a las Matematicas
dentro del ambito educativo. Es preciso destacar que, aunque nuestro estudio se centra en
la segunda mitad del siglo XX, comprender toda la trayectoria educativa de nuestros
protagonistas, en ocasiones nos exigira retroceder en el tiempo para ubicar su formacion
dentro del contexto sociocultural. De esta manera, nuestro recorrido comenzara con la
figura del maestro, para, mas adelante, desgranar el método de ensefianza de las
Matematicas en la escuela, asi como los recuerdos que guardan los entrevistados acerca

de sus primeros sentimientos hacia esta materia.
4.1.1. Docente

El docente es un protagonista indiscutible en el recuerdo de las Matematicas. Su
influencia sobre la formacion de actitudes hacia la materia, asi como su papel para
despertar sentimientos, positivos o negativos en relacion con la misma, convierten a esta
figura en un punto de obligado estudio en nuestro analisis. Desde una primera lectura de
los datos advertimos el papel que el docente ejerce como catalizador emocional del
aprendizaje de la Matematica (Hidalgo et al., 2004).

A partir de los relatos de nuestros entrevistados, podemos crear dos grandes grupos. Por
un lado, aquellos que ven el docente desde una perspectiva positiva, y, por otro lado,
quienes no lo tienen tan claro. En el primer caso, en los testimonios de los cuatro planes
de estudios, esta linea coincide con la descripcion de la figura de la maestra; con términos
que transmiten sensaciones agradables de carifio y ternura.

Si, era muy agradable. Teniamos buena relacion con ella. La recuerdo de forma
agradable (MO1967).

En el segundo perfil esta el caso de los docentes de género masculino, se trata de una

persona estricta y seria.
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Si que me acuerdo de un profesor, ademas daba Matematicas, que daba mucha cana, y
a lo mejor por eso no me acababa mucho de gustar, porque era muy exigente, explicaba
una vez, y ya tenias que haberlo entendido (MA1992).

Esto coincide claramente con los arquetipos tradicionales que se encargd de construir el
gobierno franquista en todos los rincones de la sociedad (Gonzalez, 2018). Como recoge
Escolano (2018b), la memoria emocional que los sujetos guardan de quienes fueron sus
primeros ensefiantes, delinean a las mujeres a través de las cualidades fisicas y de
personalidad, mientras que, en el caso de los hombres, lo hacen con los métodos de
ensenanza que utilizaban, o la disciplina que imponian con el objetivo de regular la
marcha de la clase.

No podemos obviar que, a excepcion de uno de los entrevistados, todos los demds han
vivido su escolarizacion inicial, aproximadamente, entre los afios 1945-1975, es decir, en
la horquilla de tiempo que se asienta dentro del régimen dictatorial franquista (1939-
1975). La imagen del aquel docente de Primaria es analizada por muchos autores, algunos
de los cuales (Sonlleva, 2019), resaltan el papel de los castigos, tanto fisicos, como
psicologicos, dentro de la practica docente. En las siguientes palabras, una de las
maestras, relata sus experiencias, que, como ella misma narra, eran algo “bastante
normal”.

Hombre, siempre tienes algun momentillo por ahi que se te graba mas precisamente
porque no estaba habituada a ellos, pues porque daban un tortazo, y tal, porque eso
entonces pues era bastante normal, pero, bueno, en general, yo si recuerdo a los
maestros, pues bien, salvo alguna situacion de esas, de algun castigo, porque teniamos
mucho respeto entonces a los maestros, era un respeto grande, ;no? (MA1967).

Tal y como recoge Peinado (2012), el sometimiento y la obediencia eran la base para
garantizar el orden social y familiar, por lo tanto, inculcarlos desde la escuela, era un
deber.

Esto mismo nos muestra el modelo de docente, asi como su forma de ensefiar, pues se
trata de un modelo tradicional y unidireccional, caracterizado por el aprendizaje a través
de refuerzos y castigos. Esta forma de trabajar en el aula, tal y como sostiene Gomez
(2000), afecta de manera negativa a las creencias, motivacion y rendimiento del alumnado
en el &mbito de las Matematicas.

Por otro lado, tal y como hemos podido ver en el anterior extracto; MA1950, MO1950,
MA1967 y MO1967 recuerdan con carifio la escuela por la afioranza que se tiene al

pasado. En el caso de MO1950, esta idea se ve aun mas reforzada, al tratarse también de
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la figura paterna, y su valor dentro de la familia y el recuerdo hacia ella. Sin embargo, se
trata de ideas contradictorias, pues el sometimiento y la obediencia no suelen generar
admiracién. Esta idea es tratada por Escolano (2018b), quien asume que la memoria de
la escuela, al recuperar las experiencias vividas en la infancia, “incluye alusiones a
emociones y sentimientos ambivalentes” (p. 410).

Los recuerdos de mi escuela son una maravilla. Es algo muy gratificante para mi, porque
mi padre era maestro, y de los antiguos que decimos ahora. Y con esto de los “antiguos”
quiero decir, uno de los maestros eméritos mds grandes que ha tenido la docencia
espariola a lo largo de toda su historia, y lo digo de verdad, porque a lo mejor tenian una
formacion no tan justa, como la que tuvimos después nosotros, pero como tenian mucha
necesidad, se atrevieron con todo, y eran gente que daban clases particulares de lo que
les saliera. Eso les obligaba a autoformarse. Mi padre era maestro, mi padre me enserio
a sumar y la ecuacion de primer grado, la de segundo ya la aprendi en el Instituto
(MO1950).

Por otro lado, Ramos et al. (2018), sefialan que las instituciones y centros religiosos
notaron un incremento exponencial a lo largo del periodo franquista, con legislaciones
educativas favorables, que permitieron su asentamiento en todos los niveles educativos.
En el caso de nuestros relatos, vemos como, en el caso de los centros publicos, la figura
docente se asocia a la Matematica, y su método de ensefianza, y, con ello, a la disciplina
y rigurosidad. Mientras que, en el caso de los centros privados, se da una menor
importancia al tipo de ensefianza, y mas al caracter y forma de ser, en este caso, de las
monjas que impartian la materia.

Los docentes, yo recuerdo a las monjitas, bueno, como personas que daban la
Matematica, la que se llevase en aquella época, la de las cuentas se llamaba, pero te lo
hacian querer, porque eran personas muy duras de cardcter, pero a la vez muy carifiosas
(MO1971).

Los recuerdos positivos acerca de la figura del docente de Matematicas en las edades
tempranas se mantienen también en los centros publicos.

Sin embargo, es preciso destacar que la imagen del profesorado de Matematicas varia
conforme avanzan los niveles y la complejidad de los contenidos matematicos,
principalmente en los entrevistados de los planes de los afios 1971 y 1992.

Si que es cierto que a partir de 7°, que es cuando tuvimos un profe, que era cura, fraile
en este caso, que era muy mayor y muy estricto, y ese si que nos daba mucha cana. (...)

Ese serior si que nos apreto mucho (MO1992).
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Cabe recordar que la Ley de 1970 trae consigo la unificacion de la ensenanza (obligatoria
y gratuita) para todo el alumnado desde los 6 hasta los 14 afos (Beas et al., 2015),
sustituyendo la ensefianza primaria y el Bachillerato Elemental. Este modelo, llevado a
la vida de los centros, suponia la redistribucion del profesorado a las diferentes materias
y nuevos grupos y cursos. En este modelo, las tres areas basicas eran Lenguaje, Ciencias
Sociales o Matematicas y Ciencias de la Naturaleza.

Como bien sefiala Vifiao (1992), la no adscripcion de los profesores a las areas de la
segunda etapa por su cualificacion impedia su continuidad y especializacion, lo cual
también se refleja en las palabras de descontento de los entrevistados.

Pero después, los profesores con los que teniamos Matemadticas no transmitian
absolutamente nada, de verdad (MO1971).

Esta percepcion sobre las competencias del profesorado nos lleva a la comparativa entre
formacion del profesorado de Primaria y Secundaria, y el supuesto de que han de cumplir
con funciones educativas diferentes, aspecto que se agudiza principalmente en las
Matematicas (Rico, 1994). Esto se debe a la formacion del profesorado de Secundaria
enfocada casi exclusivamente en la disciplina, que se convierte también en el referente

fundamental en la ensefanza-aprendizaje (Climent, 2002).
4.1.2. Materiales y recursos

Centrandonos en el tipo de instrumentos y recursos que los participantes han conocido y
utilizado para su aprendizaje de las Matematicas en las edades tempranas, no detectamos
una gran evolucion entre los distintos planes de estudios. Los protagonistas del plan de
estudios del 1950 y 1967, recuerdan el trabajo del conteo y las cuentas con los garbanzos,
rayitas, o, en el mejor de los casos, con un abaco.

Aprendimos a sumar y a restar con garbanzos, o con rayitas, o con el abaco, que las
monjas del Hospital de la Misericordia, las hermanas de la caridad tenian dbacos
también, y esa es la experiencia, era muy corta (MA1950).

Como afirma Hernandez (2010) el inventario de las escuelas nos muestra la concepcion
que en cada momento la administracion desea transmitir con la ensefianza. Sin embargo,
no podemos obviar las pésimas condiciones materiales en las que se desarrollaba la labor
docente, principalmente en el caso de las escuelas rurales; hecho que justifica la
importancia de los materiales tradicionales, o de mas facil acceso y menor cuantia de los

que podia hacer uso el docente en la ensefianza matematica (Flecha, 1997).
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Para el area de la Geometria, algunos docentes recuerdan los cuerpos geométricos, de
madera, o, con el paso de los afos, de plastico.

Era muy tipico encontrarse los cuerpos geométricos de madera aquellos antiguos y poco
mads, o sea, de material, digamos para poder trabajar con ellos, pues no, abacos en la
pizarra (MA1967).

Otro elemento indispensable en todas las experiencias, independientemente del plan en
el que nos ubiquemos, es el cuaderno, acompanado siempre de la pizarra, o el pizarrin
personal de cada alumno.

Pues especialmente, y casi exclusivamente, con tiza. Y, hombre, pues si, utilizabamos
objetos, como, por ejemplo, garbanzos y cosas asi, para contar y manipular, pero,
fundamentalmente, el maestro se las valia con la tiza y nosotros, los alumnos, con muy
pocos medios. Con el pizarrin famoso, que era un trozo de pizarra real y, bueno, tenia la
virtud de que aquello se borraba y valia mil veces (MO1950).

MO1992, por su parte, recuerda los cuadernillos Rubio, que en el periodo de 1960-1970,
e incluso mas tarde, también tuvieron fuerte presencia, tanto en el campo de la caligrafia,
como en el del calculo (Carrillo et al., 2020). EI maestro del plan de 1971, por su parte,
hace mencidn a la aparicion del denominado sistema de fichas.

Un sistema de fichas. (...) Un sistema nuevo que se incorporaba en Esparia, con un
sistema de fichas, unos libracos de la editorial Santillana, que tenian un peso de 2 kg
casi, gordisimos, y lo que se hacia eran fichas, el sistema de fichas. Duro un afno, un
fracaso absoluto total, porque era un auténtico conazo el estar rellenando fichas y fichas
y fichas, ja quién se le ocurririal (MO1971).

Estas ultimas dos aportaciones sefialan el cambio que se produce a partir de la década de
los afios 60, cuando, la reforma de la educacion obligatoria del 1965, —motivada por la
transformacion econdémica y social, y la entrada de Espana dentro del denominado
capitalismo internacional (Cruz, 2016)—; introduce el uso de las unidades didacticas
como elemento catalizador de los contenidos. Su objetivo es que el trabajo del alumnado
sea el eje principal de su aprendizaje (Lopez, 1999), fomentando su autonomia (Atienza,
1995). El segundo paso en esta revolucion es la Ley General de Educacion de 1970, que
también pretende introducir nuevos métodos de ensenanza, y propuestas de evaluacion,
que hacen necesario el uso de numerosos materiales escolares como son, por ejemplo, las
fichas. Estas ultimas son consideradas como el complemento de las unidades didacticas,

que, al ser consideradas autocorrectivas, alcanzan gran relevancia en las Matematicas y

el calculo (Rodriguez, 2000).

40



CAPITULO 1V. ANALISIS DE RESULTADOS

Sin embargo, como podemos ver en el relato de MO1971, la idea inicial de método activo
termina convirtiéndose en un modelo de ensefianza rutinario, repetitivo y tedioso. Tal y
como recoge Gonzalez (2020), el manual escolar mas difundido en la ensefianza primaria
durante el franquismo es la famosa Enciclopedia de Alvarez. Este libro de texto es el
protagonista del proceso de ensefianza-aprendizaje de los docentes de los planes de
estudios del 1967 y 1971 y, como se aprecia en las imagenes que afiadimos en los anexos,
se trata de un manual cargado de simbologia nacionalcatolicista. En las unidades
dedicadas a las Matematicas, estas son plasmadas a través de un lenguaje e ilustraciones
de caracter sexista, con un contenido fuertemente influido por el género (Gomes y
Gonzalez, 2021).

Si que dabamos la Enciclopedia, estuvimos dandola, la famosa Enciclopedia de Alvarez,
2°y 3% grado (MO1967).

Hemos de destacar que, en todos los casos, el sentimiento hacia este recurso es muy
positivo, como podemos ver en las palabras de MO1950, por su envergadura en
conocimientos de cultura general.

Ahora sabran mucho mas inglés, y sabran mas musica, pero lo que es cultura general,
entonces a gente salia con la famosa enciclopedia de Alvarez o de Carles, salia muy bien
preparada (MO1950).

A raiz de este testimonio hemos de recordar que, durante el franquismo, el uso de los
manuales en la escuela era obligatorio, y, ademas, estos debian ser autorizados por el
Consejo Nacional de Educacion (Moratalla y Diaz, 2008).

MO1967, por ejemplo, muestra recuerdos positivos hacia la Enciclopedia, por ser
“global”. Sin embargo, esto no corresponde con lo que es este manual, porque
precisamente uno de sus rasgos es la presentacion fragmentada de los conocimientos en
bloques claramente diferenciados.

No, no, no. Era todo mucho mds global. Entonces lo que era la Enciclopedia de Alvarez,
en la misma Enciclopedia se empezaba por la Historia Sagrada, no sé si Lengua, algo de
Geografia por ahi, y las Matematicas. Las Matematicas si que iban secuenciadas, vamos
a ver, las de 2° grado a 3° grado, pues iban progresivamente (MO1967).

Entendemos la falta de critica hacia este recurso teniendo presente que, de forma directa
o indirecta, este tipo de materiales inculcan en las personas receptoras las ideas que

consideran adecuadas para el momento en cuestion.
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4.1.3. Método

Como hemos podido ver en el apartado anterior, aunque pueda haber ciertos cambios en
el tipo de material, no parece que estos lleven a una transformacion real de los métodos
de ensenanza de las Matematicas en las diferentes épocas tratadas.

Cuando preguntamos a los entrevistados por el método que usaban los docentes para la
ensenanza de las Matemadticas en la ensefianza primaria, frecuentemente describen
situaciones rutinarias y, todas ellas, llevan a la memorizaciéon de conceptos. El
pensamiento matemadtico consiste en aprender, recordar y aplicar conceptos, reglas,
formulas y procedimientos; proceso durante el cual el alumnado adopta un rol pasivo, y
no llega a hacer suyo el aprendizaje de la Matematica. En los planes de 1950, 1967 y
1971, los protagonistas coinciden en enumerar todas las practicas o dindmicas que han
utilizado para llegar a ese mismo objetivo que anteriormente hemos mencionado.
Dentro de la escuela aprendimos la tabla de multiplicar, a viva voz, cantandola;
haciendo calculo, pues algunas veces de forma oral, de forma inmediata, diciendo el
resultado de lo que te preguntaban, por ejemplo, 3+8+2... sobre todo, a base de solucion
de problemas de la vida real. Si un agricultor recolecta no sé cuantos kilos, y la tonelada
cuesta tanto, ;A cudnto vende el kilo? Cosas de este tipo (MO1950).

Al final de este mismo extracto se refleja como la ensefianza durante la época del
franquismo estaba ligada a la actividad laboral predominante en la sociedad, las labores
agrarias. Por lo tanto, las Matematicas tenian una aplicacion practica, pero solo para los
hombres. Los enunciados son profundamente sexistas, y las mujeres no aparecen en ellos,
como hemos advertido en el andlisis de material complementario que se puede consultar
en el anexo. En el resto de los relatos, las Matematicas y su enseflanza no aparecen
contextualizadas, pues los protagonistas recuerdan esta materia como el simple hecho de
memorizar tablas de multiplicar, hacer cuentas y mas cuentas.

Cuentas y mas cuentas larguisimas y ahi nos ponia la pizarra llena de cuentas y las
copiabamos en el cuaderno y hacerlas (MA1967).

Se busca la capacidad de retener conceptos, sin necesidad de entenderlos. Precisamente
esa vision de la materia es la que no permite al alumnado descubrir la utilidad de los
contenidos matemadticos, y, en consecuencia, este pierde la motivacion hacia su

aprendizaje (Peralta, 1995).
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En Primaria, nos ponian ahi hasta que no nos aprendiamos de memoria, memoria y
memoria. Es que no habia manera, no salias al recreo como no hicieras todo, o sea que,
las Matematicas siempre eran ahi una cosa muy fundamental (MA1967).

Un método diferente del trabajo de las Matematicas es el que recuerda el maestro del plan
del 1967, quien, como alumno de un centro rural, conmemora el trabajo y ayuda mutua
entre el alumnado de diferentes edades que conformaba la clase.

Los mas adelantados, o los mayores, ayudabamos a los mas pequerios, o los que iban un
poco mas retrasados que nosotros, o que otros (MO1967).

Los propios protagonistas reconocen la falta de entendimiento de las Matematicas desde
las edades mas tempranas, precisamente por el método tradicional de ensefianza, basado
en hacer y memorizar contenidos (Vifao, 1992), sin llegar a comprender el sentido y el
significado de lo que se realiza.

Lo cierto es que, bueno, daban la explicacion, pero no te ayudaban a comprenderla, no
te ayudaban nunca. Nunca en mis estudios se me ha tratado de razonar las Matemdticas,
del porqué (MO1967).

Como ya hemos dicho en el inicio, inicamente los participantes del plan del 1992 han
cursado la ensefianza primaria con legislacion distinta a la del afio 1945, sin embargo, la
dindmica de trabajo de las Matematicas mantiene la misma estructura.

Muchos problemas, pero los problemas era copiarlos en el cuaderno, hacer el problema,
te lo corregian; si estaba bien, seguias, y, si no, lo volvias a hacer. Y las cuentas, igual,
ademas, yo recuerdo hacer cuentas en la pizarra, en el cuaderno, en todo, y ya esta. (...)
De hecho, yo creo que en 6° solo era hacer cuentas, no habia mas (MA1992).

En el siguiente extracto, las palabras de esta maestra reflejan el método tradicional de
ensefianza de las Matematicas, asi como la sensacioén que recuerda la alumna, que incluso
define el proceso de ensefianza-aprendizaje de esta materia como “traumatico”.

Hay muchas cosas que he borrado, porque, de verdad, no me gustaban. A veces era un
poco traumatica. Un poco fea, muy diferente a lo que es ahora. Era un pupitre y venga y
venga y venga, explicacion. Habia poco juego con las Matematicas. Esto es asi, y te lo
aprendes. Entonces, eso no me llegaba, a mi no me llegaba. No me gustaba mucho
(MA1992).

Este testimonio nos lleva a la idea que reflejan Somoza et al. (2015) quienes afirman que,
sin dudar de la presencia de lo afectivo en nuestras vidas, la clave estd en qué tipo de
significado atribuimos a los elementos que configuran nuestra realidad; es ahi cuando

aprendemos a amar u odiar. En Matematicas, la perspectiva en la que se sitia el
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estudiante, sus emociones y actitudes constituyen un indicador efectivo de la situacion de

aprendizaje del alumnado, que de otra forma no seria observable (Gémez, 2000).
4.1.4. Contenidos

En la Ley de Primaria del afio 1945, los contenidos de la etapa se estructuran en tres
grandes bloques, como comentdbamos en el apartado tedrico de este estudio:
instrumentales, formativos y complementarios; quedando repartidas las Matematicas
entre los dos primeros.

