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Desde hace aproximadamente un
afio un grupo de profesores del 4rea de
conocimiento Didéctica de la Matemati-
ca hemos trabajado en la elaboracion de
dos textos que recogieran diferentes
aportaciones acerca de la formacién ini-
cial del profesorado de Primaria, Secun-
daria y Bachillerato en relacién a la edu-
cacién matemadtica.

Las conclusiones principales de am-
bos documentos (que adjuntamos) fueron
presentadas por D. Salvador Llinares
Ciscar, (Catedritico de Universidad de
Didéctica de la Matemdtica y Presidente
de la Sociedad Espafiola de Investigacién
en Educacién Matemdtica) y D. Lorenzo
J. Blanco Nieto, (Profesor Titular de la
Universidad de Extremadura y miembro
de la Junta Directiva de la Sociedad Es-
paiiola de Investigacion en Educacién

Matemdtica), en la Comisién de Educa-
cién, Cultura y Deporte, del Senado den-
tro de la Ponencia sobre *la situacién de
las ensefianzas cientificas en la educa-
cién secundaria?, el pasado 14 de marzo
de 2002.

El primer documento titulado °La
Formacién Inicial del Profesorado de
Matemiticas en Educacién Secundaria y
Bachillerato® fue elaborado por los profe-
sores Lorenzo J. Blanco, Profesor Titular
de Universidad de la Universidad de Ex-
tremadura, Carmen Azcérate, Profesora
Titular de Universidad de la Universidad
Auténoma de Barcelona y Tomés Ortega,
Catedritico de Escuela Universitaria de
la Universidad de Valladolid.

El segundo, titulado de ‘La Forma-
cién Matematica de los Maestros?, fue
elaborado por los profesores Lorenzo J.
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Blanco, Profesor Titular de Universidad
de la Universidad de Extremadura, Encar-
nacién Castro, Profesora Titular de Uni-
versidad de la Universidad de Granada y
M?® Victoria Sdnchez, Catedritica de Es-
cuela Unijversitaria de la Universidad de
Sevilla,

Ambos documentos fueron enviados
a los Departamentos universitarios que
tienen adscrita el drea de conocimiento
Didéctica de la Matemética para su difu-
sién y propuesta de sugerencias.

Los textos definitivos, que se presen-
tan, fueron debatidos y asumidos por los
Profesores-Investigadores asistentes al
’V Simposio sobre Investigacién en Edu-
cacion Matemdtica® celebrado en Alme-
ria, en septiembre de 2001 y por los asis-
tentes al *V Simposio sobre Aportaciones
del Area de Didctica de la Matemitica’,
celebrado en Alicante, en Febrero de
2002.

Una copia de ambos documentos
pueden encontrarse en la pagina web de
la Sociedad Espaiiola de Investigacion en
Educacién Matemdtica (SEIEM -
www.ugr.es/~seiem/) y de la Real Socie-
dad Matemdtica Espaiiola (RSME -
http://www.rsme.es/)

Son, por tanto, documentos que reu-
nen el consenso de los profesionales de la
Universidad espaiiola, perteneciente al
Area de Conocimiento Didéctica de la
Matemdtica que dedican su trabajo do-
cente e investigador a la formacién ini-
cial del profesorado.
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La formacién del Profesorado de
Educaciéon Secundaria

Recientemente el Gobierno de la
Nacién ha presentado un borrador de
Real Decreto acerca e la formacién del
profesorado de Educacién Secundaria
Obligatoria, Bachillerato y Formacion
Profesional que ha reabierto el debate
sobre un tema que tiene extraordinaria
repercusién para conseguir una educa-
ci6n de calidad.

El problema de la formacién del pro-
fesorado de Matemdticas en los niveles
de Educacion Secundaria es recurrente
en Espaiia como nos muestran algunas
publicaciones sobre historia de la educa-
cién. Por ello, es dificil de comprender
que se haya avanzado tan poco, a pesar
de las miiltiples denuncias y propuestas.

Dos ideas, que han subsistido a lo
largo del tiempo, siguen condicionando
la situacién actual. Asf, en la formaci6n
del profesorado de Educacién Secundaria
se ha mantenido la mdxima de que para
ensefiar es suficiente con el dominio de la
disciplina, lo que ha dado lugar a que el
profesor de ESO y Bachillerato tenga una
fuerte formacién cientifica y una casi nu-
la formacién sobre otros elementos pro-
fesionales necesarios para ejercer la pro-
fesion del profesor.