Como deciamos en el epigrafe anterior, en la enseflanza primaria de la época franquista,
el objetivo era formar a los estudiantes con contenidos acordes a la situacion
socioecondomica del momento, y en consonancia con los ideales del sistema. Esto queda
reflejado en las siguientes palabras.

Mi padre (su maestro) vivia en un ambiente rural, en un pueblo, y le interesaba mucho
que aquellos chicos aprendieran a que, el trigo que cultivaban cuando fueran mayores,
lo supieran comercializar, y supieran cudntas toneladas, o cuantos quintales métricos...
en fin, utilizar aquello de una forma mas instrumentalizada (MO1950)

Este es el Unico extracto de un relato que nos muestra unos contenidos matematicos
cercanos a la realidad del alumnado. En el resto de los casos, sin embargo, aparecen
recuerdos relacionados con los aprendizajes centrados en la aritmética, y, en algunos
casos, la geometria.

Pero realmente Matematicas a mi lo que mds tengo de recuerdo pues es aritmética, que
se decia entonces, y geometria. En aritmética, calculo, calculo y calculo. Problemas
también se hacian, pero calculo y mas cadlculo; las tablas de multiplicar, eso era, vamos,
el eje (MA1967).

Como podemos ver en el propio discurso de los protagonistas de este estudio, cuando se
refieren a los contenidos matematicos trabajados, utilizan el término “lo que venia”, lo
cual no permite entender como los contenidos no surgen, sino que llegan impuestos por,
en este caso, la Enciclopedia.

Lo que venia entonces, hasta la regla de tres, los quebrados o fracciones, las reglas de
tres también venian, algo de geometria, y, anteriormente, claro; suma, resta, division...
Lo ultimo que se daba me parece que era la regla de tres, y algo de geometria
conjuntamente con las areas, si... (MO1967).

El gran cambio en lo que respecta a los contenidos matematicos llega de la mano de la

Ley General de Educacion del 1970, y lo que pasaria a conocerse como Matematica

44



CAPITULO 1V. ANALISIS DE RESULTADOS

Moderna, o lo que es lo mismo, la teoria de conjuntos, con los diagramas de Venn como
figura estelar (Garrido, 2005).

La teoria de conjuntos precisamente nos la metieron a nosotros también al realizar ese
cambio también a la EGB, empezaron con la famosa teoria de conjuntos (...) nos la
metieron a nosotros durante dos o tres anos la teoria de conjuntos, desde que empezabas,
hasta que terminabas (MO1971).

Tal y como afirma Smithies (1975) su practica masiva en los centros educativos viene
dada por la concepcion de la Matematica unicamente como el arte del calculo y la
construccion geométrica, y la tentacion de su ensenanza en forma de receta: “Primero
usted hace esto, y luego hace aquello” (p. 35).

En definitiva, tratando de recopilar los contenidos matematicos que recogen los
protagonistas en sus testimonios, la atencion esta puesta en la aritmética basada en el
calculo y cuentas; y la geometria, a través de las lineas, poligonos y areas. A partir de los

afios 70, este protagonismo pasa a ser de la teoria de conjuntos.
4.1.5. Primeros sentimientos

Con este ultimo epigrafe dentro de la categoria que abarca las experiencias matematicas
de los docentes durante su etapa en la escuela primaria, pretendemos descubrir en qué
tipo de sentimientos hacia las Matemadticas se traducen esas primeras experiencias.
Como ya hemos podido mencionar anteriormente, el discurso de los entrevistados nos
muestra como el sentimiento hacia esta materia no es el mismo a lo largo de toda la
escolarizacion.

Yo en los anos anteriores disfrutaba con las Matematicas. (...) Si, hasta que empecé
Bachiller, fue positivo (MA1950).

No obstante, las palabras de MA1967, MO1976, MA1971 o0 MO1992 crean una imagen
de como el sentimiento positivo o negativo hacia las Matemadticas parte de como se ha
entendido o no la materia; o de como ha sido explicada. En el caso de 1967, por ejemplo,
las primeras sensaciones son muy positivas.

Yo simplemente la felicidad, de hecho, a mi me gustaron las Matemdticas y bueno, pues
sacaba muy buena nota en Matematicas, no sé, gusto por ellas, porque a mi me parecia
que yo las entendia muy bien. Como las entendia, me resultaban faciles y ya estd

(MA1967).
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En ocasiones la felicidad es muestra de la afioranza de tempos pasados cargados de
recuerdos; sin embargo, también es consecuencia de la imposibilidad de comparar aquella
ensenanza a modelos distintos.

MA1971, por su parte, recuerda de forma positiva su experiencia con las Matematicas,
por ser una actividad mas, sin tener en mente la imagen de la materia como una asignatura,
como tal, sino una dindmica mas de las que se hacian en el horario escolar. Esto nos
muestra como las Matematicas no eran tan exigentes para las mujeres, como para los
hombres. Si tenemos en cuenta el tipo de actividades a las que hacen mencion ambos
colectivos, vemos que las mujeres no eran consideradas el principal sujeto de aprendizaje
de la materia.

Es que era todo muy sencillo. No lo recuerdo como una asignatura especifica, sino
simplemente una actividad dentro de las muchas que haciamos, porque luego también
por las tardes en el colegio cosiamos, haciamos trabajos manuales, manualidades, ya te
digo, era todo un compendio, formaba parte del todo (MA1971).

Lo mismo ocurre con MO1992, quien no encontraba un mayor problema que entender lo
que le pedian hacer. Esto nos muestra la diferencia entre lo que se aprende, y lo que se
aplica en la vida real. El aprendizaje no desarrolla la conciencia critica del estudiante ni
es visto de utilidad.

Yo las Matematicas tampoco he tenido grandes problemas (...) estaban ahi, las entendia,
lo sabia hacer, pero no me planteaba mas... (MO1992).

En cambio, en el caso de MO1967 o MA1992, vemos que las Matematicas, “habia que
hacerlas”. Al contrario que en el caso anterior, la sensacion constante de no entender lo
que hacia, les llevaba a vivir las Matematicas como una obligacion.

Las iba haciendo, pero no te creas que las terminaba yo de comprender un poco. (...) Yo
comprendia las Matemdaticas de 3°, cuando estaba en 4°, y las de 4°, cuando estaba en 5°.
(...) Me costaba aprobar las Matematicas, era una de las asignaturas que siempre me
costaba aprobar mdas. No ha sido mi atraccion mucho por la Matemdtica (...) (MO1967).
En las palabras de MA1992 vemos como ya desde bien temprano, la sensacion personal
es que “se le daban fatal”, por el simple hecho de no entenderlas.

No me gustaban nada las Matematicas. (...) Nada, se me daban fatal, no entendia bien
lo que me pedian, entonces, fue un poco... Me costo muchisimo las Matematicas en la
escuela (MA1992).

Lo mismo ocurre con MO1971, quien relaciona sus sentimientos negativos con la manera

en que el docente transmitia la materia en clase.
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El caso es que yo las Matematicas (...) las recuerdo como un auténtico toston, pero toston
de los tostones, muy mal dadas (...) Las Matemdticas las aborreci hasta que no llegué al
Instituto (MO1971).

Esto nos lleva a la idea con la que ddbamos comienzo al andlisis de esta categoria, como
el docente resulta ser figura clave en el gusto o rechazo hacia la Matematica, y en funcion

de su método de ensefianza de la materia, el sentimiento del alumnado varia.
4.2. Categoria 2: Matematicas y ensefianza media

Esta categoria del andlisis se centra en descubrir como recuerdan los entrevistados los
aprendizajes matematicos durante su formacioén secundaria. Esta etapa formativa, a lo
largo de la historia, y en funcién del contexto, ha recibido multitud de denominaciones,
siendo la recogida en las disposiciones oficiales en el periodo entre el afio 1938 y 1970,
la de Ensenanza Media o Ensenanzas Medias. A partir de la Ley General de Educacion,
y hasta la actualidad, el término adoptado es el de Ensefianza o Educacion Secundaria
(Lorenzo, 1996).

Tal y como venimos trabajando en la categoria anterior, para poder analizar los relatos de
vida de los protagonistas de este estudio, hemos de ubicar la época en la que se
contextualizan, en sus respectivas biografias, los estudios secundarios. Podriamos decir
que, de forma aproximada, todos ellos iniciaron esta formacion entre la década de los
afios 50 y 90 del siglo XX.

El periodo comprendido dentro del régimen dictatorial franquista (1938-1970), coincide
con la ultima de las seis etapas que marca Lorenzo (1996) en la consolidacion de la
Educacion Secundaria Contemporanea entre los siglos XIX y XX. Durante este periodo,
sobre esta etapa educativa se erigen tres legislaciones correspondientes a los afios 1938!,

19532y 1970%; que son las que veremos reflejadas en los relatos de vida.
4.2.1. Docente

En esta segunda categoria del andlisis, el punto de partida es la figura del profesorado, en
este caso, en la trayectoria de la Ensefianza Media. Esto es asi porque, tal y como apunta
Flores (1996), para descubrir el conocimiento del docente de Matematicas, y su aplicacion

practica en el aula, es necesario, antes, tener en cuenta, no solo su formacion inicial, sino

! Ley de Reforma de la Ensefianza Media de 1938.
2 Ley de Ordenacion de la Ensefianza Media de 1953.
* Ley General de Educacion de 1970.
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también su concepcion derivada de la propia experiencia como aprendiz de Matematicas
en la ensefianza primaria y secundaria.

Al igual que ocurria en la ensefianza primaria, el profesorado vuelve a ser el protagonista
en los recuerdos que guardan los entrevistados acerca de las Matematicas. A partir del
andlisis de los relatos, podemos diferenciar entre quienes mantienen su sentimiento
positivo o negativo; o los que encuentran una nueva perspectiva de las Matematicas
dentro de esta etapa académica.

En las palabras de MO1950 o MA1971 podemos apreciar como su sentimiento hacia las
Matematicas en la Ensefianza Secundaria se mantiene favorable, gracias a, segin
MAT1971, el planteamiento motivador que proyecta el docente.

Si, pues seguramente que los profesores que tuve de Matemdticas en Bachiller influirian
también en que me gustasen, no sé, me lo plantearian asi un poco como un reto, esa
vision que te digo que yo tenia, de descubrir la solucion del problema, para mi era como
un reto (MA1971).

Y es que, a diferencia del resto de relatos, la protagonista recuerda el aprendizaje de las
Matematicas como un proceso de descubrimiento, de encontrar la solucion a un reto. El
sentimiento positivo o negativo hacia las Matematicas y/o el docente, suele estar
relacionado con la capacidad del profesorado de explicar o no la materia, y de motivar al
alumnado. De esta manera, MO1967, por ejemplo, mantiene, al igual que en la ensefianza
primaria, su idea de no entender las Matematicas; y de no haber recibido, por parte del
profesorado, explicacion alguna a lo que realizaba; aspecto que coincide con el tipo de
escolarizacion que ha vivido durante esta etapa educativa en el Seminario. Por lo tanto,
encontramos dos modelos de docente: un docente especialista en la materia, que la conoce
y la imparte de forma razonada y que suele trabajar en instituciones publicas; y un docente
poco preparado, que se localiza en algunos centros privados y que no cuenta con
formacion pedagogica.

Estaban poco bien explicadas por parte de los que teniamos, del profesorado que
teniamos, que, ya te digo, eran curas todos, excepto en el ultimo ano, y tenian incluso
menos conocimiento que algunos comparieros mios, de lo que era la Matematica
(MO1967).

MA1967 y MA1992, por su parte, resaltan la importancia de la buena explicacion por

parte del docente de Matematicas para su positiva disposicion hacia la disciplina.
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Yo decia, jay!, pero qué bien lo explica, qué buena es, como me gusta escucharla y me
gustaba ir a clase de Matematicas. Cuando tocaba Matemdticas, me gustaba por lo bien
que nos lo explicaba, o por lo bien que yo lo entendia (MA1967).

Aunque MO1950, MA1967, MA1971, MO1971 y MA1992 nos muestran una imagen
positiva del docente de Matematicas, no podemos obviar que mas alla del recuerdo
positivo aparece un tipo de ensenanza de las Matematicas unidireccional, basada en la
transmision del conocimiento matematico por parte de quien ensena.

Esto tltimo también se refleja en el relato de MO1950, que no s6lo nos permite descubrir
el rol del docente en aquella ensenanza de las Matematicas, sino también su propia
actitud, o, en este caso, la del alumnado. El aprendizaje se reduce a captar conceptos
cerrados, sin posibilidad de comprenderlos, sino simplemente de reproducirlos en el
examen con el tnico propdsito de aprobar; sin dar valor ni utilidad al aprendizaje.

Yo he tenido siempre muy idealizado al docente y le veia como un foco de ciencia, y lo
que me decia iba a misa sin cuestionarlo para nada. Me enseiio Matemdticas y yo
simplemente, mas que en una actitud pasiva, era como una esponja que asumia, me
interesaba muchisimo aprobar, pues claro, y asumia todo lo que me contaban en el
Instituto (MO1950).

MO1950 ha sido el Unico entrevistado que curs6 su Ensefianza Media con el plan del
1938. Esta normativa, aprobada por el gobierno franquista incluso antes de concluir la
Guerra Civil (1936-1939), se construye sobre la base de la segregacion social y el
sexismo, ademas de la puesta en practica del método de ensefianza tradicional. En estas
palabras vemos como, lejos del paidocentrismo, y la espontaneidad (Vifiao, 2013).
También estan los ejemplos de MO1971 y MA1992, quienes, después de aborrecer las
Matematicas de la ensefianza primaria, y definirlas como traumaticas, encuentran una
nueva vision sobre el aprendizaje de la materia.

A lo mejor era mds un poco compartir otras cosas, porque hablabamos no solo de las
Matematicas, sino de otras cosas. (...) Daba importancia también un poco a lo que los
alumnos sentian, o a lo que los alumnos eran capaces o no de entender. A lo mejor se
esforzaba un poco mas en volverlo a explicar. No sé, habia componentes mds humanos
(MA1992).

A través de esta cita podemos percibir como el cambio en la perspectiva ya no esta en las
Matematicas, o la forma de explicarlas por parte del profesorado, sino en como era el

caracter del docente. Estos recuerdos agradables hacia el maestro se traducen en
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recuerdos placenteros también hacia la anteriormente definida como “traumatica”,
asignatura de Matematicas.

Y antes de cerrar este epigrafe, no podemos obviar la percepcion que reflejan las palabras
de los narradores acerca de los conocimientos del profesorado de Matematicas en los
estudios secundarios. Precisamente la formacion pedagdgica del profesorado de esta
etapa es una de las grandes carencias historicas de la Ensefianza Secundaria desde su
origen, y que sigue latente en la actualidad. La Ley de Reforma de la Ensefianza Media
de 1938 tratdo de mantener un sistema jerarquizado en el que cada Instituto de Segunda
Ensefanza debia contar con plantilla minima, formada por un catedratico o profesor
numerario para cada uno de los grupos del Bachillerato, asi como de un nimero adecuado
de auxiliares y ayudantes (Lorenzo, 1996).

En el caso de las Matematicas, los catedraticos debian disponer del titulo de licenciado
en cualquiera de las Secciones de la Facultad de Ciencias (Araque, 2008). Ante momentos
de escasez de licenciados en Matematicas, para cubrir los puestos que necesitaba el
sistema, con cierta sistematicidad se recurria a titulados de la Licenciatura en Biologia o
Quimica; sin una formacion matematica cualificada (Rico y Sierra, 1991).

A mi en Bachiller, nos dio Matemdticas un sefior que era quimico, en realidad él era
licenciado en Quimica y nos dio Matematicas, entonces, yo creo que la formacion que yo
tuve en Bachiller, pues también fue buena en Matematicas (MA1971).

Es aqui donde surge el debate sobre la formacion del profesorado que imparte
Matematicas en la Ensefianza Secundaria. Rico (1994;1997) sefiala la diferencia entre los
alumnos de la Diplomatura de Magisterio, y aquellos de la Licenciatura de Matematicas,
asumiendo que, claramente, los segundos satisfacen ampliamente los estandares
necesarios para desarrollar su labor como profesorado de Matematicas en la ensefianza
media, sin embargo, carecen de conocimientos sobre didactica y organizacion escolar; o,
principalmente, didactica de la Matematica. Estos estudios, a pesar de tener como
principal salida profesional la ensefianza secundaria, mostraban una clara escasez de
aspectos instrumentales y aplicados de la Matematica, con claro amento en extension y
profundidad (Rico, 1994).

Vemos como MO1950 resalta el valor del conocimiento del profesorado en la materia,
por encima de la practica educativa, como podremos ver en el espacio dedicado al método
de ensenanza.

Teniamos un profesor de Matemdaticas, Don Pascual, que era un genio, sabia muchisimas

Matematicas (MO1950).
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Precisamente esta nocion sobre la formacion del profesorado de Secundaria es la que
menciona Porlan (2003), quien resalta la creencia generalizada en este ambito de que “lo
sustancial” es el conocimiento de la disciplina de referencia, considerando la dimension
educativa como un afiadido externo al nucleo bésico.
Aunque la normativa de 1938 regulaba el acceso a la docencia en Secundaria, no es hasta
1953, cuando comienza a hacerse referencia a la aptitud pedagogica, que unida a la
cientifica, eran condicidon indispensable para aspirar al ingreso en el cuerpo docente
(Estebaranz, 2012).
A partir de los afios 70, la formacion psicopedagogica de los licenciados para su acceso
al cuerpo docente de la ensefianza secundaria es una formacion postgrado que se realiza
mediante el Curso de Aptitud Pedagogica (CAP), que se considera “un mero tramite a
cubrir, del que no se espera ninguna formacién ni orientaciéon profesional cualificada”
(Rico, 1994, p. 34).
Los ultimos arios de la ESO, BUP, o por ahi, los profes que tuve de Matemdaticas no eran
especialmente buenos (M01992).
Tal y como afirma Lorenzo (1996), el BUP no fue concebido en ninglin momento con
carécter terminal, sino mas bien como un paso previo a los estudios universitarios; de ahi
su academicismo, alejado del conocimiento real; hecho que determina también el papel
docente.
Y, por ultimo, pero no menos importante, hemos de sefialar que, tal y como ha podido
verse en los testimonios, la presencia de las mujeres en la docencia es muy baja. Su acceso
a la docencia secundaria publica fue un proceso gradual, que mejord de forma amplia a
partir de los afios setenta, debido a la generalizacion de la ensefianza secundaria y, con
ello, al aumento de las necesidades en cuanto a cuerpo docente en este nivel. Otro aspecto
también importante es que, cuando se incorporan, lo hacen mayoritariamente como
profesoras Adjuntas, y no tanto como Catedraticas de instituto; y con mayor frecuencia,
en las asignaturas de letras, que en las de ciencias (Grana y Martin, 2016).

4.2.2. Libro de texto y cuaderno
Tras analizar la figura del profesorado de Matematicas de las ensenanzas medias de
nuestros entrevistados, asi como su preparacion, es el momento de conocer cudl era el
material que se utilizaba durante el proceso de ensefianza-aprendizaje en esta etapa.
Tomando una vision general de los relatos de vida, en todos los planes de estudios; el

libro, cuaderno y la pizarra son los grandes protagonistas del proceso de ensefianza-
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aprendizaje de las Matematicas, coincidiendo con la nocion tradicional de materiales y
recursos que se tiene en la materia (Gomez, 2006).

Comenzando por el primero de ellos, autores como Escolano (2009; 2012) o Capellan
(2006) coinciden en la idea de que mas alla de su papel como recurso didactico, el libro
se convierte en la herramienta propagandistica clave del franquismo; “es un sintetizador
de la cultura profesional de los ensefiantes” (Escolano, 2009, p. 169). Ademés de ser un
espejo de las huellas de la ensefianza desarrollada, también es un soporte de la cultura que
la escuela ha de transmitir a través de la educacion; en un momento clave en la formacion
ideoldgica de la juventud y en la consolidacion de su conducta sociopolitica (Prades,
2021).

Teniamos ya libro especifico de Matematicas (...) nos pedian ademds un cuaderno de
Matematicas especifico (...) porque a lo mejor se lo llevaba, echaba un vistazo al
cuaderno, corregia, en fin... (MA1971).

Los cambios curriculares que se producen a partir de los afios 60, derivados de la
transformacion social, inducen a la desaparicion de la enciclopedia como manual en el
que se unifican todas las materias. A partir de ese momento, cada disciplina cuenta con
su propio libro diferenciado, expresando asi la transformacion del curriculo (Escolano,
2009).

Otro recurso que acompaia al libro es el cuaderno, que podriamos definir como “la huella
escrita de lo que sucedia en las aulas” (Martin y Ramos, 2020, p. 19). En este sentido,
Arce (2016) mantiene que la presencia del cuaderno escolar es tan generalizada, sobre
todo en Matematicas, que su uso estd exento de cualquier tipo de reflexion o
cuestionamiento; incluso existe la sensacion de que “el cuaderno, junto con otros medios
como los libros de texto, las pizarras y las tizas o los utiles de escritura, forman parte
intrinseca de la clase o que siempre han existido en las aulas” (p. 21).

Pizarra, pizarra y pizarra. Y escribirme con tiza y hacer tal tu. En el cuaderno, y
ejercicios y mas, mas, y mas... (MA1967).

Como podemos ver en las siguientes palabras, ocasionalmente se recurria a material de
caracter técnico, como podia ser el compas o las reglas, no obstante, se observa la
ausencia de material didactico, o estructurado, que sirviera de facilitador del aprendizaje
matematico.

Alli incluso sin ningun material, ningun material. No habia material de apoyo, era

simplemente la pizarra y la tiza. Bueno, tenias las reglas, y todo eso, que en todo caso lo
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tenias que llevar tu, reglas y compas, pero que no habia material, no tenian ningun tipo
de material de apoyo (MO1967).
MO1950 y MA1992 remarcan la similitud, en este sentido, con la ensefianza primaria,
que también estaba marcada por la ausencia de material de tipo didéctico para la
ensefanza.
Seguiamos con la misma historia que cuando yo era ninio, la pizarra (MO1950).
Otro aspecto que descubrimos a través de los relatos es el caracter del proceso de
ensenanza y aprendizaje de las Matematicas, en las que el docente encarga tareas, y el
alumno las realiza; un proceso constante de hacer y corregir.
Simon y Tzur (2004) identifican en este momento la “paradoja de la planificacion”, la
eleccion entre reaccionar rapidamente y de forma adecuada a las actuaciones de los
escolares, 0, como en este caso, cumplir con el programa establecido.
Con lo visto en este apartado hemos podido comprobar la extendida creencia de que, en
Matematicas, los materiales manipulables s6lo son adecuados en etapas educativas
inferiores a la secundaria (Barrio, 2004), lo cual serd también un determinante del método
de ensenanza. Y, en el caso del libro, como afirma Escolano (2009), este, ademas de
soporte de contenidos, es el indice de los procesamientos y recursos del profesorado para
ordenar la practica de aula.

4.2.3. Método
Una vez visto el material utilizado para la enseflanza de esta materia, podemos anticipar
que este determinara las labores y practicas para la ensefianza matematica (Escolano,
2009).
Se ponia de espaldas a nosotros, escribiendo en la pizarra, tenia un guardapolvo gris, y,
cuando terminaba la clase, estaba él, su pelo, sus cejas, y el guardapolvo, completamente
blancos, de la cantidad de tiza que gastaba. Era su recurso, oye, y era su forma de
enseniar las Matematicas y nadie le decia nada, y no se volvia la espalada para llamarnos
la atencion, éramos disciplinados (MO1950).
Aligual que ocurria en la ensefianza primaria, el docente vuelve a ser el gran protagonista.
Las Matematicas me las ensefiaban igual que enserian ahora, poniéndose en la pizarra
(...) explicandote el mecanismo de las ecuaciones, asi se enseiiaba, sin ninguna
experiencia agradable. Era lo que se exigia entonces, claro (MA1950).
Este método tradicional de ensefianza de las Matematicas, lejos de ser un proceso
agradable, se convierte en una constante repeticion de definiciones y modelos de

demostraciones, lo cual contribuye levemente a la formacion del alumnado; y a su vez
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produce rechazo y falta de comprension por un numero importante de estudiantes
(Peralta, 1995).

No, no, no. Es igual, siempre lo mismo. Siempre el profesor explicaba lo que fuera, y,
luego, en nuestro caso, se explicaba, se mandaba alguna actividad para hacer en clase,
tareas, y al dia siguiente, se corregia. Si habia que explicar o avanzar algo, se avanzaba,
v, Si no, a seguir haciendo tareas o ejercicios. Era hacer ejercicios, que se hacian en
clase, se mandaba para casa, se corregian en clase, de ahi es donde ibamos saliendo, y
va esta. No recuerdo ningun otro tipo de metodologia (MO1992).

Douady (1986) afirma que, en este modelo, el profesor reduce el contenido matematico a
los algoritmos, y el alumnado es enfrentado a una serie de objetos que ha de utilizar como
herramientas en el desarrollo de los prototipos que se proponen. El rol docente se reduce
a la presentacion de esos objetos de forma adaptada al contenido y al nivel de cierto
alumnado aventajado; a través de definiciones, ejemplos y teoremas, que, en ocasiones,
son demostrados.

Bachiller eran conceptos mas largos, mas dificiles, demostraciones que nos llenaban la
pizarra con historias (MA1967).

En este contexto, hemos de considerar la motivacion del alumnado hacia el aprendizaje
de las Matematicas, en una situacidon en la que, como sujeto pasivo, ha de intentar
entender los mecanismos, para reproducirlos mas tarde.

Nunca se trataba de dar una Matemdtica razonada, sino simplemente, esto es asi, asi, y
asi. jPor qué es asi? — Pues nada, no, es asi. Asi lo hacias, no se razonaba, yo por lo
menos, nunca he llegado a razonar (MO1967).

Estas ideas nos llevan a retroceder e incidir en el tipo de formacién que recibe el
profesorado de Matematicas en la etapa secundaria, un tema que no queda definido ni en
sus componentes, ni en su finalidad (Doyle, 1988).

Es llamativo como, a pesar de que el método de ensefianza comparte los mismos rasgos
en los distintos relatos, la postura cambia en funciéon de cada protagonista, o
principalmente, como hemos podido ver, en el caso de MO1967. Es aqui donde Gomez
y Marban (2019) reflexionan sobre los distintos significados que tiene el éxito en el
campo de las Matematicas, diferenciando entre el que estad ligado al éxito escolar y las
notas; o aquel determinado precisamente por la comprension de la materia, ya sea racional
o instrumental.

No era Matematicas, Matematicas, sino que daba importancia también un poco a lo que

los alumnos sentian, o a lo que los alumnos eran capaces o no de entender. A lo mejor se
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esforzaba un poco mas en volverlo a explicar... No sé, habia otros componentes mds
humanos, por decirlo de alguna manera (...) Me hicieron sentir otras cosas. Igual que
me acuerdo de mi padre, cuando me ensefiaba a dividir, que lo recuerdo de una forma
muy agradable, pues también recuerdo muy agradable, lo de Secundaria. La emocion
que te hace sentir lo que sea, creo que es el vehiculo que nos entra, yo creo que si, estoy
convencida, vamos (MA1992).

Al igual que haciamos en el epigrafe dedicado al profesorado que imparte las
Matematicas en la ensefianza secundaria, aqui nuevamente recogemos las palabras de
MA1992, quien, a diferencia del resto de relatos, subraya la importancia que ha tenido
para ella el hecho de que las Matematicas no fueran simplemente Matematicas y que, al
contrario que en el caso de MO1967, si recuerde los momentos en los que el profesorado
se interesaba por lo que el alumno habia entendido o no, y se detenia en volver a explicar.
Autores como Ruiz (2006) mantienen que en el progreso que ha vivido la cultura escolar
secundaria se manifiesta “el acomodo de la organizacion, de los actores, de los lenguajes,
de las disciplinas escolares a ese ulterior rendimiento de cuentas que ha tenido que hacer
todo Bachillerato” (p. 108). Y es que, aunque, como hemos podido comprobar, la
dindmica en cuanto al método de ensenanza de las Matematicas sea muy parecida o
practicamente igual en todos los relatos; en el campo tedrico, esta etapa ha experimentado
varias reformas sustanciales.

En primer lugar, la LGE del 1970, —considerada como muy avanzada en relacion con el
contexto politico (Moratalla y Diaz, 2008)—, que introducia la preocupacion por la
calidad de la ensefianza, trajo consigo reformas a nivel de planes de estudios, contenidos,
métodos de enseflanza, materiales didacticos, etc. Por otro lado, en una sociedad de
continuos avances y progresos, las Matematicas adquirian cada vez un mayor
protagonismo; no solo en cuanto a conocimiento de contenidos, sino de procesos (Batrrio,
2004).

Era una asignatura concreta con un tiempo determinado y con un peso especifico
importante, claro, con una carga horaria, creo recordar, superior (...) yo ya lo veia como
una de las materias fundamentales (MA1971).

Sin embargo, autores como Vifiao (1992) y Barrio (2004) coinciden en afirmar que los
centros educativos tuvieron que experimentar cambios profundos, a los que no siempre
consiguieron adaptarse; entendiendo que era el alumnado el que tenia que amoldarse y

asimilar los cambios, y no tanto el método de ensefianza o el sistema en cuestion.
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4.2.4. Espacios para la ensefianza de las Matematicas

A lo largo de los relatos se hace una unica alusion a los espacios de aprendizaje y es
cuando MA1992 menciona los laboratorios del instituto. Sin embargo, ella misma
reconoce coOmo el laboratorio no era més que el espacio, transformado en un aula al uso;
en el que la dindmica era la misma que en cualquier otro espacio.
Habia a lo mejor algo de laboratorio, no sé, otras cosas, y otros compaiieros (MA1992).
Pese a la ausencia de informacion en el resto de relatos esto nos permite ver el poco valor
que tiene para los entrevistados el espacio de ensefanza, que, al no ser considerado como
importante, no ha quedado marcado en su memoria. Esto no ocurre, por ejemplo, en los
recuerdos hacia el docente o lo materiales, que permanecen como recuerdos estables. Es
curioso apreciar esto en secundaria, pues si nos fijamos en la etapa primaria, generalmente
lo que suelen recordar las personas de su escolarizacion siempre se inicia con el recuerdo
del aula o de la escuela. El escenario es fundamental para llegar a estos recuerdos de
infancia. No parece ser asi en la adolescencia, pues los espacios ya no educan de la misma
manera a la persona, por eso, quizas, suelen cuidarse menos.
Llevando estas ideas al 4area de la Matematica, vemos que para los protagonistas el
espacio de aprendizaje de esta materia es uno solo, y este es el aula.

4.2.5. Papel de las Matemadticas en el acceso a Magisterio
Una vez terminado el Bachillerato, la normativa exigia la realizaciéon del examen de
Estado, tanto para la obtencion del titulo, como para acceder a la Universidad. Garcia
(1980) define esta prueba como un obstaculo, porque de ella dependia la validez del
conjunto de estudios, lo cual creaba un alto grado de ansiedad y nerviosismo entre los
estudiantes. En el relato de MA1950 podemos descubrir su cardcter memoristico y
teorico, basado fundamentalmente en contenidos, ensefianza tipica de unos estudios
enciclopedistas (Ruiz, 2006).
Para ser maestro hay un examen de ingreso o bien en la Escuela Normal, o bien en los
colegios privados. Yo fui a uno privado, entonces hay un ingreso y para ese ingreso te
tienes que estudiar unos temas que son de Pedagogia, Geografia e Historia, Agricultura,
Ciencias Naturales y Religion. Luego tienes que hacer un muestrario de labores. Un
muestrario significa, en un trozo de tela, hacer vainicas, diferentes cosas. Entonces, te
presentas, te hacen un examen oral, todos oral, y te aceptan o no te aceptan, apruebas o

suspendes (MA1950).
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El Decreto de 7 de julio de 1950, por el que se aprueba el Reglamento para las Escuelas
del Magisterio, dedica el articulo 10 a especificar el contenido de la prueba. Las

Matematicas aparecen como la resolucion de dos problemas, sin especificar mas detalles.

En el afio 1965, a través de la Reforma de la Educacion Primaria, se suprime el examen
de ingreso, siendo requisito unico estar en posesion del Titulo de Bachillerato Superior
(Universitario), ampliando en dos afios la formacién minima y necesaria para acceder a

los estudios de Magisterio (Roman y Cano, 2008).

Me examiné de la Beca, me la dieron y me fui a Segovia, si. (...) Y luego no habia COU,
ni PREU para ir a la Universidad, para hacer Magisterio no era necesario (MA1967).
Durante el periodo franquista, el acceso a los estudios de Magisterio fue casi un privilegio,
debido a las secuelas de la Guerra Civil y el largo periodo de posguerra (Gonzalez,
2014a).

A partir de la Ley General de Educacion, se pone en marcha el Bachillerato Unificado
Polivalente de tres cursos de duracion, y un Curso de Orientacion preparatorio para la
Universidad al que se accede tras superar una prueba de selectividad (curso 1978/79).
Garcia (1980) afirma que una de las razones para su escasa eficacia fue la falta de personal
idoneo para iniciar al alumnado en el trabajo intelectual, y, sobre todo, en su orientacion.
Tuvimos que hacer COU, fue el primer ario que si, se hicieron para entrar en la Escuela
de Magisterio (MA1971).

En ¢l las asignaturas se clasifican en comunes y optativas; dentro del segundo grupo
estaban las Matematicas, materia que, tal y como clarifica la normativa®, estd encaminada
a estudios de Matematicas, Ciencias Experimentales, o Ingenieria. Se dividia en cuatro
grandes bloques: 1. Sistemas de ecuaciones lineales; 2. Espacios afin y euclideo
tridimensionales; 3. Ampliacion del célculo diferencial e integral; 4. Ampliacion del
calculo de probabilidades.

Finalmente, hemos de hacer alusion al porqué de elegir los estudios de Magisterio por
parte de nuestros protagonistas. Como ya hemos mencionado con anterioridad, el ser
hombre o mujer determinaba el tipo de contenidos a trabajar en todos los niveles
educativos, y también la conducta, que era dirigida en una direccion u otra en funcion del

género. Otro detalle que hemos de tener en cuenta es la guia para el acceso a las

4 Resolucion de las Direcciones Generales de Ensefianzas Medias y de Universidades por la que se
establecen los contenidos y orientaciones metodologicas del Curso de Orientacion Universitaria y se dictan
instrucciones sobre el mismo.
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profesiones femeninas que elabora la Seccion Femenina, que podian ser de cardcter
intelectual o universitario; o de alguna formacioén técnica, como es la docencia,
enfermeria, asistencia social, etc. (Morcillo, 2015).

Bueno, a mi me gustaban y me gustan mucho los nifios, entonces, me decidi a hacer
Magisterio por eso también, porque me gustaban los nifios, yo creo que me gustaba la
ensefianza ya desde jovencilla. En Segovia entonces tampoco habia mucha oferta
académica, se podia hacer o Magisterio, o Derecho, o Enfermeria. Enfermeria no me
gustaba porque, bueno, a mi lo de ir a un hospital, pues no era lo mio. Derecho no,
porque habia que memorizar mucho, y yo no soy muy de memorizar, soy mas de deducir
vy del método deductivo-inductivo y todas esas cosas, entonces, pues, ya te digo, me incliné
por Magisterio, por la especialidad de Ciencias y me gustaba la ensefianza y los nifios,
me gustaban los nifios tambiéen (MA1971).

Vemos como en palabras de MO1971, la carrera de Derecho es rechazada por exigencias
que, en aquellos tiempos, eran asignados a los hombres, sin embargo, aparecen como
opciones el Magisterio y la Enfermeria, ramas vinculadas al cuidado y a las labores que
el régimen asignaba al sector femenino.

4.3. Categoria 3: Matematicas y formacion inicial

Esta tercera categoria representa nuestro principal objetivo con este trabajo: descubrir
coémo ha evolucionado la ensefanza de las Matematicas en la formacion del Magisterio
en la segunda mitad del siglo XX.

A continuacion, a partir de los relatos de nuestros entrevistados, iremos desgranando la
evolucion de la formacidn inicial a través de los cuatro planes de estudios que se suceden
en la segunda mitad del siglo XX, en los afios 1950°, 1967°, 19717 y 1992. Para ello,
nuevamente haremos uso de varias tematicas que nos permitiran un desarrollo
pormenorizado de los elementos que definen la formacion del Magisterio a través del
estudio de los planes de estudios, la figura del profesorado, el método de trabajo de las

Matematicas, los contenidos, recursos, asi como las practicas de ensefianza.

5 Decreto de 7 de julio de 1950. Plan de Estudios de Magisterio de 1950.
¢ Orden de 1 de junio de 1967. Plan de Estudios de Magisterio de 1967.
7 Orden de 1 de febrero de 1971 por la que se regula la tramitacion de dispensa de ejercicios para cursar los

estudios de Magisterio y el reconocimiento de aptitud para ingreso en el Cuerpo del Magisterio Nacional.
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4.3.1. Plan de estudios
Dedicaremos este primer epigrafe a revisar como era el plan de estudios en las cuatro
legislaciones que se suceden en la segunda mitad del siglo XX en la formacion docente,
y descubrir cudl era el papel de las Matematicas en cada una de ellas, de acuerdo con los
testimonios de los protagonistas.
El plan de estudios con el que se inicia la segunda mitad del siglo XX es el del afio 1950,
que, junto al del afio 67, llega con el objetivo de hacer olvidar el plan profesional del
1931, y, en definitiva, modificar la formacién inicial del Magisterio respecto al modelo
activo y laico del periodo republicano.
Para el acceso a Magisterio, el plan del 1950 exigia inicamente estar en posesion del
titulo de Bachillerato Elemental, es decir, a los 14 afios los futuros docentes comenzaban
su formaciéon inicial de tres cursos, que terminaba con una revalida. En estas
circunstancias, el tiempo curricular para la preparacion pedagogica y profesional del
futuro cuerpo docente era minimo (Beas et al., 2015). Debido al bajo nivel de acceso, la
preocupacion real estaba en elevar el nivel cultural (Beas, 2010), dotando a los estudiantes
de una formacion politica, religiosa y fisica acorde al contexto nacionalcatolico de la
época, tal y como se recoge el articulo 5 de esta misma normativa.
Esto fue posible gracias a, como bien recuerdan los protagonistas, la formacion del
espiritu nacional, en la asignatura denominada Formacion Politico-Social. Como se
refleja en las palabras de MO1950, en este contexto, la formacion del futuro profesorado
tenia que estar ligada al aprendizaje de los conocimientos que después tenian que
transmitir. Quienes se encargaban de formar a los docentes en aquellos afios eran personas
muy significadas con el Régimen y sabian muy bien qué tenian que transmitir y cémo
hacerlo.
Incluso, yo tuve un gran profesor de la Formacion del Espiritu Nacional, que era el
mismo que el que nos enseiiaba Gimnasia, don Casimiro Jiménez Clemente, y bueno,
tendria sus ideas, por supuesto, no sé si es pecado o no ahora decir que era de derechas,
era muy de derechas el hombre, pero nos ensefiaba gimnasia y nos ensefiaba formacion
del espiritu nacional siempre con una sonrisa en la cara (MO1950).
Otro elemento que percibimos en estas palabras es el modelo de masculinidad que dibuja
el entrevistado. Sonlleva y Sanz (2022), en su estudio sobre la educacion en el periodo de
la guerra civil, subrayan dos modelos opuestos, en funciéon de sus posturas politicas y
maneras de entender la realidad social: el republicano y el franquista. En el contexto de

nuestros entrevistados hay un tinico modelo, el franquista, el que se hacia visible en los
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docentes y también el que se transmitia en el aula. Los maestros que estudiaban en
aquellos afios fueron educados en este modelo, en el que se coartaban los sentimientos y
se buscaba un docente disciplinado y autoritario.