Actualmente, el conocimiento del
contenido es, casi el unico, referente pro-
fesional de la mayoria de los profesores
de secundaria. Y ello, a pesar, de que ya
nadie discute que el profesor necesita
también disponer de otros conocimientos
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de Didéictica de la Matematica y los deri-
vados de la prictica de ensefianza.

Por otra parte, la administracién edu-
cativa, incluida la Universidad, no ha
abordado el problema de la formacién
con rigor, a pesar de las miltiples peti-
ciones que se han realizado desde los sec-
tores profesionales de la ensefianza. Ac-
tualmente, dicha formacién se reduce a
un curso tedrico-prictico, sea el modelo
CAP (Universidad de Extremadura,
Huelva o Valladolid, UAB), FIPS
(UAM) o incluso algunos CCP experi-
mentales que se realizan después de con-
seguir la titulacién académica, autofinan-
ciado por las instituciones encargadas de
impartirlo, donde, a pesar de la buena vo-
luntad de los organizadores, la imposibi-
lidad de hacer milagros hace que la ma-
yoria de los participantes en el mismo se
muestren insatisfechos.

El nuevo sistema educativo, las nue-
vas propuestas curriculares a partir de la
LOGSE y la reforma que se adivina con
la inminente “Ley de Calidad de la Ense-
fianza indican nuevos contenidos, objeti-
vos, metodologia y criterios de evalua-
cién para la Educacién Secundaria. Es
evidente que la Sociedad evoluciona con
mucha rapidez y, por tanto, los retos edu-
cativos van cambiando, pero hay unos
principios bdsicos que son generales en
todos los curriculos europeos: hay que
propiciar una educacién para todos, los
aprendizajes deben ser significativos, la
heterogeneidad de las aulas requiere una
atencidn a la diversidad, y en ciertos ca-
sos, no tan aislados como se podia creer,

diversificaciones y adaptaciones curricu-
lares. Sin embargo, todos estos nuevos
factores no han sido suficientes para
abordar con rigor la formacién del profe-
sorado de secundaria a cargo de la Uni-
versidad.

Aparentemente, todos o casi todos,
compartimos la idea de que los profeso-
res tienen que tener un buen conocimien-
to de la materia a enseiiar. Sin embargo,
seguramente, las discrepancias surgirfan
en cuanto tratdsemos de determinar qué
es un “buen” conocimiento de esa mate-
ria, cémo se adquiere, su relacién con el
modelo de profesor, con el nivel educati-
vo y el contexto, con el conocimiento
profesional necesario para el profesor y
con su conducta docente.

Al no existir una orientacién profe-
sional para ser profesor de secundaria los
conocimientos de las diferentes materias
que recibe el futuro profesor en su licen-
ciatura son iguales que los conocimientos
que reciben los que van a dedicarse a la
industria, a la empresa o a la investiga-
cién bésica. Consideramos que el conoci-
miento de, y sobre, diversos contenidos
para un profesor debe ser distinto respec-
to de los conocimientos de ese mismo
contenido que necesitard otro profesio-
nal. Por ejemplo, el conocimiento de Ma-
temdticas que necesitard un Profesor de
Matemiticas en Secundaria deberd ser
diferentes del conocimiento de matemati-
cas que necesita un profesional (por
ejemplo, un estadistico), o aquellos que
necesitan de las aplicaciones de las Mate-
maticas (por ejemplo, un ingeniero o un
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fisico). Esta unicidad curricular no pare-
ce acertada ya que los profesores requie-
ren de un conocimiento préctico y espe-
cffico, relacionado con el contexto y con
el propio proceso de ensefianza/aprendi-
zaje, para llevar a cabo su trabajo de ma-
nera eficaz.

Por otra parte, la organizaci6én de los
contenidos en las Facultades correspon-
dientes no es la mds adecuada para la fu-
tura ensefianza de las Matemadticas en
Educacién Secundaria. Los futuros pro-
fesores debieran tener mucha informa-
cién sobre contenidos especificos de Ma-
temdticas, pero con esto no basta y, sin
duda, tendrdn serias dificultades en el
ejercicio de la docencia en la ESO y Ba-
chillerato. Asf, la mayoria de los profeso-
res hemos aprendido por la técnica del
ensayo y el error que es perjudicial para
todos, pero sobre todos para los alumnos
que nos padecieron en los primeros afios
de nuestra profesién.

De esta forma consideramos que la
formacién del profesorado de secundaria
no es la mds idénea, ni siquiera en rela-
cién con el conocimiento del contenido,
ya que la cantidad/calidad de conoci-
mientos adquiridos no implica necesaria-
mente calidad de los mismos en relacién
con su ensefianza, y esto porque la orien-
tacién no ha sido adecuada, ya que los fu-
turos profesores, en su licenciatura, son
instruidos para aprender y no para ense-
fiar.

En otro sentido, la larga experiencia
como alumnos de los futuros profesores
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les hace ser poseedores de un significati-
vo bagaje de concepciones educativas
adquiridas desde su posicién de alumnos,
en Educacién Primaria, Educacién Se-
cundaria y universidad, fuertemente
arraigado en su sistema de ideas obsole-
tas. Los futuros profesores de Secundaria
han recibido la mayor parte de su forma-
cién universitaria desde la ptica de pro-
fesores dedicados a la transmisi6én de los
contenidos formales, quienes, en su ma-
yoria, equiparan ensefiar a instruir, hecho
que sélo ha potenciado la forma natural
de aprendizaje que se desarrolla en nues-
tro sistema universitario (la imitacién
desde la observacién). Este tipo de apren-
dizaje no ha permitido proveer a los futu-
ros profesores de modelos o formas alter-
nativas de pensar sobre los problemas de
ensefianza/aprendizaje. De hecho, la evi-
dencia empirica pone de manifiesto que
los aspirantes a profesores tienden a re-
petir los procedimientos de sus antiguos
profesores, sin tener claro la idoneidad de
dichos procedimientos y de su significa-
do, y sin darse cuenta de que los conteni-
dos, el alumnado, la institucién son muy
diferentes.

Esta situacién nos lleva a considerar
las nuevas propuestas curriculares como
contenido especifico en el curriculo de la
formacidn de profesores.

Ademds, los profesores expertos, co-
mo consecuencia de su experiencia do-
cente, van integrando el conocimiento
del contenido y el conocimiento did4cti-
€O en una tnica estructura, formando el
conocimiento didactico. Este trata sobre
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la forma de ensefiar, se desarrolla de for-
ma personal en la prictica de la ensefian-
za, constituye un cuerpo de conocimien-
tos que distingue a la ensefianza como
profesién y, finalmente, es una forma de
razonamiento y accién pedagdgica por
medio de la cual los profesores transfor-
man la materia, el saber sabio, en repre-
sentaciones comprensibles a los estu-
diantes, el saber enseiiado.

De esta manera se perciben diferen-
cias significativas entre el contenido dis-
ciplinar y el contenido curricular.

Afortunadamente, desde el Area de
Didéctica de la Matemdtica se han reali-
zado numerosas e interesantes aportacio-
nes acerca de la naturaleza y desarrollo
del conocimiento base para la formacién
del profesorado de Matemdticas en Se-
cundaria. Un conocimiento que debe ser
construido gradualmente a partir de sus
propias concepciones y conocimientos de
la materia, y sobre su ensefianza/aprendi-
zaje y de su propia reflexion sobre su
préctica de ensefianza, y la de expertos,
en contextos escolares. Con una clara
orientacién profesional del contenido
cientifico para que éste sea significativo,
titil para el profesor en formacién o el
profesor novel, y asi pueda desarrollar
destrezas y actitudes que le permitan
transformar y organizar el conocimiento
de la materia para su ensefianza efectiva
a otras personas.

La profesionalizacién de la forma-
cién del profesorado de Educacién Se-
cundaria implica profundos cambios le-

gislativos y organizativos, pero también
curriculares. El modelo aiin vigente de
formacién de profesorado, basado en un
curso de posgrado (CAP o CCP) de un
afio de duracién, contemplado en el pro-
yecto de ley para la obtencién del titulo
de cualificacién pedagdgica y que tan di-
ficil estd resultando ponerlo en préctica,
no creemos que sea la solucién definiti-
va. Este curso alargarfa la formacién in-
necesariamente y seguiria basidndose en
un modelo sumativo y no integrado, con
las didécticas y el conocimiento profesio-
nal desconectados de los contenidos dis-
ciplinares, y con el inconveniente adicio-
nal, de que muchos licenciados que acce-
den a los cursos de posgrado consideran
a la ensefianza como una salida de segun-
do orden y estdn poco motivados por la
formacién del profesorado.