Luego, de la programacion y de las asignaturas, me acuerdo, pero muy levemente. Me
acuerdo mucho de la Pedagogia, porque me gustaba mucho, de la Historia de la
Pedagogia, me gustaba mucho y la estudiaba con muchisimo afan, pero luego en las
otras asignaturas, teniamos una Historia Universal que era muy densa, que me gustaba
mucho tambieén, y luego teniamos la formacion del espiritu nacional, que te tenias que
aprender las obras de José Antonio como si las hubieras escrito tu. Tuvimos muy buenas
profesoras en el colegio este que te digo de las Concepcionistas, tuvimos muy buenas
profesoras de Gimnasia, muy buenas, que eran muy agradables, te hacian las asignaturas
llevaderas, y ademds no te ridiculizaban. Si podias saltar el potro, lo saltabas, y si no
podias, no lo saltabas y no pasaba nada (MA1950).

En estas palabras vemos el gran poso que ha dejado en la entrevistada la asignatura de
Pedagogia que, al igual que el resto de las materias, estaba impregnada de los ideales
nacionalcatolicistas.

Sin olvidar también, la presencia de la Religion, o las Ensefianzas del Hogar en los tres
cursos de Magisterio, asignaturas en las que era necesario formar a las maestras como
futuras madres y amas de casa, que pudieran preparar a sus alumnas para asumir este
mismo rol en la sociedad.

Como ya hemos dicho, la formacion del profesorado del plan del 1950 estaba distribuida
en 3 cursos, estando presentes las Matematicas en los dos primeros; con tres y dos horas
semanales respectivamente.

Ambos entrevistados de los formados con el plan del 1950 recuerdan la materia como
basica dentro de banco de asignaturas, con muchas horas semanales.

Pues fundamental, nos daban muchas horas de Matematicas, lo que pasa es que el
programa ahora yo no me acuerdo (MA1950).

La tercera etapa del franquismo, denominada tardofranquismo (1966-1975), representa
una nueva perspectiva determinada por el desarrollo econdmico y apertura (Tusell, 1998).
En ella, la educacion se ve obligada a dar respuesta a los cambios socioecondmicos,
evolucion industrial y desarrollo tecnoldgico, por la demanda y exigencias del nuevo
mercado laboral (Roman y Cano, 2008). La nueva propuesta educativa del ano 1967
busca una formacién docente con un perfil mas técnico. En el plan de estudios, la

asignatura matematica es denominada “Didactica de las Matematicas” y supone tres horas
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semanales durante el primer curso, y otras tres horas semanales durante el segundo curso,
unicamente durante el primer cuatrimestre.

Recuerdo que todo se llamaba Didactica: Didactica de las Matematicas, Didactica de la
Historia... (MA1967).

Este nuevo enfoque del Magisterio supuso un complemento a los contenidos cientificos
y culturales del Bachillerato Superior, centrandose en las Ciencias de la Educacion y las
Didacticas Especiales. No obstante, se acortd el periodo de formacion a dos cursos,
concentrando en ellos un amplio conglomerado de asignaturas, con una elevada carga
horaria (Baelo y Arias, 2011).

Centrandonos en el papel de las Matematicas dentro del plan del 1967, en palabras de los
narradores no se refleja un recuerdo especial acerca de la materia, ni un trato distintivo.
Como siempre me gustaron mucho, pues dije, yo me voy a examinar por Matematicas,
pero vamos, no porque en los tres arios de Magisterio se les diera un tratamiento especial,
porque era igual que al resto de asignaturas (MA1967).

Sin embargo, si resaltan la aparicion de la didactica, tanto en las Matematicas, como en
otras materias, aunque, mostrando ciertas dudas acerca de su implementacion real en la
practica.

Ten en cuenta que, en Magisterio, tanto Lengua, como casi todas, no eran Matematicas
en si, Lengua en si, sino que era Didactica de la Lengua, Didactica de las Matemdticas ...
Lo de Diddactica era por lo menos el nombre, lo que era lo otro ya... (MO1967)

El plan del 1971, por su parte, viene precedido y marcado por la Ley General de
Educacion del 1970, que se encarga de unificar el sistema educativo hasta la edad de
catorce anos, incluyendo en la educacion basica lo que antes era el Bachillerato
Elemental. Por otro lado, las Escuelas Normales pasan a depender de la Institucion
Universitaria, convirtiéndose en Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado
de Educacion General Bésica, a partir del curso 1972-1973. En el caso de Segovia, la
Escuela Normal pasa a formar parte de la Universidad Autonoma de Madrid.

Los estudios de Ensefianza General Bésica de las Escuelas Universitarias se estructuran
en tres afios, en los que, ademds de incluirse las disciplinas generales, pedagogicas y
didacticas; surgen las areas de especializacion, en consonancia con la nueva ordenacion
de la educacion basica. De esta manera, los futuros docentes podian elegir entre cinco
especialidades: Educacion Preescolar; y profesores de Educacion General Bésica para el
area de Filologia, de Matematicas y Ciencias de la Naturaleza, de Ciencias Humanas y

finalmente de Educacion Especial. Las asignaturas se clasifican en comunes (aquellas que
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debe cursar todo el alumnado, que preparan para ser profesor de EGB en términos
generales), y aquellas que eran optativas o de especializacion.

MAT1971 realizé sus estudios por la especialidad de Ciencias.

Habia tres especialidades en la escuela de Segovia: Matematicas y Ciencias, Lengua y
también Ciencias Sociales. Yo elegi Matematicas y Ciencias, que era lo que venia
haciendo ya desde que empecé Bachiller. (...) Las Matematicas tenian un peso especifico
grande (MA1971).

En la especialidad de Ciencias, las Matematicas estan presentes en los tres cursos: en el
primero de ellos, con dos horas de teoria y una de practica; en el segundo curso, con dos
horas de teoria y de practica; y, en el tercer curso, con tres de practica y dos de teoria.
En cambio, en el caso de MO1971, formado en la especialidad de Filologia inglesa,
vemos como las Matematicas estan solo en el primero de los tres cursos de formacion,
con dos horas de teoria y una de practica a la semana. En el segundo curso, aparece como
materia optativa a elegir entre tres.

Procurando que pasara el ano, porque después ya no habia Matematicas, asi de claro
(...) solamente se daba un ario (MO1971).

A pesar de que la asignatura que cursa el entrevistado se denomina “Matematicas y su
didactica”, sus recuerdos no reflejan esa necesaria Pedagogia que resulta fundamental
para impartir la Didé4ctica de esta materia.

No aprendimos absolutamente nada (...) si que tuvimos buenos profesores, y nos
transmitieron muy buenas cosas, pero lo que es Pedagogia, por ejemplo, bueno, en fin,
mejor no hablar. Todo lo que son las didacticas, pues no recordamos nada especial
(MO1971).

Cerramos este epigrafe centrandonos en el Gltimo de los cuatro planes de estudios, el de
1992. Al igual que ocurria con la normativa anterior, no podemos hablar de este plan, sin
antes hacer mencion a la Ley Orgénica de Ordenacion General del Sistema Educativo de
Espana (LOGSE), que sustituye a la LGE de 1970, que sienta las bases de un nuevo
sistema educativo democratico. La nueva configuracion se plasma de la siguiente forma:
Educacion Infantil (0-6), Educacion Primaria (6-12), Educacion Secundaria Obligatoria
(12-16), y Formacion Profesional.

Una vez aprobada la LOGSE, el 31 de enero de 1992 se elabor6 el documento Propuestas
de las Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado de EGB respecto a la
creacion de centros superiores de formacion del profesorado. Esto se hizo con el objetivo

de impulsar la creacion de centros superiores de formacion del profesorado que anexaran
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todos los centros de estudios pedagogicos. A partir de este documento, cada Universidad
tomo iniciativas particulares para implementar esta disposicion.

El nuevo plan de estudios para la formacién docente se estructura en materias troncales
(comunes al titulo de maestro en todas sus especialidades), obligatorias, optativas y de
libre eleccidon; organizadas en siete especialidades: Educacion Infantil, Educacion
Primaria, Lengua Extranjera, Educacion Fisica, Educacion Musical, Educacioén Especial
y Audicion y Lenguaje.

MO1992, formado con este plan de estudios, curs6 Magisterio en la especialidad de
Educacion Fisica, recordando la presencia de las Matematicas unicamente en el primero
de los tres cursos de formacion.

En Magisterio solo habia un anio de Diddctica de las Matematicas, que era en 1° o sea
que tu llegabas ahi sin tener ni idea de nada, y, ademas, en 1°se daba la Didactica de
las Matematicas y la Didactica de la Lengua, y no se volvia a ver nunca mds. Si que eran
asignaturas anuales, pero, eso, se daban en 1°, y no se daban mas (MO1992).

En este plan de estudios, la Matematica y su didactica aparece como asignatura troncal
de ocho créditos que se imparte en el primer curso.

Por su parte, MA1992 hizo la especialidad de Educacion Musical, y en su testimonio
muestra su sensacion sobre la falta de coherencia entre la formacion recibida, y su practica
en el aula.

Habia mucha teoria, vale, Didactica, Pedagogia, Psicologia, pero de lo que yo estudié,
a lo que después hago, que me perdonen los sefiores creadores de... pero no sirve, no
sirve; o los disefiadores de estas carreras... Sirven para algo, no es que no sirvan para
nada, que algo si, pero estan carentes de muchisimas cosas (MA1992).

Siguiendo a Peralta (1995), en la formacién matematica de los futuros docentes, no basta
con un dominio suficiente de los contenidos cientificos, sino que habria que considerar

también el componente psicologico.
4.3.2. Profesorado

Tras analizar la presencia de las Matematicas en los planes de estudios de la segunda
mitad del siglo XX, en este epigrafe nos detenemos en la figura del profesorado encargado
de formar a los futuros docentes en esta materia.

A partir de los relatos de los entrevistados, vemos cémo la figura del formador es asociada

a su grado de conocimiento y preparacion en la materia. MO1950, MA1967, MA1971,
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MO1971 y MA1992 recuerdan de manera positiva esta faceta del profesorado, mientras
que, MA1950 y MO1967, expresan sentimientos opuestos.

La formacion que yo he recibido en Matematicas, quizds yo no la he sabido acogerla,
por lo que sea, pero en ningun momento estaban preparados (MO1967).

En este sentido vemos que el modelo predominante en formaciéon del profesorado en
Matematicas, y su concrecion en la formacion inicial, es el tradicional, aquel en el que la
capacitacion profesional es sindnimo de dominio disciplinar (Azcérate, 2001). A esto
hay que afiadir el papel que juega el bagaje previo con el que accede cada estudiante al
Magisterio.

MA1971, por su parte, ademds de destacar el buen y amplio conocimiento en
Matematicas del profesorado, deja presente la ausencia de formacién pedagdgica y
didactica, aspectos que inciden en la formacion de los futuros docentes.

Si, aquel serior, ya te digo, era, a mi me parecia que era un buen matemadatico y, bueno,
pues nos hacia vivir aquello con mucha intensidad y era descubrir lo que venias
trabajando desde hacia arios en Bachiller. (...) Era mas matemdtico, mas matemdtico
(que maestro) (MA1971).

Con la aparicion de las especialidades en el Plan Experimental del 1971, el profesorado
de las nuevas Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado debia poseer,
obligatoriamente, para impartir docencia, el titulo de Licenciado.

En los relatos de MA1992 y MO1992, por otro lado, vemos cdmo ambos coinciden en
guardar recuerdos positivos hacia la figura docente.

Si que recuerdo al profesor (...) que nos explicaba la Diddctica de las Matematicas (...)
Tengo muy buen recuerdo de él (MA1992).3

En el caso de MO1971, sin embargo, a pesar del buen recuerdo, el protagonista afirma no

haber aprendido lo suficiente para enfrentarse a la ensefianza de las Matematicas.

$ Santiago Hidalgo Alonso fue profesor de la Escuela de Magisterio Nuestra Sra. De la
Fuencisla en el periodo de 1979 hasta 2013. Estuvo vinculado al Dpto. de Analisis
Matematico y Didactica de la Matematica y su Area de trabajo era la Didactica de la
Matematica. Estuvo muy vinculado a la formacion de maestros en Infantil impartiendo
docencia en esta especialidad, y publicando varios libros sobre ensefianza de la
Matematica en formacion inicial.
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Una persona con un afan de agradar, no le tengo una mala estima, pero simplemente no
me enseiio nada para yo poder enseriar Matematicas, ni mucho menos (MO1971).°
Finalmente, no podemos cerrar este apartado sin antes, mencionar un aspecto que se
refleja en el relato de MO1950, y este es el de las palabras que utiliza para hablar, por un
lado, de la maestra, y, por otro, del docente dentro de la figura masculina. Sonlleva y
Torrego (2018) senalan cémo la dictadura franquista se encarga de crear moldes para la
figura del hombre y la mujer, asignandoles roles y estereotipos, que permitian la
asignacion de funcionalidades, dando asi sentido al universo patriarcal que sostenia el
ideario en aquel momento (Peinado, 2012).

En su testimonio, cuando se describe a la mujer, aparecen rasgos propios de la imagen
femenina del franquismo (Ballarin, 2001) y, que, ademas, coinciden con Sanz y Sonlleva
(2020), quienes, en su estudio sobre la maestra franquista en el imaginario del alumnado
femenino, resaltan la presencia de los “atributos propios de la condicién femenina” (p.
225), como son la bondad o la comprension.

Pues la profesora que tuve de Matematicas era muy buena (MA1950).

Sin embargo, en el caso del docente masculino, los términos cambian, pasando a referirse
a ¢l como a una figura de referencia. En este sentido, esto coincide con el rol que se les
asigna a los varones durante el periodo franquista; fuertes, valientes, poseedores de la
autoridad (Peinado, 2012). Esta idea forma parte del ideario que se construia en todos los
ambitos de la educacion, en el que, dentro de los modelos de género, la figura masculina
en educacion se convierte en “la prolongacion de la figura paterna”, que, desde su
posicion, es respetada socialmente, y ejerce “una influencia notable para los escolares”
(Sonlleva y Sanz, 2022, p. 14). Unicamente es idealizada la figura de los docentes
masculinos, las mujeres no aparecen en este tipo de reconocimientos.

Luego cuando pasé a la Escuela de Magisterio, pues igual, habia un grupo de profesores
va muy mayores (...) Los profesores que teniamos ahi eran muy mayores y los teniamos

muy idealizados, eran un poco nuestro referente. “Yo cuando sea mayor quiero ser como

? Adolfo Martin Diaz-Ambrona fue profesor de la Escuela de Magisterio Nuestra Sra. De
la Fuencisla en el periodo de 1986 hasta 2000. Estuvo vinculado al Dpto. de Analisis
Matematico y Didactica de la Matematica y su Area de trabajo era la Didactica de la
Matematica. Impartio docencia en los tres cursos de la Diplomatura de Magisterio,
dedicando mas horas en los niveles de primero, en concreto en la asignatura Matematicas
I, cuyo programa se centraba en los sistemas de numeracion, operaciones basicas y
resoluciones de problemas
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don Pablo”, deciamos ... (...) En general teniamos muy idealizado al profesorado, porque

eran unos grandes profesores (MO1950).
4.3.3. Método

Cuando hablamos de método, o forma de construir el proceso de ensefianza-aprendizaje
de las Matematicas con los futuros docentes, existe una tendencia dominante entre todos
los relatos, y esta es la de recordarlo como un proceso monétono en el que los grandes
protagonistas, junto al profesorado, son la pizarra y la tiza. En el campo de las
Matematicas, Gémez (2000) sefiala posibles modelos de creencias y concepciones sobre
la disciplina, y uno de ellos, es este, el de la vision de las Matematicas como una “caja de
herramientas”. Algunos de los rasgos que lo evidencian es el docente que tiende a llenar
la pizarra de ejercicios; poniendo énfasis en la memorizacion, sin preocupacion por la
comprension y justificacion de los procesos implicitos (Fernando y Lupiafiez, 2016).
Nada, nada. Ahi te daban, esto es asi, no te decian ni como ensenarlas. Si era Matemadtica
nueva, que no lo conocias, pues era decirte, mira, esto es asi, porque es asi. (...) Pero
nada mas, tratas de entenderlo... (MO1967).

A través del método empleado en las instituciones que preparaban a los futuros docentes,
los propios protagonistas sefialan carencias para la puesta en practica de los contenidos y
su ensefianza.

Metodologia tradicional total y absolutamente. Pizarra, copiar, y ya estd. Y cuando habia
problemas, pues te intentabas estudiar los problemas de memoria, por si te caia algo
(MO1971).

Respecto a los problemas en la ensefianza-aprendizaje de las Matematicas, Peralta (1995)
sostiene que muchos de los ejercicios denominados como tal, no lo son realmente, porque
difieren de la definicién que establece Gagné (1979), de un proceso a través del cual el
estudiante combina reglas aprendidas previamente para dar soluciéon a nuevas
problematicas. La diferencia estd precisamente en que, los primeros, son ejercicios
rutinarios que promueven la retencion a través de la memoria, y no, como en el caso de
los problemas, “la formulacion de preguntas, el analisis de situaciones, la traduccion de
resultados, la realizacion de esquemas o el planteamiento de conjeturas” (Peralta, 1995,
p. 81). Este aprendizaje memoristico de la materia en la formacién inicial marca su

formacion y futura practica docente de la Matematica.
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Siguiendo con la tematica de los problemas en la ensefianza matematica, resulta
interesante rescatar las palabras de MO1950, quien defiende la relacion de los problemas
trabajados en el aula con la vida cotidiana.

Si, si, en la Escuela de Magisterio, por ejemplo, yo me acuerdo concretamente de esto.
Llevo en una ocasion el profesor un recorte de un periodico, que hablaba de la renta per
capita, y hablaba de una renta per cadpita, ya no me acuerdo si a nivel nacional o
provincial. Entonces tuvimos que investigar de donde salia aquel porcentaje y qué queria
decir. A base de problemas tomados de la vida real (MO1950).

Si hasta este momento hemos recogido los testimonios acerca de la Matematica, en el
caso de MA1967, vemos como su experiencia, mas alla de los elementos conceptuales,
estd enfocada al aula real, y es que, en su caso, al haber cursado Magisterio en un centro
religioso privado, en un mismo edificio estaban todos los niveles educativos, lo que
ofrecia la oportunidad de entrar en contacto con la realidad educativa. Las sesiones de
observacion, y contacto directo con materiales y recursos, permitian ver la aplicabilidad
de lo estudiado, no obstante, reconoce que, aun asi, era inevitable estudiarse los libros,
para poder aprobar los exdmenes.

Empezdabamos a pensar un poco desde el punto de vista de aplicarlas en el aula, porque
va empezaron a venir materiales que hasta entonces pues no habiamos manejado y
manipulado. (...) Ya nos parecia que estabamos alli jugando (...) Nosotras, al estar ahi
en el colegio, y tener ahi mismo la posibilidad de visitar las aulas y de verlas, pues ya
habia momentos en los que lo haciamos (...) En Magisterio ibamos prdcticamente de
observacion, pero hay este material, hay este otro, etc. (MA1967).

Otro aspecto importante que destacar del método de ensefanza-aprendizaje de las
Matematicas en la formacion inicial es, como ya hemos mencionado con anterioridad, la
didactica, que surge en los planes de estudios de partir de la década de los afos 60. En los
testimonios se refleja como ese intento de cambio de mentalidad no tuvo efectos reales
en la practica.

Teoria, teoria (...) teoria sobre teoria. Te explico la Didactica en un libro, si, y luego
hicimos unidades diddcticas, bueno (...) las exponiamos en clase, y él nos las valoraba.
Esto asi, esto iria mejor de la otra manera, vamos, teoria (MA1992).

En definitiva, podriamos decir que el paradigma de la ensefianza de las Matematicas en
la formacion de los docentes es el que Fiorentini (1995) denomina como “tecnicista”,

aquel en el que todo el proceso estd basado en la reproducciéon y memorizacion de
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formulas y algoritmos; obviando la mas que necesaria formacion critica con relacion al

conocimiento matematico (Fernando y Lupiafiez, 2016).
4.3.4. Contenidos

Después de tratar los planes de estudios de la segunda mitad del siglo XX, y la presencia
en ellos de las Matematicas; asi como el rol del docente formador, y su método de
ensenanza en Magisterio, dedicaremos este espacio a analizar los contenidos.

Cuando analizamos los relatos de los protagonistas, vemos dos posturas claramente
diferenciadas. Por un lado, estan quienes enumeran los contenidos matemadticos que
recuerdan haber trabajado en su formacion inicial, como pueden ser las fracciones o la
trigonometria; y, por lado, tenemos a aquellos que, sin entrar en unos u otros contenidos
matematicos; centran nuestra atencion en la ausencia de la didéactica, es decir, el enfoque
necesario para aprender a ensefiar las Matematicas, mas all4 de los contenidos de caracter
conceptual.

Por lo tanto, cuando revisamos los testimonios de los protagonistas de este estudio, vemos
un claro dilema que se refleja en sus palabras: formacion en Matematicas, o formacion
para la didéctica de las Matematicas.

No sé si lo debo decir, pero si que lo voy a decir, porque es la verdad, tuve muy mala
formacion, no se nos formaba pedagogicamente para Matematicas ni para nada
(MA1950).

Esta idea coincide con autores como Alejo (2009), Dominguez (1991) o Roman y Cano
(2008), quienes concuerdan en exponer que el plan del 1950 antepone el adoctrinamiento
ideologico a la capacitacion profesional; con grandes ausencias en lo profesional. En lo
que respecta a los contenidos meramente matematicos, €l si recuerda algunos de ellos.
Sé que estudiabamos mucha geometria, trigonometria, aritmética, fundamentos de las
Matematicas un poco también, un poco de filosofia, pero, vamos, no me acuerdo mucho
va (...) Descubrimos el algebra de una forma razonada. (...) En Matematicas aprendimos
que el algebra tuviera una explicacion, una razon de ser, y, a través de la logica, nos
introdujimos en lo que después se llevo a la teoria de conjuntos, que en realidad hubo un
momento en el que hubo un boom muy importante (MO1950).

Ante la ausencia de recuerdos de conceptos matematicos en el testimonio de MA1950,
hemos de recordar que, tal y como afirman Alonso y Rodriguez (1999), a pesar de cursar
asignaturas bajo un mismo nombre, los contenidos de sus programas eran diferentes en

la teoria y también en la practica.
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Cuando avanzamos hacia los afos 60, en el segundo plan de estudios tratado,
encontramos dos ideas clave: por un lado, la apariciéon de la didactica en el marco
legislativo, y, por otro, la llegada a Espafia de la denominada “Matematica Moderna”.
No eran Matemadticas en si (...) sino que era Diddactica (...) Lo de Diddctica era por lo
menos el nombre, lo que era lo otro ya (...) Nos enseriaban los conocimientos, pero no la
Didactica de como se impartia la Matematica (MO1967).

Esta incorporacion de la didactica pretende, tal y como afirma Alejo (2009), combinar el
estudio puro de la Ciencia con aspectos metodologicos de su ensefanza, basandose en
corrientes de la época, como podia ser la Matematica Moderna o la ensefianza
individualizada.

Esto no ocurre, por ejemplo, en el caso de MA1967, quien recuerda un enfoque de las
Matematicas desde el punto de vista didactico, y con mayor peso e importancia respecto
al temario conceptual de la materia. A esto hay que afiadir también las experiencias de las
que nos habla la protagonista, en las que podian entrar en contacto directo con las aulas
de Primaria, su alumnado, y sus recursos y materiales de aprendizaje.

Nos hacian ver mucho mds qué teniamos que hacer después, qué materiales podiamos
utilizar, como lo podiamos enfocar. Yo tengo mas recuerdo de eso, que del temario como
tal en Magisterio. (...) No recuerdo un temario extenso, duro, de estudiar Matematicas
como conocimientos fuertes, no, lo recuerdo mas bien de esa otra manera, diddctica, la
forma de poderlo luego enseiiar (MA1967).

La otra gran novedad que trae el plan de estudios del 1967 es la incorporacion en el
curriculo de la Mateméatica Moderna o comunmente denominada, teoria de conjuntos.
Pues era sobre todo la parte de conjuntos, y, luego, la otra parte, no sé si llegabamos a
dar algo de la parte de Geometria. Era todo Matematica Moderna (...) porque luego,
Matematica tradicional, lo que llamdabamos sumas restas, multiplicacion y division, pues
tampoco (MO1967).

Como ya hemos tratado con anterioridad, la Matematica Moderna, llega a Espafia a partir
de la década de los 60, de la mano de la modernizacion de la economia; haciéndose hueco
en todos los niveles educativos. El plan de estudios del afio 1967, de la formacion inicial,
fue construido con los criterios de esta rama de la Matematica y en su primer curso se
trataban de forma especial las estructuras: conjuntos, relaciones y correspondencias,
estructuras algebraicas, nimeros naturales, enteros y racionales (Lopez, 2011).

Aunque la Ley General de Educacion del 1970 pone fin a la corta trayectoria del anterior

plan de estudios, la teoria de los conjuntos sigue vigente, no obstante, autores como
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Gonzalez (2013) sostienen que el curriculo, a pesar de la reforma de unificacion, sigue
siendo muy teoérico y alejado de la realidad. En esta época, amplios sectores del
profesorado permanecian ajenos al cambio.

Lo que estudiabamos en Magisterio, pues eran conceptos matemdticos, que casi casi te
diria mas con vistas a un posible acceso a otro tipo de carrera, de Matematicas. (...)
Estudiabamos conceptos mucho mas elevados (logaritmos, integrales...). (...) En cambio,
Didactica, ahi si que flojeabamos, porque ya te digo que yo no recuerdo que nos diesen
Didactica de las Matematicas. Teniamos Diddctica, pero no era especifica de las
Matematicas (...) no era propiamente Didactica de las Matemadticas (...) Como tal
Didactica de las Matematicas, no (MA1971).

En este relato vemos el denominado por Azcérate (2001), enfoque cientifico-tecnologico,
que, a pesar de ser un primer intento para huir de la formacion “desprofesionalizada” del
enfoque tradicional; sigue anclado en una practica unidireccional y jerarquica. La
diferencia estd en que los planteamientos epistemoldgicos se apoyan en la didéctica, pero
sin considerar que esta ha de abarcar otros factores en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Considero que hay muchisimas carencias (...) no llegan a formarte todo lo necesario.
(...) St que te dan un titulo, pero de qué poquito te sirve, de qué poquito te sirve... porque
no te forman para la realidad, que es la escuela, no te forman. Yo creo que hay una buena
distancia (MA1992).

Estos testimonios vuelven a repetirse entre los entrevistados formados en el plan del 1992,
lo que coincide con la idea de Gonzalez (2000), de que la LOGSE, a pesar de ser aprobada
en el ano 1990, sigue sumida en retrasos y dificultades, mostrando lentitud de respuesta,
aspecto visible también en las Escuelas Universitarias; poco innovadoras y reacias a

cambios curriculares que afecten de manera significativa los intereses docentes.
4.3.5. Recursos

En el campo de las Matematicas, Arrieta (1998) afirma que el material facilita y favorece
la comprension, ya que “permite referirse a un soporte fisico, facilita la visualizacion (...)
y favorece la motivacion y la actitud positiva hacia la Matematica” (p. 110), siendo el
punto de partida de la construccion del conocimiento. En este sentido, Garcia (1995)

defiende que el formador de maestros ha de ensefiar a ensefar ensenando.
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Sin embargo, haciendo un recorrido por los relatos de los entrevistados, el gran
protagonista, igual que ocurria en Primaria y Secundaria, vuelve a ser el libro de texto, en
los cuatro planes de estudios tratados.

Si, teniamos libro de texto, que tenia los contenidos que la ley preveia, estaban todos ahi,
v aquello habia que aprendérselo, claro (MO1950).

En el caso de los narradores formados durante el plan de estudios del afio 1992, el profesor
daba la clase con un libro'?, del que él mismo es coautor. Se trata, por lo tanto, de un
material de creacion propia, pensado para ensefiar Matematicas en Magisterio.

Que yo recuerde, no. Habia un libro, que ademds habia escrito él, y es lo que se seguia.
El seguia ese libro, y ya estd (MO1992).

De manera ocasional, MO1950 recuerda haber trabajado con recortes de periddicos, sobre
noticias y tematicas reales de la vida social cotidiana.

Hemos de recordar también que, en los anos de la dictadura franquista, las carencias
estructurales, de personal y recursos eran el dia a dia de las Escuelas Normales (Escolano,
1998). En el mejor de los casos, como menciona MO1950, los futuros docentes podian
manipular los poliedros, o una balanza; recursos escasos que daban ejemplo de las
carencias materiales que tenian los centros en aquellos afios.

No, no teniamos recursos, los unicos que recuerdo en la Escuela de Magisterio era una
caja de poliedros, que nos los enseniaba, los tocabamos y los mediamos (...), un juego de
medidas y de peso; un taco de madera donde se ponia, en los agujeros que tenia, desde
el gramo, hasta el kilogramo, luego, una balanza donde se mensuraba y se media la masa
de algunas cosas. Pero, vamos, era muy precario, no habia material (MO1950).

El tinico relato que nos muestra un testimonio diferente es el de MA1967, formada en la
escuela privada, que recuerda, durante su formacién inicial, la llegada de materiales
diferentes y variados, algunos de ellos incluso, de caracter no estructurado, pero que, en
su centro eran asociados a la ensefianza matematica. Estos recursos estaban en las clases
del alumnado, a las que las maestras iban a formarse. En cambio, Sonlleva (2018) refleja
coémo, en el caso de las escuelas rurales, esto no existia, pues, en el mejor de los casos,
podia llegar a haber reglas de madera o un abaco.

Me acuerdo de los aros, alli habia en el colegio, que se usaban en psicomotricidad, de

colores (pequerios, grandes...) y hacer conjuntos, y meter bloques logicos (...) con

0 Hidalgo, S. & Maroto, A. (1997). Las Matematicas en el Titulo de Maestro:
consideraciones teoricas, didacticas y practicas. Libreria Diagonal.
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cuerdas de colores haciamos también (...) El tema de las regletas, habia unas cajas muy
grandes que tenian piezas multibase con las potencias de 10, y venian unos cuadrados y
unos cubos de madera... Ya habia material (...) A lo mejor en el aula nosotros no lo
teniamos, pero nos llevaban a las aulas de los nifios y entonces alli ya si que tenian ese

tipo de material (MA1967).
4.3.6. Practicas

Los diferentes planes de estudios, ademas de los cambios organizativos y estructurales de
los contenidos y materias de aprendizaje, han supuesto también grandes variaciones en
los periodos de practicas de los estudiantes de formacion inicial.

El periodo de prdcticas era un mes en el colegio donde habiamos estudiado Magisterio.
(...) Nosotros ibamos cuando acababamos el 2° aiio de Magisterio. (...) Si es que era una
ensefianza muy elemental, yo ya ni me acuerdo, pero era, pues eso, con palitos, con
garbanzos, igual, igual que habia estudiado yo (MA1950).

En este caso, el protagonista da importancia a la coherencia que existia entre lo que a ¢l
le habian ensefiado, y la realidad del aula de practicas. Con el plan del 1967, el periodo
de practicas pasa a ser de un curso completo.

Nosotros era un arno entero de prdcticas. (...) ibas pasando por distintos cursos (...) el
maestro con el que yo estuve, pues trato de que, entre otras cosas, de decirme por qué y
como se sacaban las dreas, por qué eran asi, tratar de razonar a partir del cuadrado (...)
Me acuerdo porque a mi me toco un poco lo de las areas, la otra parte ya la habian dado,
v, entonces, fue cuando trato de decirme, mira, esto es asi porque asi, asi, asi (MO1967).
MA1967, MO1971, MA1992 Y MO1992 coinciden en que, una vez dentro del aula de
practicas, el protagonista era el docente-tutor, con lo cual, su rol era secundario; hecho
que les impedia formar parte de la dinamica de aula, y, si lo hacian, no era ni en Lengua
ni en Matemadticas. Ademds, MO1967 afirma que el tinico docente que le ayuda en su
comprension de la materia es precisamente su tutor de practicas, lo cual nos invita a
reflexion del porqué de ese rol secundario del profesorado en formacion dentro del aula,
y si, posiblemente, esa razon esté ligada a su escasa preparacion.

Por otro lado, en las practicas aparece el mismo modelo de docente que en su formacién
inicial, con lo cual, los docentes en formacion no disponen de modelos alternativos para
la ensefianza de esta materia, y es el momento en el que empiezan a ser criticos con las
ausencias respecto a la formacion recibida. Es en este periodo cuando entran en contacto

con la parte de la didactica que critican en su formacion inicial.
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Es también llamativo como, siendo una formacion tan importante para los docentes esta
de las practicas, resulta curioso los escasos recuerdos que guardan de ella. Tampoco se
percibe sensibilidad hacia la infancia ni hacia el conocimiento de esta etapa, lo cual

denota la escasa relevancia que se da en estos afos a esa etapa educativa.
4.4. Categoria 4: Matematicas y practica de aula

Esta cuarta categoria es el cierre de la trayectoria estudiada en los relatos de nuestros
entrevistados. Nuestro objetivo es analizar como las experiencias educativas ligadas a las
Matematicas, asi como la formacién inicial recibida, se ven reflejadas en la practica
docente de los protagonistas. Trataremos estas cuestiones, como venimos haciendo a lo
largo del andlisis, desde la perspectiva historica y legislativa que enmarca la experiencia
laboral de cada uno de ellos. De este modo, los narradores formados en los planes de
estudios de los afios 1950 y 1967 reciben su formacion, al mismo tiempo que comienzan
su trayectoria profesional, dentro del periodo franquista. En el caso de los primeros,
dentro del segundo periodo de la dictadura (1951-1965); y en el caso de los segundos, en
la tercera y ultima etapa (1966-1975) (Tusell, 1998). Los protagonistas del plan de
estudios de 1971 inician su labor docente dentro del periodo de Transicion; mientras que,
en el caso de los narradores del altimo plan, el de 1992, ella comienza en la segunda mitad
de la década de los 90, mientras que ¢l, al final del primer decenio del siglo XXI; es decir,

en la época democrética.
4.4.1. Inicios docencia

No podemos olvidar, en este punto, el papel que juega en estas vivencias el tipo de
formacidn inicial recibida en el campo de esta disciplina. Alsina y Lopez (2014) recogen
que la identidad profesional del docente se moldea a lo largo de todo su recorrido como
aprendiz de esta materia, lo cual supone interiorizar conocimientos, tanto practicos como
teodricos. Sin embargo, cuando revisamos los relatos de nuestros entrevistados, vemos
cdmo, a pesar de los sentimientos asociados a la materia en etapas educativas anteriores,
y las experiencias vinculadas a la misma, muestran una vision positiva de los inicios de
su ensefianza.

Si, si, si. A ver, era una Matematica facil, una Matematica que yo comprendia, que se la
podia tratar de hacer ver a ellos un poco de como era la resta o no, y como la podian
hacer (MO1967).

Muioz (2009) justifica la confianza inicial del profesorado novel de Matematica en sus

propias capacidades para ensefar, en la ausencia de cuestionamiento critico y reflexivo
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durante la formacion recibida, durante la cual, la docencia matematica no es
problematizada; siendo considerada, de esta forma, como una tarea simple y libre de
dificultades, en la que basta con reproducir los modelos asimilados.

Para mi era muy gratificante poder dar aquellos conocimientos que yo he estado
trabajando y que me gustaban. Siempre las he disfrutado las Matematicas, es la
asignatura que mas he disfrutado (MA1971).

Autores como Blanco y Borralho (1999) defienden la necesidad de analizar al docente en
formacion, pero también a aquellos que se inician en la labor, porque es la forma de
comprender sus decisiones e intervenciones en el aula; al ser “las lentes” desde las que se
interpreta el propio proceso formativo, al mismo tiempo que se orienta la accion en la
practica.

Uno de los motivos para mostrar esta confianza de cara a la ensenanza de las Matematicas,
tal y como hemos podido ver en palabras de MO1967, es su sencillez en Primaria; lo cual
pueda asociarse también al escaso valor que dan los adultos a esta etapa.

Si acudimos a los relatos de nuestros entrevistados, podemos observar como todos ellos
defienden esa necesidad de trabajar en el aula Matematicas cercanas, sin embargo,
analizando la practica, vemos cémo todos ellos recurren a la materia en su sentido mas
tradicional, ligado a los algoritmos y trucos para resolver cuentas.

Llegas, y haces lo que se hace alli, y ya esta. (...) Pues al principio, no es que tiene que
ser asi, pero, igual es lo mas facil, que si no tienes la experiencia, y tienes la guia, o el
apoyo del libro de texto, pues usando el libro de texto (MO1992).

En esta necesidad de “guia” que nos transmite MO1992 se refleja en la que Marcelo
(2009) define como la “dimension eficiencia”, con un importante peso psicoldgico, que
se traduce en la necesidad de saber “como”, y no tanto por qué y cuando. Dicho de otro
modo, se hacen ineludibles las nociones de gestion de clase, organizacion del curriculo,
evaluacion de los aprendizajes, o la gestion de grupos. Una respuesta a esa necesidad
llega de la mano de los materiales y recursos; siendo asociadas las primeras experiencias
de ensenanza de las Matemadticas con su presencia o ausencia.

Tampoco teniamos mucho material, ;jeh? Yo no sé si llegué a tener ningun abaco. No
habia ni regletas, no habia nada, lo que podiamos preparar nosotros (MO1967).
Autores como Furio y Gil (1989) expresan que, en su llegada al aula, los nuevos docentes,
al encontrarse con determinados materiales didacticos ya establecidos previamente,
tienden a retornar a las practicas tradicionales; todo aquello que durante su formacion

habian cuestionado.

74



CAPITULO 1V. ANALISIS DE RESULTADOS

En este sentido, MO1971 asocia el uso en este caso del libro de texto, con la presion que
ejercia la comunidad educativa y, en concreto los propios compafieros y compafieras y
las familias.

Sinceramente, seguiamos el libro de texto, Es que entonces un libro de texto era la clave
del asunto, no sé como decirte. Los libros eran algo que no podias dejar de dar. Ademas,
te lo marcaban los propios compariieros. Cuando te daban los libros habia veces que
estaba marcado la semana en la que tenias que dar cada cosa. (...) Tu te limitabas a dar
el libro y estaba como muy sabido lo que tenias que dar del libro también entre los
padres. Si te retrasabas un poco, te lo decian (MO1971).