Seria mucho més adecuado que el
Profesorado de Matemadticas de Educa-
cién Secundaria tuviese una formacién
cientifica especifica, con las materias de
Did4ctica de la Matemdtica y las practi-
cas de ensefianza formando parte de la
troncalidad, e integradas en una licencia-
tura de segundo ciclo, que debiera ser es-
pecialmente disefiada para que los alum-
nos que lo cursaran fueran los mejores
profesionales.

Todo esta planificacion debe hacerse
desde la base de una nueva propuesta cu-
rricular marcada por el objetivo funda-
mental de formar a los mejores profesio-
nales, integrando los sugerencias prove-
nientes tanto de las investigaciones sobre
desarrollo curricular, como del conoci-
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miento y desarrollo profesional del pro-
fesor, y que permita a los profesores en
formacién adquirir un conocimiento pro-
fesional sélido, y desarrollar con éxito su
actividad de profesores, que no es otra si-
no la de educar y ensefiar matemdticas
con calidad.

Formaciéon matematica de los
Maestros

Con relativa frecuencia los medios
de comunicacién se hacen eco del escaso
rendimiento de los estudiantes espafioles
de los primeros niveles del sistema edu-
cativo en Matemadticas, tomando como
referencia estudios de evaluacion realiza-
dos a escala nacional o internacional.
También muchos profesionales de la en-
sefianza, consideran criticamente la situa-
cién actual, denuncian un panorama de-
solador, y observan cierta degradacién de
la ensefianza de las Matemadticas en Edu-
cacion Primaria. Uno de los agentes, qui-
zd el més influyente, en la formacién de
los alumnos es el profesor y una de las
causas que pudieran provocar la situa-
cion anteriormente mencionada se refiere
a la formacidn inicial del profesorado en
el drea de Matemdticas. Y es en esto ulti-
mo en lo que nos vamos a centrar en este
escrito.

A partir de la Ley General de Educa-
cién, en 1970 los estudios de Magisterio
adquirieron cardcter universitario. Los
planes de estudio resultantes se mantu-
vieron a lo largo de las dos décadas si-
guientes, y en ellos se contemplaba unas
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Matemdticas no especificas, que se situa-
ban en un nivel intermedio entre las estu-
diadas en los idltimos cursos no universi-
tarios, sin alcanzar nunca el nivel de exi-
gencia de los primeros cursos de otras ti-
tulaciones universitarias. La formacién
didéactico-matemdtica, cuando se des-
arrollaba realmente, tenfa un cardcter ins-
trumental, en el sentido de proporcionar
unas técnicas y recursos para la ensefian-
za de las Matemdticas.

La promulgacién de la Ley de Orde-
nacién General del Sistema Educativo
(LOGSE) aprobada en 1990 provocé
cambios importantes en la formacién ini-
cial de Maestros. En esta fecha se publi-
ca el Real Decreto por el que se estable-
cen las directrices generales del Titulo de
Maestro donde se especifican siete titulos
(Educacién Infantil, Educacién Primaria,
Educacién Fisica, Lengua Extranjera,
Educacién Musical, Educacién Especial
y Audicién y Lenguaje), y se dan las di-
rectrices generales para la elaboracién de
unos nuevos Planes de Estudio.

Estos planes favorecieron el aumen-
to de asignaturas dedicadas a una forma-
cion especifica en las especialidades re-
cientemente creadas, asi como un aumen-
to de las hora dedicadas a la formacién
pedagégica. Pero supusieron una reduc-
cién dréstica en el nimero de horas asig-
nadas a la formacién de maestros en rela-
cién con las Matemdticas.

Asfi, en 1998 el anilisis de los planes
de estudio de las diferentes especialida-
des de maestros de las distintas universi-
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dades espaiiolas, mostraba los siguientes
datos: la media de créditos troncales y
obligatorios en asignaturas relacionadas
con las Matemdticas era de 13,5 créditos.
Para la especialidad de Primaria que re-
presentaban un 6,4 % de los créditos to-
tales. Para las demés especialidades las
cosas eran aun peor, apenas un 3 % de
créditos dedicados a la formacién mate-
mitica. Caso inaudito era el de la espe-
cialidad de Educacién Especial, ya que
en los planes de estudio de algunas uni-
versidades no existe ninguna asignatura
relacionada con la Educacién Matemati-
ca. Es decir, el nimero de créditos, rela-
cionados con esta materia, que deben
cursar los futuros maestros de Educacién
Especial, como materia troncal u obliga-
toria, en algunos centros es cero.