MO1992, por su parte, vincula su préctica inicial en Matematicas con la seguridad que da
la presencia del libro de texto. Climent (2002) defiende que el profesorado de esta materia
suele tener dependencia respecto a la informacién que proporcionan los libros de texto
(Llinares, 1991). Esta misma idea coincide también con Gémez (2002) quien anuncia
como una de las concepciones fruto del periodo estudiantil, la que sefiala que el libro y el
profesor son quienes contienen el conocimiento matematico, y, en definitiva, la autoridad
en esta materia.

Pues mis primeros momentos en el aula de Matemdaticas fueron con garbanzos también,
pero muy poco tiempo con garbanzos, luego ya se empezo a jugar, lo que yo habia
aprendido, a jugar con material. O bien comprabamos, o nos daban de la Delegacion.
Organizar los recursos que tenias para que aprendieran los nifios jugando. Lo que eran
1+2 se juntaban bolas, o con los abacos también, asi fueron (MA1950).

En definitiva, la confianza inicial del profesorado novel de la que hablabamos al principio
se modifica solo cuando este se enfrenta a la realidad, lo que definimos como uno de los
principios del isomorfismo (Rodriguez, 2000). Los relatos de los protagonistas nos
muestran una desconexion entre la formacion inicial recibida, y la realidad y puesta en

practica en un aula real.
4.4.2. Coordinacion con compaiieros

En la subcategoria anterior ya hemos visto como los compafieros ejercen una influencia
crucial en la forma de impartir docencia en los inicios profesionales.
Los entrevistados coindicen en que, cuando mas necesaria se hace la coordinacion es en

los inicios en la docencia, a la hora de enfrentarse a la practica docente.
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Yo he tenido la suerte de tener muy buenos profesores y dar con compaiieros, sobre todo
en mi primera etapa, en el colegio Primo de Rivera, cuando estuve provisional con
veintipocos arnos, grandisimos maestros de los que pude aprender mucho (MO1950).
Sonlleva y Sanz (2017), en un estudio sobre el grupo escolar Primo de Rivera, detallan la
presencia de maestros renovadores destacados en los afios anteriores a la dictadura.
Algunos de ellos, como es el caso de Pedro Natalias, apostaban por métodos activos de
ensenanza. Por lo tanto, su impronta pudo quedar marcada entre sus compafieros (algunos
de ellos fueron depurados y expulsados del cuerpo profesional, y otros siguieron con su
docencia en este mismo centro).

No obstante, tal y como podemos observar en el siguiente testimonio, no siempre se trata
de una coordinacidn real, sino que, mas bien, consideran que los docentes que ya estan
en activo pueden servir como modelos de referencia; consiguiendo trucos que funcionen
en la ensefianza.

Los primeros afios siempre intentas que te digan truquillos y qué es lo que les va bien
(MO1971).

Como ya hemos podido avanzar en el apartado anterior, el trabajo junto a, y con los
compafieros, adopta distintos puntos de vista dentro de los relatos de nuestros
protagonistas. Por un lado, estdn quienes recuerdan con afioranza las vivencias y
proyectos compartidos con los compafieros en el centro de trabajo, como es el caso de los
narradores del plan del 1950.

Ya siendo mas profesional, he tenido dos personas que han marcado mucho mi vida
laboral, a la hora de colaborar y hacer proyectos juntos. Yo estaba deseando encontrar
un compariero con el que tratar de unir Ciencias Sociales con Naturales y Matemadticas,
tratar de hacer lo que buenamente podamos (MO1950).

En el caso de MA 1950 vemos que, precisamente la presencia de una compafiera con ideas
diferentes sobre la Matematica hace que la vision de la protagonista acerca de la materia
cambie.

He aprendido muchisimo los dos primeros arios que estuve de provisional en el Domingo
de Soto y habia una maestra que hoy debe tener 92 o 93 aiios, que esa nos enseno
muchisimo y era muy moderna para su contexto, era modernisima. (...) Aprendi mucho
y empecé a disfrutar de las Matemdticas entonces, pero hasta entonces, nada (MA1950).
Sin embargo, esta misma narradora, a través de sus palabras, muestra como los
compafieros no siempre han sido una fuente de inspiracion y aprendizaje para ella, sino

mas bien un freno, coincidiendo con la idea que presentan Little y Horn (2007).
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Tu en la escuela tienes libertad para actuar, ;sabes lo que te limita muchisimo?, la
compariera de al lado, porque los padres comparan (MA1950).

Sin embargo, ocurre lo contrario en el caso de MO1971, que ingresa en el cuerpo docente
a través de acceso directo en la Escuela Aneja de Segovia, centros que, desde la
elaboracion del Reglamento de las Escuelas Normales en el 1933, son considerados por
su caracter de escuela de ensayo y reforma y verdadero laboratorio pedagogico de la
Escuela Normal (Montenegro y Tejedor, 1988). Tal y como subrayan estos mismo
autores, estos centros, ademds de permitir el vinculo constante de la formacion del
docente con la realidad educativa, también hacian posible el planteamiento de nuevas
estrategias metodologicas fruto de la investigacion aplicada.

Pues empecé trabajando en la Aneja (...) Yo en el aiio que estuve vi cosas bastante
interesantes, tanto en como se daban las Matemadticas, y otras asignaturas. Ahi
trabajaban con la idea un poco de la innovacion y de la renovacion pedagogica, como
no podia ser de otra manera, tratandose de un centro universitario, que pertenecia a la
Universidad. Ahi habia gente que trabajaba muy bien. Ahi si que tengo unas experiencias
en el trabajo de las Matemadticas de Primaria, de un profesor que no voy a decir el
nombre, que me encantaba. Ibamos alli a verle dar la clase el resto de los compaiieros.
Ibamos a verle dar la clase, porque era muy especial. Te quedabas con la boca abierta
diciendo: “son unos nifios que no se sientan... y todo lo hacen con manipulacion... ahi
no habia Matematicas, no habia numero” Esto era lo unico novedoso que yo vi en
aquellos momentos, y que he visto en mi vida dando las Matematicas (MO1971).
Krichesky y Murillo (2018) plantean, como otra posibilidad del trabajo colectivo, la
creacion de recursos didacticos, lo cual requiere que los implicados aporten sus
conocimientos, experiencia y otros materiales; en un trabajo previo de desarrollo de
enfoques compartidos.

Elaborabamos materiales entre todos, nos lo pasabamos, si, esto es muy interesante,
claro, si que lo hemos hecho (MA1967).

Observamos como, segun avanzamos en el tiempo, los relatos de los protagonistas
cambian y evolucionan hacia una perspectiva menos compartida, y mas individualista. El
compartir y colaborar ya no es una necesidad intrinseca, sino que se convierte en una
obligacion, perdiendo su caracter afable.

Pues coordinarme, el primer aiio (...) el primer afio no te queda mds remedio (MO1992)
Aunque en ocasiones se comparte la programacion, no existe esa dependencia del otro

que veiamos anteriormente.
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Siempre con mi compariero, con mi paralelo, siempre hemos coordinado (...) pero ayuda
como tal para salir adelante con la asignatura, no, no, no, siempre me he sentido muy a
gusto con las Matematicas (MA1971).

No obstante, independientemente de las experiencias personales de cada uno de los
entrevistados, finalmente coindicen en la necesidad y valor de compartir, trabajar en
conjunto y observar a los demads, aun reconociendo que se presenta como tarea dificil.

Si al final yo la forma de aprender es por compartir (...) Al final, como realmente
aprendes es entrando en la clase de los comparieros para ver como se hace, pero eso
luego también nos cuesta mucho, asi que... (M0O1992).

Bolivar (2019) sefiala el individualismo como el modo mas usual de trabajo que se ha
conocido; el trabajo a puerta cerrada, sin espacios ni tiempos para observar o compartir
en directo la practica profesional o saber hacer de los demas; hecho que impide la
retroalimentacion y, con ello, el aprendizaje profesional. Este hecho se repite en los

testimonios a pesar de los afios.
4.4.3. Formacion permanente

Siguiendo a Medina (1994), podemos definir la formacion permanente como aquella
actividad que propicia la clarificacion de las posibilidades de accion en el aula, a través
del analisis de las decisiones tomadas, y el conocimiento de los procesos que configuran
teoria y practica. Ametller y Alsina (2017), desde la perspectiva de la Matematica, anaden
que toda formacion permanente ha de tener como eje la reconstruccion del conocimiento
didactico y disciplinar; persiguiendo, de esta manera, la actualizacion y transformacion
de la propia practica de aula.

Hemos de tener en cuenta que, en el plano nacional, tal y como recoge Escolano (2002),
en la época comprendida entre los afios 1939 y 1975, Espaia se vio sometida a profundas
transformaciones a nivel econémico, politico e ideologico.

A lo largo de los anos 60, a partir de la reflexion colectiva y la buisqueda de la
transformacion de la funcion docente y practica educativa, surgen los primeros
Movimientos de Renovacion Pedagégica, como “grupos de docentes que buscaban
alternativas democraticas al modelo de escuela franquista” (Pozo y Braster, 2012, p. 36).
En el ano 1965, nace la Escuela de Maestros Rosa Sensat, de forma clandestina. Fue un
ambicioso intento de conseguir el cambio radical de la practica docente, a través de una
amplia formacion permanente del profesorado desarrollada a través de multiples

actividades y seminarios (Pericacho, 2021).
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Luego ya profesionalmente, pues, oye, procuré seguir formandome, hice varios cursos.
Los cursos nos los proponia la Escuela Normal, lo que es hoy Escuela de Magisterio.
(...) Fuimos a una escuela en Barcelona de Rosa Sensat y luego fuimos a una experiencia
que tenia una escuela italiana que se llamaba “L’occhio se salta il muro”, es decir, los
nifios se educaban fuera de la escuela. (...) Alli en la escuela de Rosa Sensat nos
formaron en la pedagogia Montessori. (...) Luego después hice varios cursillos, aqui, de
uno que venian varias personas a darnoslo, que a esos les convoco una inspectora que
habia y selecciono a unas cuantas maestras, yo lo pedi y me selecciono. Vino una
profesora de la escuela Montessori de Madrid, luego vino un pedagogo, un psicologo, y
seguimos formandonos (MA1950).

Este relato nos indica como la formacion permanente que recibe la protagonista topa con
el concepto de ensefanza visto durante la formacion inicial, pasando de un modelo
unidireccional y pasivo para el alumnado, a otro de caracter activo. En definitiva, se trata
de una formacion que persigue suplir las carencias didacticas que tienen los docentes
educados en el franquismo.

Como se puede observar también, el cuerpo de inspeccion educativa era también el
encargado de dirigir el creado en 1958, Centro de Documentacion y Orientacion
Didactica de Ensenanza Primaria, que se mantiene en funcionamiento hasta los afios 70,
y cuyo proposito es “alegar cierto dinamismo didactico al oscurantismo educativo que
caracterizaba a esa escuela espafola hundida en el atraso” (Hernandez, 2019, p. 73).

A partir del 1969, la Inspeccion y Escuelas Normales pierden el control sobre la
formacion permanente del profesorado, y esta pasa a manos de los Institutos de Ciencias
de la Educacion, dependientes de las Universidades (Gonzalez, 2015).

La Ley General de Educacion del 1970, a través del Centro de Documentacion y
Orientacion Didactica de Ensefianza Primaria, organizé cursos de especializacion, que
capacitaban al profesorado para perfiles especificos, ligados a los grandes bloques de
conocimiento, como eran los de las Ciencias, Ciencias Humanas, Filologia y, mas
adelante, Preescolar y Educacion Especial. La asignatura de didéctica de la Matematica
formaba parte de la preparacion de aquellos que elegian la especialidad de Ciencias. Esto,
tal y como afirman Beas et al. (2015), dejaba claro como los planes de estudios no
avanzaban al ritmo de las necesidades profesionales de aquel momento.

Lo que mas ha influido para mi en mi formacion para enseiiar Matematicas a mis

alumnos ha sido el curso para especialidad de Matematicas y Ciencias en 7°y 8° en la
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Ley de Villar Palasi. Eramos docentes por las maiianas y alumnos por la tarde en la
Escuela de Magisterio. Entonces yo si que aprendi mas Matematicas (MO1950).

Otro elemento que aparece en los recuerdos de los narradores es el de las revistas
pedagogicas. Y es que, a pesar de la situacion que atraviesa el pais, a partir de los afios
40, el periodismo en general, y concretamente las publicaciones periddicas educativas
emergen con fuerza en el panorama nacional.

Si, me ha interesado siempre. Nosotros hemos estado suscritos toda la vida a dos
periodicos, uno se llamaba Escuela Espariola, y, el otro, El Magisterio Espaiiol, y, aparte
de noticias, te daban sobre todo iniciativas en didactica y organizacion escolar. (...)
Siempre hemos estado preocupados por eso, si (MO1950).

No obstante, las revistas pedagdgicas fueron otro de los elementos de la propaganda
oficial, policial y de represion utilizados por el régimen (Hernandez, 2021). Esta misma
idea es la que comprobamos cuando accedemos a ejemplares de la revista Escuela
Espaiola, de enero del afio 1957. En el espacio dedicado a las Matematicas, se dan
indicaciones claras y concisas de coémo el profesorado ha de poner las notas al alumnado,
asi como desarrollo de modelos de pruebas objetivas para su realizacion. Por lo tanto, las
revistas no daban ideas de como ensefiar Matematicas, sino, mas bien, guiaban la practica
cuerpo docente en funcion de los ideales del régimen franquista.

En el afio 1984!! se crean los Centros de Profesores (CEP), dando importancia al
perfeccionamiento del profesorado para elevar la calidad de la ensefianza; exigiendo la
constante renovacion de los métodos y la continua actualizacion de los conocimientos y
actitudes. En el afio 1995'2, estos centros pasan a denominarse Centros de Profesores y
Recursos (CPR). En el afio 2002'3, a través del Decreto 35/2002 de 28 de febrero, la
Consejeria de Educacion y Cultura (Consejeria de Educacion) de la Junta de Castilla y
Ledn, regula la organizacion y funcionamiento de los Centros de formacion del
profesorado e innovacion educativa, definiéndolos como centros preferentes de
formacion permanente del profesorado de ensefianza no universitaria para la Comunidad

de Castilla y Ledn.

1 Real Decreto 2112/1984, de 14 de noviembre, por el que se regula la creacion y
funcionamiento de los Centros de Profesores.

12 Real Decreto 1693/1995, de 20 de octubre, por el que se regula la creacion y el
funcionamiento de los Centros de Profesores y de Recursos.

13 Decreto 35/2002, de 28 de febrero, por el que se regula la organizacion y
funcionamiento de los Centros de Formacion del Profesorado e Innovacion Educativa
para docentes de enseflanza no universitaria de Castilla y Leon.
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También hice dos cursos aqui en el CFIE de Cuéllar, con un profesor, persona de la que
tengo recuerdos asi perfectamente, porque me compré sus libros y todo, porque me
encantaron los cursos que hicimos, que se llamaba Ricardo Garcia Soraya. (...) Cuando
habia algo de Matematicas, pues yo iba. (...) De este serior si que he aprendido cosas,
que luego me han valido mucho en el aula, por ejemplo, para el cdalculo (MA1967).
Una vez hecho este recorrido en el que hemos podido ver como la formacion permanente
se ha ido adaptando a las distintas casuisticas y situaciones politicas y economicas; tras
analizar los relatos de nuestros entrevistados, podemos observar como, la busqueda de
formacion por parte de los protagonistas es la respuesta a las carencias que han
experimentado durante su formacién inicial. Si en la tercera categoria, en la que
tratdbamos la formacion matematica en Magisterio, los narradores, a través de sus relatos,
reflejaban la ausencia de materiales y recursos, autores de referencia o métodos activos;
revisando sus palabras en este punto, percibimos coOmo precisamente estas carencias
construyen la gran motivacion para seguir formandose.

Eran mas practicos, haciamos juegos con imagenes, juegos con material que traian, que
era material muy bueno de juegos de imdgenes, de damas, de parchis, juegos grdficos en
el suelo, para poder distinguir y decir si va antes o después que el otro... (MA1950).
No obstante, también hay que destacar el deseo e impetu del profesorado, y, en este caso
de los protagonistas, para buscar una formacién que les ayude a mejorar su practica en la
ensefianza de las Matematicas, mas alla de la formacion inicial recibida.

Yo en la Escuela de Magisterio no he trabajado con bloques logicos, no he trabajado con
regletas, no. (...) Lo he trabajado después, después, haciendo una formacion
complementaria, cuando yo ya terminé mis estudios, pues haciendo cursos, cursillos,
acudiendo a reuniones, todas esas cosas (MA1971).

En el caso de MO1992 0 MO1967 podemos ver que esa preocupacion en ocasiones se
presenta a nivel grupal, a nivel de centro, y es aqui donde aparecen los seminarios. Horn
y Little (2010) defienden que la reflexiébn compartida con los compafieros sobre los
problemas de la practica educativa hace que los docentes aprendan conjuntamente, a
partir del analisis de evidencias.

En el segundo centro que estuve, ya montamos un Seminario de Matematicas, que
trajimos a un profe de la Autonoma, que venia a darnos clases (...) explicando distintos
métodos de trabajo de los problemas (MO1992).

Finalmente, hemos de destacar que, en relacion con la formacion permanente, MO1971

y MO1992 coinciden al sefialar que, en ocasiones, los cursos que se imparten para formar
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en un area o método especifico no siempre estan ligados a la realidad, sino que muchas
veces se quedan alejados de ella.

Luego los cursos (...) pues ha habido un poco de todo, porque si que hay gente que viene
te mete una charla de resolucion de problemas, que te explica la clasificacion de los
problemas de la suma y le dices, pues vale, muy bien, pero y esto como lo hago después
(MO1992).

Estas palabras nos invitan a reflexionar si verdaderamente la formacion permanente

satisface las necesidades formativas del profesorado.
4.4.4. Método

En este espacio analizaremos como es la puesta en practica en el aula de la ensefianza
matematica por parte de los entrevistados.

Al hilo de esta idea, vemos como MA1950 trata de llevar al aula el método Montessori,
y la pedagogia activa que impulsa la Asociacion Rosa Sensat (Feu y Torrent, 2021);
aprendido durante su estancia formativa en Catalufia, hecho que demuestra que, en este
caso, la formacion permanente cambia la vision inicial sobre la ensefianza.

En Primaria lo pasé muy bien con los chicos, también segui un poco el método
Montessori y haciamos muchas salidas, muchas salidas. (...) Segui un poco la escuela
Montessori, pero tuve muchisimos problemas, porque habia mucha diversidad de nifios
Y no teniamos apoyos, y, va, pues, oye, hice lo que pude, pero mucho menos (MA1950).
En este aspecto, coincide con MO1950, quien insiste también en la ensefianza de las
Matematicas fuera del recinto escolar; en esta ocasion, sin embargo, en conjunto con la
materia de las Ciencias Naturales.

El daba Ciencias Sociales, y yo daba Matemdticas y Ciencias y aprovechdbamos por
ejemplo el visitar un convento, el de San Antonio el Real, o una catedral como la de
Segovia concretamente, para, no solamente explicarles a los chicos la belleza artistica
de estos lugares, sino también aprovechar para meter Matematicas —cudnto tiempo
hemos tardado, y su hay tanta distancia, a qué velocidad nos hemos movido, y si
hubiéramos acelerado o desacelerado... Anda, que mediamos y mensurabamos todo lo
que se podia, incluso en la catedral, hasta los metros cubicos de aire que cabian en la
catedral. De una forma muy aproximada, claro, porque eso no es un cuerpo regular, ni
mucho menos, pero bueno. Trabajabamos en este sentido, si, a través de problemas

(MO1950).
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Por otro lado, autores como Parra (2009) exponen que, en el periodo tecnocratico el sector
editorial desempefia un importante rol como agente mediador entre la administracion y el
profesorado. De esta manera, en el panorama educativo conviven dos modelos didécticos:
uno centrado en las tareas académicas, y otro en el alumnado.