La comparacién con planes de estu-
dios anteriores muestra que la carga lec-
tiva dedicada a la formacién matematica
del Maestro, se habia reducido en mas
del 50 % en relacién con los Planes de es-
tudio de 1971.

Una revisién posterior de los nuevos
Planes de Estudio sefiala que en la espe-
cialidad de Maestro de Primaria, la for-
macién en matemdtica y su didéctica
apenas alcanza el 8% de la carga lectiva
total. En el resto de las especialidades sé-
lo es del 2%, lo que muestra la progresi-
va desaparicion de la Educacién Mate-
matica en los planes de estudio en la for-
macién inicial del titulo de Maestro.

Este hecho contrasta con la normati-
va actual que establece, para los tres ci-

clos de Primaria, dedicar el 16 % del
tiempo lectivo a la ensefianza de las Ma-
temadticas. Esta disfuncién entre el tiem-
po dedicado a la formacién y el que se ha
de dedicar a la puesta en practica de di-
cha formacién, l6gicamente va a tener
una repercusién negativa en la formacién
matemdtica de los alumnos de educacién
primaria en un futuro inmediato.

Aunque se ha producido una consi-
derable mejora en la manera de entender
la formacidn inicial de maestros desde el
Area de Didictica de la Matemética, en
el sentido de que se ha logrado dotar a es-
ta formacién de unos contenidos especi-
ficos, que van mucho mas alld de un re-
fuerzo de unas Matematicas ya tratadas o
de simples recetas didicticas, el escaso
numero de horas y la forma de desarro-
llarse el practicum dificulta notablemen-
te el desarrollo de un plan coherente de
formaci6n especifica.

Ademds, la dindmica de implanta-
cién de la LOGSE y el actual sistema de
oposiciones para incorporar nuevos pro-
fesionales a las aulas de Primaria, hace
que no se contemplen plazas para los
maestros de la Especialidad de Primaria.
Esto esta potenciando que los maestros
especialistas, es decir, los de una menor
formacién matemadtica (en algin caso,
nada), se conviertan en maestros genera-
listas y por tanto, encargados de la Edu-
cacién Matemadtica en los niveles a los
que estamos haciendo referencia. Esta si-
tuacién, denunciada reiteradamente en
diferentes foros sin que se haya tomado
ninguna medida al respecto, pensamos
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que puede potenciar a corto plazo el de-
terioro progresivo de la Educacién Mate-
mdtica en el nivel a que estamos hacien-
do referencia.

Por todo lo anterior, los formadores
en educacién matemitica reivindicamos
una formacién matematica de los futuros
maestros coherente con el trabajo que
van a desarrollar y adaptada a las deman-
das que actualmente se hacen a la Educa-
cién Matemadtica. Para ello, considera-
mos conveniente:

* establecer un marco institucional
estable, riguroso y coherente, entre
las instituciones universitarias y no
universitarias implicadas en la for-
macién inicial y permanente del pro-
fesorado, que permita abordar con
seriedad y rigor los problemas sobre
los que hemos reflexionado.

* un nuevo disefio curricular con un
tronco matematico comiin para todas
las especialidades y, cuyo porcentaje
en créditos esté en relacién con la la-
bor que posteriormente van a desem-
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pefiar, que permita, en primer lugar,
formar maestros y posteriormente
especialistas seguin las diferentes
orientaciones de la LOGSE.

Finalmente, queremos sefialar que no
basta con denunciar una situacién si no se
toman medidas correctoras, debatidas su-
ficientemente por los especialistas y por
los responsables de las diferentes admi-
nistraciones. Una de las conclusiones de
las Jornadas Matematicas celebradas en
el Congreso de los Diputados en Enero
de 2000, con motivo del Afio Mundial de
las Matemadticas recuerda “la necesidad
de efectuar importantes transformaciones
en la preparacién de los Maestros en lo
que respecta a la formacién relacionada
con la Matemdtica y su Didéctica a fin de
que nuestro sistema educativo pueda ha-
cer frente con competencia a los cambios
necesarios”. Pedimos a las autoridades
competentes atiendan la demanda que
desde el foro anteriormente sefialado y
desde otras instancias académicas se han
formulado en el mismo sentido.