A mi me gustaba mucho hablar con ellos de los viajes que hacian, de lo que comian (...)
todo eso es una experiencia que la puedes insertar en cualquier momento. (...) Es que yo
creo que las asignaturas no se pueden aislar, vamos, si tu reparas un poco por la vida,
tu no puedes aislar. Nosotros jugabamos una vez a la semana, teniamos hora de cocina.
Algunas veces ibamos a la cocina del colegio, cuando la cocinera estaba de buen humor,
y otros dias, en clase, con cosas que no podian herirse, con fruta, con la tarta de
cumplearios...(MA1950).

Sin embargo, Parra (2009) subraya que, en el caso del otro modelo didactico, el impuesto
por la administracion educativa y seguido mayoritariamente por el profesorado, se
produce una gran contradiccion en términos del pensamientos pedagdgico, porque
“suponia conciliar un modelo de formacion humana basado en la idea de la educacion
personalizada y en los principios psicologicos del conductismo, y el fracaso que en
términos de motivacion para los alumnos representé la aplicacion del modelo por
objetivos” (p. 155). En los afos setenta, tal y como afirma Garcia (1980), las fichas
“llegaron casi a constituir una plaga en ciertas escuelas” (p. 228), con la idea de que estas
se adecuaban a las condiciones de los estudiantes.

La ensenianza individualizada llevada a la realidad, no en los papeles, como entonces se
llevaba. A base de fichas personalizadas para cada alumno. (...) Si que es verdad que
puedes globalizar en muchas cosas, pero necesitas de diferencias personalizadas, ni
siquiera individualizadas, personalizadas, la persona con su carga personal, de
personalidad. (...) El muchacho esta trabajando en este sentido, se levanta, coge su ficha
y trata de desarrollarla. Después, hacemos una puesta en comun a nivel general, pero,
sobre todo, a nivel particular, porque esa ficha estd individualizada, mas todavia,
personalizada. (...) Hombre, en la ficha habia algo muy globalizado, pero cada uno tenia
una parte diferente. (...) Nosotros, de lecciones magistrales, cuando el maestro explica,
muy poco, muy poco, porque los alumnos trabajaban asi.

Aun denominado como personalizado, este método tiene sus raices en el método
expositivo tradicional, cuyo principal objetivo es garantizar el éxito académico del
estudiante a través de “técnicas instrumentales y habitos de trabajo que aseguren un ajuste

adaptativo sin trabas a la ensefianza escolar y a sus exigencias” (Parra, 2009, p. 155).
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Como expone este mismo autor, en primer lugar, se presenta el tema de estudio; se utiliza
algin recurso motivador para despertar el interés; se explican los conceptos
desconocidos; se realiza lectura “comprensiva” del tema en el libro de texto; se pasa a la
realizacion de actividades en fichas; y, finalmente, se corrige de manera colectiva y se
resuelven dudas.

Pues muy activo y partiendo de la realidad que los alumnos vivian. Nunca he tratado de
huir de la hipotesis y de las ideas que no se pudieran demostrar sensiblemente. (...) Con
todo aquello que fuera abstracto, tratar de compararlo o hacerlo con algo que fuera
tangible y se pudiera tocar. (...) Mis clases de Matemdaticas eran muy instrumentalizadas
v en base de hechos reales. La teoria me gustaba a mi contarsela yo y descubrirsela a
ellos. Unas veces de manera personalizada, y, otras, de forma mds socializada
(MO1950).

Estas palabras nos muestras como el método lleva al alumno a ser un sujeto pasivo en el
aula, siendo el docente el poseedor del saber, mientras que el discente actia como
destinatario. Se presenta una lucha por descubrir la mejor forma y los métodos mas
efectivos a partir de los cuales el alumnado pueda adoptar las normas sociales e ideales
del momento histdrico.

Uy, en Primaria también bailaba muchisimo con los chicos, muchisimo, lo que pasa es
que en Primaria ya es otro tipo de actividad, porque te limita mucho. Yo en Primaria me
he visto muy limitada. He hecho lo que he podido, pero habia unos textos, habia unos
libros, habia que adaptarse a esos libros, porque, claro, si te exigen comprar unos libros,
no los vas a guardar...(MA1950).

Como ella misma reconoce, el uso del libro limita y condiciona la practica docente y el
método de ensefianza de las Matematicas. MO1971, por su parte, reconoce el miedo a
dejar el libro. Garcia (1980) recoge que este recurso se presenta como el punto de
convergencia de las distintas concepciones que repercuten en la tarea de educar. Su uso
da importancia a la comunicacion docente-alumnado, “porque este aprendera merced a la
accion y ensefianza directa del maestro” (p. 227). En este modelo, aparece la capacidad
explicativa del docente.

La explicacion. (...) Explicar bien es cuando metes recursos apropiados y diddacticos,
para que eso mismo que te esta poniendo el libro que tienes que dar obligatoriamente,

sea agradable, sea atractivo, y ademds se generen estructuras en el alumno, y se le

queden bien (MO1971).
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El docente se sitia como conferenciante, y ha de hacer su exposicion lo mas clara y
completa posible. El éxito dependerd de la claridad, asi como el poder de llamada de
atencion de cara al alumnado. El alumnado, por su parte, tendrd como tarea escuchar,
comprender y asimilar; rol pasivo (Peralta, 1995).

Otro factor que guarda una estrecha relacion con este modelo de ensefianza basado en el
libro es la vida real, o la relacion con la realidad que guarda el proceso de ensefianza-
aprendizaje. MA1992, por ejemplo, defiende la necesidad de presentar ejemplos de la
realidad cercana. Sin embargo, eso no siempre ocurre en los libros de texto, donde, tal y
como denuncian Blanco y Cérdenas (2013), en ocasiones los contextos que presentan
estan claramente distanciados de los intereses, preocupaciones y pensamiento del
alumnado; y cuando si tienen relacion con la vida real, tienden a presentar redacciones
artificiales de un tipo de problemas impropios para el estudiante (Arenzana, 2008).
Siempre con ejemplos de la vida diaria y de cosas que ellos mismos puedan entender
(MA1992).

Precisamente esa relacion de la Matemadtica con la realidad de las personas es la que
persigue la resolucion de problemas. Podriamos decir que, a partir de la década de los 60,
en Espafia se aprecia una creciente preocupacidon por incorporar la resolucion de
problemas en el curriculo de las Matematicas escolares (Castro, 2008).

Luego también haciendo cdlculos y problemas, mds problemas que cuentas, por
supuesto, porque me parece mucho mas importante el razonamiento, pero el
razonamiento no todos lo tienen tan claro, asi que, haciéndoselo facil, haciéndoselo con
mas preguntas, para que lleguen al final (MA1967).

Como podemos ver, los narradores se inclinan por los problemas, y no tanto por las
cuentas, por el proceso de razonamiento que implica su resolucion. En €l se combinan
conocimientos, reglas, técnicas y destrezas; constituyendo la forma mas elevada del
aprendizaje (Gagné, 1979). En este punto aparece la duda de como trabajar la resolucion
de problemas matematicos en el aula.

La cuestion de problemas me gusta mucho trabajarlo mucho, porque es donde tienen mds
lagunas. (...) Siempre con el tipico formato de leer bien, después sacar y estructurar
datos; procurar ver si hay datos que no se necesitan para nada, los que si se necesitan,
v, después, plantear situaciones que se necesiten, y realizar bien las operaciones
(MO1971).

Otro elemento que forma parte de la ensefianza de las Matematicas en los relatos de los

entrevistados es el juego. Tal y como senala Gairin (1990), esta es una estrategia exitosa,
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no solo porque mejora la actitud hacia la disciplina, sino porque también es una via mas
efectiva para la consecucion de habilidades y conceptos, respecto al lapiz y papel.

Para las cuentas, poner lo que él llamaba “cuadrados magicos”, tipo sudokus. Entonces,
los chicos lo hacian jugando, al final hacian cdlculo, pero de otra manera. A mi eso me
valio mucho para esto (MA1967).

Por otro lado, el juego permite y requiere la contribucion de varios participantes, lo cual
plantea la necesidad del trabajo grupal en el proceso de ensenanza-aprendizaje.

Siempre procuraba, que, si algun nifio tenia algun problema, o le costaba un poco mdas,
pues ponerle con alguien que pudiese ayudarle, porque creo que siempre, si juntas a los
que tienen mas dificultades, no van a ver mas que dificultades, en cambio, si les pones
con un nifio que tiene una vision mds avanzada, o tiene mas facilidad, pues siempre le
puede servir de modelo para ver otras cosas y abrirle un poco el camino (MA1971).
Iglesias et al. (2017) defienden la necesidad de la ensefianza matematica a través del
aprendizaje cooperativo.

El aprendizaje de las Matematicas en conjunto con otras personas, como ocurre en el aula,
requiere no solo el razonamiento individual, sino también la verbalizacién y
comunicacion dirigidas hacia los que nos rodean. A esto mismo hace referencia MA1992,
quien refleja la importancia de expresar lo aprendido.

Hay una cosa que me gusta hacer, que expresen verbalmente pues cudl es el problema.
(...) me gusta que lo expresen. Qué haria, qué me piden. Primero, que comprendan los
datos que nos da y hacia donde tienen que ir. Si son capaces de expresarlo verbalmente,
casi seguro que han comprendido donde esta el problema, o qué necesitan saber y a
donde quieren llegar (MA1992).

Siguiendo los relatos de los entrevistados, podemos ver que en ocasiones el método de
trabajo estd vinculado al tipo de contenido que se trabaja, siendo dificil, por lo tanto,
trabajar en grupo, o de manera activa, segun qué contenidos.

Hay cosas que, por ejemplo, no se pueden hacer; todo el calculo mental, evidentemente,
de forma individual, pero la resolucion de problemas, si que me gusta que sea en grupos
(...) Todo lo que es geometria, da pie a pintar, a tocar... Toda la aritmética, pues las
regletas, los cubitos; pero si que creo que lo que es toda la parte de geometria, todo lo
que es dibujar, buscar formas geométricas, dibujarlas, pintarlas, los distintos tamarios,
pues eso si que da mds pie a eso (MO1992).

En definitiva, siguiendo a Blanco y Cardenas (2012), podriamos decir que la mera

experiencia no sirve para producir aprendizaje, sino que se hace necesario el
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establecimiento de un marco teodrico por parte del profesorado, que le sirva para dar
sentido a su experiencia y acciones en el aula; de lo contrario, estariamos hablando de

una conocimiento mecanico, rutinario, y o poco sistematizado.
4.4.5. Contenidos

En este epigrafe la pregunta que nos planteamos es qué se ensefla; qué contenidos eligen
los protagonistas para llevar las Matematicas al aula de Primaria, como realizan su
seleccion, y de qué manera estos se organizan en el transcurrir diario.

Por lo tanto, para el periodo de tiempo estudiado en los relatos de nuestros entrevistados,
el plan de formacion esta recogido en los Cuestionarios Nacionales para la Ensefianza
Primaria de la Ley de Educacion Primaria de 1945; las Nuevas Ordenaciones para la
Educacion General Basica, segin la Ley General de Educacion de 1970; las ensefianzas
minimas para Matematicas en la Educacién Primaria y Educaciéon Secundaria
Obligatoria, derivadas de la Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo de 1990;
y, finalmente, el curriculo definido en los Reales Decretos de ensefianzas minimas para
Primaria y Secundaria derivados de la Ley Organica de Educacion, del 2006.
Comenzando por el primero de ellos, en los Cuestionarios Nacionales, las Matematicas
son consideradas instrumentos para razonar, y los contenidos que se abordan son de
aritmética, medida, aritmética comercial, geometria, e inicios en la estadistica y algebra.
Pues algunos me faltaban, o en algunos momentos no los veia adecuados, en otros
momentos no surgian efecto, entonces, yo cambiaba e iba saltando. Vamos a ver, tenias
que cumplir unos objetivos, claro, y en un 90% los nifios lo cumplian, pero ya la
metodologia y el que tu avanzaras o retrasaras, eso era ya cosa tuya tambien (MA1950).
No podemos olvidar que, en esta época, el modo de concebir y practicar la ensefianza no
estaba tanto en manos del profesorado, como en el manual escolar (Escolano, 2009), en
concreto, la Enciclopedia.

En principio me les daban elegidos, porque habia unos textos, sobre todo unas
Enciclopedias donde venia todo lo que habia que estudiar de Geografia, de Historia, de
Matematicas y de Gramdtica. Después, mas adelante, en la EGB, se doto de una serie de
contenidos, pero que habia un poco que elegir o priorizar, poner un poco por orden, y,
claro, yo tengo un poco también la experiencia de que a los ultimos once casi nunca
llegabas en el curso. Llegabas en el ultimo trimestre, porque echabas a correr. En
principio los daban pensados y luego tu tenias que hacer tu propia programacion que el

inspector de sancionaba (MO1950).
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Pasando a las Nuevas Ordenaciones del 1971, en ellas las Matematicas se presentan como
estructuras formales en las que se ordena el conocimiento; siendo la disciplina que provee
de instrumentos intelectuales para interpretar, representar, analizar, explicar y predecir
los aspectos de la realidad. Se persigue el logro de capacidades, y la resolucion de
problemas matematicos, interiorizando y creando estructuras matematicas, en cuyo
fundamento estd la Matematica Moderna (Rico et al., 2011).

Hay que trabajar mucho el calculo, hay que trabajar la cuestion de dlgebra, los
problemas y, en fin, todo esto (MO1971).

A partir de la reforma legislativa del 1990, el aprendizaje matematico estd relacionado
con el uso de estrategias para la resolucion de problemas, y actitudes positivas hacia la
materia; persiguiendo el desarrollo del pensamiento matematico.

Finalmente, en la normativa que se implementa en los primeros afios del siglo XXI, se da
valor nuevamente al uso del conocimiento matematico en situaciones problematicas,
pero, sobre todo, dando respuesta a casuisticas de la vida cotidiana, utilizando los
conceptos en el propio contexto.

Luego me gusta plantearles situaciones o bien de la vida diaria, o bien que les exija el
tener que analizar, tener que pensar, todo ese tipo de cosas. (...) Todo lo que es andlisis
de datos, que sale muy poquito, o sale al final de los temas, pues eso a partir de noticias
que salen en los periodicos... (M0O1992).

Tras realizar este recorrido por los diferentes programas legislativos que se suceden en el
periodo de tiempo que reflejan los relatos de los entrevistados, compartimos las ideas de
Gonzalez (2013), quien mantiene que, incluso tras la gran reforma del 1970, el curriculo
sigue siendo muy teorico, y alejado de la realidad, y esto claramente se ve en los extractos

que hemos mostrado, en los que simplemente se enumeran contenidos.
4.4.6. Recursos materiales

Autores como Arrieta (1998) defienden el uso de recursos materiales en la ensefianza de
las Matematicas, ya que estos permiten referirse a un soporte fisico, favorecen la
visualizacion; pudiendo convertirse en punto de partida hacia la construccion de un
conocimiento matematico mas comprensible.

En el caso de nuestros entrevistados, Unicamente los narradores que estudiaron
Magisterio en el plan del 1950 iniciaron su practica docente antes de los anos 70; todos
los demas, lo hicieron después. En este sentido, a través de sus relatos, percibimos como,

en el caso de los primeros, los recursos para la ensefianza eran escasos.
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Nosotros teniamos recursos muy limitados, haciamos nosotros el material, te puedes
imaginar como lo haciamos, como podiamos (MA1950).

Hecho que no nos sorprende si tenemos en cuenta que, tal y como sostiene Flecha (1997),
las malas condiciones eran el dia a dia de la escuela, incluso en lo que se refiere a espacios,
pues los locales que no servian para nada eran los cedidos por el Ayuntamiento para la
escuela.

Bueno, si, el primero de todos, fijate, fue en el Valle del Tabladillo. La escuela era un
cuchitril, un cuchitril, porque tenia un ventanuco que media de largo 40 centimetros, y,
de ancho, 30, y no habia mas ventilacion, ni mas luz. Una bombilla colgada del techo de
25 vatios. Aquello era todo lo que... En aquella aula tenia que meter a los nifios que me
tocaban (MO1950).

En cambio, los narradores que iniciaron su trayectoria profesional después de la reforma
legislativa del 1970 si recuerdan haber utilizado material, aunque tampoco podemos
afirmar que en abundancia.

Regletas, si, pero ya empezamos a dejarlas. Yo si que utilicé muchisimo, aparte de los
cuadernillos de Rubio, los tipicos de cdlculo, utilicé unos juegos, los miniarcos, cajitas
en las que tenian fichas con toda la historia de calculo de todo tipo... (MA1967).

Al igual que aparecen relatos haciendo mencion a material de tipo estructurado, también
estdn quienes reconocen haber creado ellos mismos sus propios recursos para la
ensefianza matematica.

Material simple, el mismo folio lo plastificabas y vas haciendo, pero ellos lo van
manipulando, y lo van viendo (MO1967).

Sin embargo, es llamativo cémo el material didactico que se utiliza en la ensefianza de
las Matematicas segun los entrevistados no sufre evolucidon ningiin cambio a lo largo de
los afios; siendo el mismo el utilizado por todos aquellos que han hecho uso de este tipo
de elemento en la practica de aula. Esto ocurre, por ejemplo, con los cuerpos geométricos
que todos recordamos (de madera o de pléstico), o las balanzas; sin olvidarnos de las
regletas. Lo cual nos lleva a la idea de que, cuando se usan, los materiales,
mayoritariamente son estructurados, sin embargo, se refleja un estancamiento en lo que
respecta a la variedad. Ademas, el tipo de material utilizado, en todos los casos, es de uso
en estatico, es decir, sobre una mesa, o, en el mas extrafio caso, en el suelo.

Finalmente, es importante destacar que los ocho entrevistados, formados en cuatro Planes

de Estudios distintos, que desarrollan o han desarrollado su practica educativa en épocas
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y espacios diferentes, coinciden en uno de los materiales en la practica de aula de las
Matematicas: el libro de texto.

Si, st que utilizabamos libro de texto, sobre todo era una tranquilidad para el profesor,
porque trasmitir los conocimientos a viva voz... Lo que pasa es que yo el libro de texto,
sobre todo, sobre todo, lo he utilizado para resolver los ejercicios que la teoria decia
(MO1950).

Y es que, los cambios legislativos, sociales y educativos han provocado también la
evolucion de los libros de textos, que se han ido adaptando a la demanda del mercado, asi
como los intereses de las editoriales, siguiendo, hoy en dia, siendo mediacion pedagogica

esencial (Escolano, 2012).
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CAPITULO V. DISCUSION DE RESULTADOS

La finalidad de este capitulo es la de realizar una discusion de los datos obtenidos en el
estudio comparando nuestros resultados con los de estudios previos. Realizaremos esta
discusioén en funcion de las categorias propuestas para el andlisis de los datos, que

coinciden con los objetivos del estudio.
5.1. La formacion matematica recibida durante la etapa escolar

El primer objetivo especifico de este estudio era conocer la formacion que los
protagonistas han recibido en el &mbito de la Matematica durante su etapa escolar. Para
abordarlo, nuestra discusion se centra en dos teméticas: el método de ensefianza empleado
por el profesorado de esta etapa y los materiales y recursos de los que hacia uso.

En consonancia con lo expuesto a lo largo del trabajo, y lo defendido por autores como
Baelo y Arias (2011), Cruz (2016), Pozo y Rabazas (2013), Egido (1994), Garrido (2005)
y Vifiao (2014); la educacion primaria del franquismo coincide claramente con el método
tradicional y unidireccional que trazan nuestros relatos, en el que la figura principal es el
docente, encargado de transmitir los conocimientos.

En esta imagen que vemos de la ensefianza de la Matematica, el alumnado adopta un rol
pasivo, en el que su obligacion es retener los conceptos matemadticos. Con esto mismo
coincide Peralta (2001) cuando habla de una defectuosa educacion matematica, o
Chamorro (1995), quien senala que los métodos memoristicos y la practica de ejercicios
repetitivos es fruto del escaso conocimiento del profesorado acerca de la materia. No
podemos olvidar que, durante el franquismo, lo que se espera del profesorado no es la
formacion del alumnado en Matemadticas o Lengua, con lo cual, ni su formacién, ni su
practica estan encaminadas a tal enfoque, sino, al ideario religioso y patridtico defendido
por el Estado y la Iglesia (Rodriguez, 2004; Rivas, 1998; Escolano, 1998 y Beas, 2010).
Tal y como podemos observar en los relatos, los materiales y recursos utilizados para la
ensenanza, o su escasez responden al ideario planteado durante el franquismo, y el
método de ensefianza que ya hemos senalado. En esto mismo coincide el estudio de Parra
(2009) quien afirma que durante el periodo nacionalcatolicista, el material curricular
quedaba reducido al libro, cuaderno, lapiz y pluma.

La omnipresencia del libro de texto en todos los relatos responde a la obligatoriedad y
uso exclusivo que implementa el régimen franquista (Diego 1999; 2000). Como hemos
podido comprobar, los entrevistados recuerdan la Enciclopedia con un sentimiento

positivo, a pesar de presentar el contenido de manera fragmentada; hecho que se justifica
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con el rol propagandistico y adoctrinador que refleja Capellan (2006). Por otro lado, no
podemos olvidar que el manual escolar, ademds de ser obligatorio, es unico, lo cual
impide que el entrevistado pueda llegar a establecer comparaciones, pues su sentimiento
de agrado es el reflejo de la instruccion que recibia en los ideales del momento (Martin,
2020; Gomes y Gonzalez, 2021; Gonzélez, 2020 y Blas, 1999).

Otro elemento importante que descubren los testimonios es el de los roles que el régimen
dictatorial asigna a hombres y mujeres a través del texto y las imdgenes del manual
escolar. Esto mismo también se refleja en los estudios de Martinez (2019) y Gémes y

Gonzalez (2021), quienes definen este material como portador de la cultura dominante.
5.2. Las Matematicas durante la ensefianza media

El segundo objetivo especifico se centraba en identificar las conexiones entre la
formacién matematica recibida en el periodo escolar y la aprendida en la ensefianza
media. Tal y como se aprecia en los relatos, en la etapa de la ensefianza media el libro de
texto y cuaderno son los protagonistas indiscutibles del proceso de ensefianza-aprendizaje
de las Matematicas, aspecto que coincide con Araque (2008), quien afirma que el
franquismo considerd la ensefianza media como principal via para introducir sus
principios ideoldgicos. En esta tarea, la censura y control sobre el manual escolar (Blas,
1999), convierten el libro de texto en herramienta principal para encaminar al adolescente
en los ideales del momento (Capellan, 2006; Gonzalez, 2020); lo mismo ocurre con el
cuaderno (Martin, 2020).

En lo que respecta a la ausencia de material manipulativo que expresan los entrevistados,
esto se debe a la vision tradicional de la materia que impera en nuestro sistema educativo
y legislativo. No es hasta la Ley Orgénica de Ordenacion General del Sistema Educativo
de Espafia, del 1990, cuando el alumno aparece como constructor de su propio
aprendizaje, a través del juego, la accion y experimentacion. En este sentido, la
perspectiva que vemos en todos los relatos es totalmente opuesta a lo que propone Bruner
(1991), quien indica la necesidad de que exista una manipulacion inicial por parte del
alumnado, pasando por el enfoque pictorico de representaciones, para llegar finalmente a
la generalizacion con lo abstracto.

El método de ensenanza de la Matematica en la ensefianza media que reflejan los relatos
narradores tiene como figura principal el profesorado, que es el encargado de exponer
continuamente los conceptos matematicos. Esta vision coincide con la que Azcarate

(1998) denomina como vision tradicional del docente de Bachillerato, en la que se limita
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a “ensefiar” Matematicas. Tal y como expone esta misma autora, el Unico objetivo de la
ensefianza es la transmision del saber matematico “como cuerpo organizado de
conocimientos, identificando el conocimiento y dominio de los conceptos y destrezas con
el desarrollo de las capacidades del pensamiento formal” (p. 130). En dicho enfoque, el
profesorado, ademas de transmisor, hace también de controlador del saber del alumnado,
siendo estos “meros receptores pasivos de un saber ya organizado y elaborado que deben

integrar, tal cual, en su bagaje de conocimientos” (Azcarate, 1998, p. 130)
5.3. La formacion inicial en el campo de las Matematicas

El tercer objetivo especifico que plantedbamos era indagar en la formacion inicial
recibida, contrastando el contenido matematico y el contenido docente matematico.

En el método de ensefianza en Magisterio se repite el mismo patrén que contdbamos en
la ensefianza escolar y media. En su mayoria, los relatos muestran un proceso de
ensenanza-aprendizaje mondtono, basado en la memorizacion de conceptos que el
profesorado se encarga de escribir en la pizarra hasta llenarla. Esto claramente se aleja de
laidea de Azcérate y Cardefioso (1998), quienes abogan por enseiar a ensefiar ensefiando,
ya que todos los elementos utilizados de cara a la formacion del profesorado son objeto
de aprendizaje; desde el método, hasta los recursos o técnicas.

En este sentido, autores como Vacc y Bright (1994) sefialan como uno de los resultados
mas significativos con profesorado, es el efecto que tiene en su buen desarrollo
profesional, la coherencia que haya existido entre la forma de trabajar del formador y la
filosofia que se intenta transmitir en los contenidos. Como hemos podido ver en el
analisis, incluso cuando en los planes de estudios la didactica esta presente, en la practica
de aula, la ensefianza sigue centrada en ensefiar Matematicas, y no en ensefiar a ensefar.
Por otro lado, Azcarate y Cardefioso (1998) defienden que para desencadenar el proceso
de construccion del conocimiento profesional existe la necesidad de que el futuro docente
se vea implicado en la formulacion y resolucion de problemas practicos profesionales
relevantes en la futura labor docente, y con sentido para la misma. Sin embargo, esto no
sucede si tenemos en cuenta los relatos de nuestros entrevistados, donde prima el
aprendizaje superficial y memoristico de conceptos matematicos

Como hemos podido comprobar a lo largo del andlisis, los relatos nos muestran dos
perspectivas cuando preguntamos a los protagonistas acerca de los contenidos que han
trabajado en Matemadticas durante su formacion inicial. Por un lado, nos enumeran

contenidos matematicos, y, por otro lado, estdn quienes reclaman la ausencia absoluta de
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lo que podriamos denominar como contenido didactico (Blanco et al., 1995). De alguna
manera podriamos decir que ambas son dos formas de expresar lo mismo, la falta del
matiz pedagdgico que tan necesario resulta en la futura préctica. Esto mismo es lo que
Azcarate y Cardefioso (1994) reflejan como el gran problema de la didactica de la
Matematica, comprender la diferencia entre la materia como disciplina, y aquella vista
desde un enfoque escolar.

En este sentido, al contrario que el aprendizaje basado en la retencion de contenidos
matematicos, Castle y Aichele (1994) defienden que el conocimiento profesional del
profesorado se construye personalmente, y no es algo que pueda transferirse, por lo tanto,
la ensefianza matematica del futuro profesorado no puede ser, como ocurre en los relatos,
un proceso memoristico. Azcarate (1995) sefiala que el sentido ultimo de la formacion
del profesorado en Matematicas ha de ser la explicitacion, reflexion y evolucion del
modelo didactico personal implicito en sus creencias y consideraciones forjadas durante
sus experiencias previas con la materia.

El periodo de practicas dentro de la formacion inicial, tal y como afirma Blanco (1991b),
resulta ser una etapa trascendental. Sin embargo, cuando profundizamos sobre ello en las
entrevistas, vemos como los recuerdos no parecen ser significativos en la construccion de
su identidad profesional.

Por otro lado, los recuerdos nos muestran como en el aula de practicas, los protagonistas
encuentran el modelo didactico que ya conocen de su formacion, por lo tanto, al contrario
que lo que recogen Azcarate y Cardenoso (1998), los narradores no logran construir
referentes que les permitan analizar todas las variables implicadas en sus decisiones y los

efectos que ellas pueden tener.
5.4. La enseinanza de las Matematicas en el aula de Primaria

El cuarto y ultimo objetivo especifico de nuestra investigacion era analizar la practica
docente de los protagonistas y la influencia que en ella ha tenido la formacion inicial
recibida en la ensefianza de las Matematicas.

Autores como Llinares (2011) sefialan que las tareas que el futuro docente realiza durante
su formacion inicial son su referente, y aquellas que le hacen comprender y aprender, de
ahi la importancia de que haya coherencia entre lo que el formador realiza, y lo que
pretende transmitir. Asi, vemos como los protagonistas, en su practica, recurren al modelo
asimilado durante sus afios de formacion en los que la ensefianza de las Matematicas

busca principalmente el éxito académico, y no tanto el conocimiento comprensivo y
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eficaz para desenvolverse en la vida cotidiana (Alsina, 2019b). Esto a su vez coincide con
lo que expone Hernandez (1994), quien apela a no olvidar que, a pesar de las alternativas
metodolodgicas que se suceden con las diferentes legislaciones y momentos historicos, la
ensefianza sigue ligada a procesos tediosos y memoristicos, que, salvo pequefias
excepciones, se mantiene alejada de las innovaciones.

Como ya hemos sefialado anteriormente, durante el franquismo el uso del manual escolar
era obligatorio, y pasaba por un severo control por parte de la administracién. Sin
embargo, cuando tratamos el tipo de material que emplean los protagonistas a la hora de
ensefiar Matematica, el libro vuelve a tener presencia en todos ellos. Hecho que nos
muestra que, incluso tras el franquismo, y a pesar de la evolucion legislativa, algunos
ideales siguen latentes (Cabero et al., 1989; Garcia y Caballero, 2005).

La ensefianza dirigida por un libro de texto queda lejos del aprendizaje centrado en
contenidos Tutiles fuera de los limites de la escuela (Alsina, 2014; Gallego, 2005;
Fernandez, 2010; Biniés, 2008). Recurso que también es contrario a la Educacion
Matematica Realista (Freudenthal, 1991) o al planteamiento de Principle and Standarts
for School Mathematics (Alsina, 2015), de integrar los contenidos y los procesos,

buscando su aplicabilidad en contextos, persiguiendo un uso comprensivo y eficaz.
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CAPITULO VI. CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y FUTUROS
DESARROLLOS

Dedicaremos este ultimo capitulo a presentar las conclusiones a las que hemos llegado
tras concluir nuestro estudio. A través de ellas, daremos respuesta a los cuatro objetivos
especificos que han guiado toda la investigacion, asi como a la pregunta principal: ;Cémo
ha sido la formacion inicial del profesorado de Educacion Primaria que se ha formado en
la segunda mitad del siglo XX en la provincia de Segovia?

1. Conocer la formacion recibida por los docentes protagonistas en el ambito de la

Matematica durante su etapa escolar.

En primer lugar, los datos obtenidos nos muestran como la etapa escolar no es reconocida
como de gran valor educativo, sino mas bien como un paso hacia la ensefianza media.
Esto mismo se ve traducido también en el campo de las Matematicas, donde no parece
existir un objetivo propio de la formacion en estas edades, y, por lo tanto, la materia no
estd fundamentada, lo cual se refleja en un proceso de ensefianza-aprendizaje meramente
mecanicista. Todo ello, sin duda, influenciado por la época en la que se ubican nuestros
relatos, y que, a su vez, reflejan claramente la evolucion del periodo franquista; evolucion
que se percibe mas en los planes de estudios que en la practica real de aula.
Dicho esto, vemos como la Matematica en estas edades se aleja de las necesidades e
intereses del alumnado, optando por una ensefianza en la que el verdadero protagonista
es el docente, mientras que la unica tarea que tiene el alumnado es la de asimilar. En este
sentido, si ya hemos mencionado el escaso valor educativo de la ensefianza primaria y de
la Matematica, si nos centramos en el caso de las mujeres, este es todavia mas
insignificante. La mujer no pertenece al ambito al que se dirige la ensefianza matematica,
y, cuando esto ocurre, es sefialada como la encargada del hogar y tareas domésticas. Esto
puede verse en la practica de la ensefianza Matematicas, y también en las imagenes y
contenido escrito de los manuales escolares, que en aquella época eran obligatorios.

2. Identificar las conexiones existentes entre la formacion matemdtica recibida en

el periodo escolar y la aprendida en la ensefianza media.

El paso de la ensefianza primaria a la educacion media tiene un rasgo caracteristico y este
es la distincion que se marca en la comprension que se tiene sobre la Matemadtica. Si en
la primera etapa hablabamos de escasa significatividad de la materia, en esta segunda
etapa, la materia gana protagonismo. Sin embargo, mientras que en la etapa primaria

velamos escaso material manipulativo, en este periodo, es inexistente. Por lo tanto, el
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profesorado vuelve a ser el protagonista y Unico poseedor de conocimiento, de cuya
capacidad de transmitir los contenidos, dependerd el grado de aprendizaje del alumnado.
Hecho que nos muestra como el alumnado recibe los contenidos matematicos en su estado
final, sin necesidad de comprenderlos ni de reflexionar sobre ellos, su Unico y principal
objetivo es el de recibir las lecciones y tratar de volcarlas en la prueba final en forma de
formulas y conceptos cerrados. Esto nos lleva a ver también el escaso valor practico que
se percibe de la Matematica, cuyo “aprendizaje” esta ligado unicamente a aprobar los
exdmenes. Se trata por lo tanto de aprendizajes mecanicistas y contenidos matematicos
alejados de la realidad cotidiana del alumnado; provenientes nuevamente de los manuales
escolares, que, ademds de transmitir los valores del régimen, se encargan también de
influir sobre el futuro desarrollo académico de los estudiantes.

3. Indagar en la formacion inicial del profesorado recibida: el contenido

matematico y el contenido docente matemdtico.

Aunque la formacion inicial es entendida como aquella responsable de ensefiar a ensefiar,
nuestros relatos nos muestran cémo esta etapa formativa sigue el mismo estilo de
ensenanza-aprendizaje que en las dos etapas anteriores. Por lo tanto, en el campo de las
Matematicas, se trata de contenidos meramente matematicos, enfocados mas a carreras
de corte cientifico, que de una formacion para el futuro profesorado.
Por otro lado, vemos cémo la evolucién que marcan los planes de estudios, obligada por
las circunstancias sociales y economicas, no tiene un claro reflejo en los métodos de
ensenanza. La didéctica es tan solo un atributo que acompafia a la Matematica, sin
embargo, en la practica, los docentes no reciben contenidos de caracter pedagdgico, que
le ayuden a fundamentar y guiar su futura practica en el aula de Primaria. Una vez mas,
el poseedor del conocimiento matematico vuelve a ser el profesorado, quien desarrolla
una ensefianza unidireccional, en la que el futuro docente se ve relegado a un puesto
secundario en el que, nuevamente, tiene como tarea fundamental Ginicamente asimilar.
Esto supone la ausencia de lo didactico y también de lo reflexivo, pues el futuro
profesorado no dispone de ocasién para imaginar ni deliberar acerca de como ha de
ensefiarse la Matematica en Primaria. A esto hemos de sumar también el periodo de
practicas, que se presenta como una etapa poco significativa y de interés para los
docentes, que no logran ver nuevos modelos de ensefianza, ni poner en marcha propuestas
de aprendizaje, lo cual, probablemente sea tan solo el resultado del tipo de formacién con

el que llegan al aula real.

97



CAPITULO VI. CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y FUTUROS DESARROLLOS

4. Analizar la practica docente de los protagonistas y la influencia que en ella ha
tenido la formacion inicial recibida en la ensefianza de las Matemdaticas.

La ultima categoria del analisis nos muestra que ni el paso del tiempo ni la evolucion
legislativa han conseguido desterrar ideas como las que atafien la ensefianza de la
matematica a un libro de texto. Por lo tanto, los protagonistas, al enfrentarse a la practica
de aula, mayoritariamente optan en sus primeras experiencias, por la via mas facil, la
tradicional. Esto mismo nos lleva nuevamente a un tipo de contenido matematico
instrumental y alejado de la realidad del alumnado; el objetivo vuelve a ser el de
memorizar y aprobar el examen; lejos de los aprendizajes cercanos a la realidad e
intereses del estudiante.
Claramente, este es el reflejo de la relacion que los protagonistas han establecido con la
Matematica a lo largo de toda su trayectoria académica, en la que esta materia ha sido
tratada como algo ajeno a la vida cotidiana. Por lo tanto, esta manera de entender las
Matematicas como un conjunto cerrado y organizado de contenidos instrumentales
influyen de manera directa en el estilo de ensefianza, en el que no existe la necesidad de
acercar los contenidos a la realidad del alumnado, sino simplemente de dotarle de
mecanismos, trucos y formulas para el éxito académico.
Una vez redactadas las conclusiones del estudio, llega el momento, por un lado, de volver
la vista atrds y pensar en las limitaciones que ha supuesto su realizacion; y, por otro lado,
de tomar una perspectiva de futuro, y reflexionar sobre lo que queda por hacer y las lineas
de investigacion que nos brinda la base de conocimiento que supone este trabajo.
En cuanto a la primera idea, no podemos olvidar que se trata de un Trabajo Fin de Master,
enmarcado dentro de un plan de estudios, y las consiguientes fechas y limites. Por lo
tanto, una primera limitacion esta en el tiempo de desarrollo de esta investigacion, que,
junto con el espacio permitido para la redaccion del informe, han sido dos grandes
obstaculos. En el segundo caso, hemos de resaltar la dificultad que supone coartar una
investigacion de corte cualitativo y su analisis de datos en tan solo cien paginas.
Por otro lado, centrandonos en los posibles futuros desarrollos, podemos destacar dos
grandes lineas: a) profundizar en la transmision de las Matematicas y la formacion de
maestras en la historia reciente; b) avanzar en las emociones que produce la materia en el
profesorado en nuestros dias comparandola con la de otras épocas.
En el primer caso, se trata de seguir indagando en lo que este trabajo ha supuesto tan solo
un primer acercamiento, y es la perspectiva de género en Matematicas. A lo largo de las

lineas de este trabajo hemos intentado, en todo momento, subrayar las diferencias o lo
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que parecen los “pequefios matices” que han fundamentado la ensefianza matematica, y
siguen presentes en la actualidad.

La segunda linea estaria relacionada con un tema candente como son las emociones, y su
presencia en el aprendizaje de la Matematica. Como ya hemos podido comprobar a lo
largo del andlisis de los relatos; las creencias, sentimientos y actitudes que desencadenan
los métodos de ensefianza-aprendizaje de esta materia, asi como el rol del docente,
suponen visiones y posturas muy diferentes respecto a las Matematicas. Por lo tanto,
resulta clave descubrir las posibles diferencias en cuanto a las emociones que despierta
esta materia en el profesorado de nuestros dias, y el formado en otras épocas.
Finalmente, no podemos olvidarnos de sefalar el aprendizaje que supone la realizacion
de una investigacion de este tipo. Se trata de un trabajo muy extenso, en el que intervienen
un gran nimero de datos e informacién, cuyo dominio es necesario por parte de quien
escribe. Como ya hemos mencionado al inicio, no so6lo se trata de implementar un método
de investigacion, sino de adentrarnos también en un campo que para la mayoria es
desconocido, como es el de la historia de la educacion. Por lo tanto, hacer frente a todas
las legislaciones que intervienen en el desarrollo y la construccion del trabajo, y ser capaz
de ligarlas a los datos que ofrecen los testimonios, no solo es una tarea muy costosa, Sino
que ademads implica gran dedicacion, y muchas horas de lectura. Sin embargo, leer el
resultado final es muy gratificante, porque supone dar voz y protagonismo a personas

anonimas, y reconstruir un trozo de nuestra historia reciente.
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