Pablo Beltran, profesor de Didactica de las
Matematicas: “No hay docentes especialistas en
matematicas en los colegios”

Me puse en contacto

con Pablo Beltran para

pedirle ayuda en la pre-

paracion del monogra-

fico, ademas quedamos

en la Facultad de Educa-

cion un dia del mes de

marzo para hablar de la

ensefianza de las mate-

maticas en las aulas. No

le conocia personal-

mente, aunque sabia de

su actividad a través de

las redes sociales. Esta

presente habitualmen-

te en diferentes redes y

suele participar en de-

bates y podcasts educa-

tivos. Precisamente el

dia que quedamos la

prensa recogia informa-
cion sobre la evaluacion
de diagnéstico y los re-
sultados en la competen-
cia matematica.

Si te parece bien,
empezamos haciendo un
pequeiio diagndstico de
cual es la situacion de la
ensefianza o de la didac-
tica de las Matematicas
en estos momentos, te-
niendo en cuenta la in-
formacién disponible de
PISA y TIMSS. éCémo
aprende nuestro alum-
nado las matematicas?

Tendriamos que dis-
tinguir dos problematicas
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diferentes que son las
de educacién infantil...
bueno, tres, infantil,
primaria y secundaria,
porque son contextos
diferentes.

En primaria, por
ejemplo, lo que ocu-
rre, ya desde hace
unos anos, es que no
hay docentes especia-
listas en matematicas
en los colegios. Al igual
qgue no los hay de len-
gua, ni de naturales o
de sociales. Esto ge-
nera un fenédmeno in-
quietante, y es que no
hay maestros o maes-
tras que se sientan
maestros o maestras
de matemdticas. Las
consecuencias de esta
falta de identidad pro-
fesional son desastro-
sas, siendo una de las
mas importantes el que
no se suela buscar ni
demandar formacion
especifica en didactica
de las matematicas,
porque no es lo “tuyo”

Esto choca con un
sistema que te esta di-
ciendo que, para dar
clase de educacion fi-
sica, por poner un
ejemplo, pues pasa lo
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mismo con musica, necesitas mas
horas de formaciéon inicial que
para dar clase de Matematicas, lo
que es un sinsentido. No digo que
la didactica de las matematicas
deba tener mas horas que otras,
podriamos discutirlo, pero desde
luego no puede tener menos que
las otras. No sé qué motivos hubo
detras de la mesa de negociacién
donde se gestd el Real Decreto de
Especialidades del Cuerpo de
Maestros de 2011 y por qué se
configuraron de esa forma, esta-
bleciendo que tiene que haber es-
pecialistas en los colegios de In-
glés, Musica, Educacidn Fisica... y
no de Lengua, Matematicas, Na-
turales o Sociales.

En las facultades de educa-
cion tenemos las menciones, ali-
neadas con las especialidades de
los colegios. Aunque existe la po-
sibilidad de ofrecer menciones di-
ferentes a las especialidades, no
es muy comun, y solo algunas
ofrecen menciones diferentes
(Valencia tiene una en Ciencia y
Matematicas). Estas menciones,
las que tienen una especialidad
asociada, son habilitantes para
entrar en listas de interinos de las
especialidades correspondientes.
No obstante, tu puedes estudiar
la mencién que quieras y luego
presentarte a la oposicion por
cualquier especialidad y la adquie-
res directamente aprobando.
Ahora bien, esta claro que, pues-
tos a elegir, vas a cursar una men-
ciéon que aumente tu empleabili-
dad.

Aqui en la facultad me ha pa-
sado que a veces alguna alumna
me dice: “Es que las matematicas
se me dan mal, a ver si apruebo el
examen, o si no te hago un trabajo
para aprobar. Es que yo no voy a
dar matematicas nunca, no, por-
gue yo soy de educacion fisica...”
Esta falta de identidad profesional

a la que me referia antes empieza
ya aqui, porque en ocasiones,
como esta, no son conscientes de
gue si van a dar matematicas. Van
a ser maestros y maestras, con to-
daslas letras, y, en el momento en
gue seincorporen al sistema esco-
lar, lo mas normal es que se les
complete el horario con las mate-
rias que sean necesarias. Es un sis-
tema viciado, que fomenta esto.
Me he visto a veces en discusio-
nes con el alumnado porque no
me creen y he necesitado de al-
guna compafiera que ya ha pa-
sado por las practicas escolares
que les dijera que, en efecto, lo
que les estaba diciendo era ver-
dad. No sé, en algiin momento se
les mete en la cabeza que son
maestros de inglés o de educacion
fisicay que solovanadareso.Yes
mentira.

A las aristas de la formacidn
inicial se le suma que para los do-
centes en ejercicio no hay tam-
poco un plan de desarrollo profe-
sional, que tenga un caracter es-
tructural y que vaya acompafiado
de una formacidn especifica. Ac-
tualmente hay cursos, los docen-
tes tienen que hacer créditos de
formacidn para el sexenio, pero la
realidad es que se obtienen con
facilidad, y jamas se trata de cur-
sos obligatorios. Hablo de cursos,
pero deberia hablar de formacio-
nes, ya que hay modelos que van
mucho mas alld de los cursos,
como el lesson studly.

Decia que la formacion conti-
nua no es estructural porque, en
primer lugar, tiene que hacerse
casi siempre fuera del horario y
los permisos no se facilitan asi
como asi. Tampoco hay becas o
ayudas para asistir a jornadas
como las JAEM, que organiza a
principios de julio y cada dos afos
la Federacion Espafiola de Socie-

dades de Profesores de Matema-
ticas. En segundo lugar, la carrera
profesional es inexistente.
Cuando alguien empieza como
docente en un colegio o un insti-
tuto, es igual a cualquier otro
compafiero. Tienes un equipo di-
rectivo, jefatura de estudios, en el
caso de secundaria estd la jefatura
de departamento, pero eres exac-
tamente igual que el que lleva 10
afios. La diferencia estard en la
eleccién de horarios y grupos, en
que irdonicamente muchas veces
ocurre que los grupos mas “com-
plicados” recaen en profesorado
CcOh menos experiencia, pero eres
igual en cuanto que no entras
acompaiado en el aula de otro
docente mas experimentado vy
con mas recorrido formativo.
Tampoco hay estructura en el
sentido de que no se facilita el tra-
bajo en equipo, lo que se traduce
en que normalmente en los cen-
tros falta una cultura de trabajo
en equipo.

Por terminar con el tema de
las menciones y especialidades,
como ya he apuntado, la falta de
identidad profesional hace que
luego no se demande apenas for-
macion de matematicas, de len-
gua, de naturales, de sociales. De
esta forma, desde la formacion
continua no se aborda la cuestién
de la insuficiente formacién inicial
en estas didacticas especificas.
Por ejemplo, aqui en la facultad
hacen las mismas asignaturas de
didactica de las matematicas to-
dos los egresados, tres obligato-
rias de seis créditos, que es, mas o
menos, la media en el panorama
nacional, 18 créditos. Indepen-
dientemente de la mencién que
cursen, salvo una optativa que se
oferta en la mencidn de PT sobre
dificultades de aprendizaje en ma-
temadticas.
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Esta formacidon es muy es-
casa y se junta con que las practi-
cas escolares del alumnado de
magisterio tampoco estan incardi-
nadas en la formacién continua y
el desarrollo profesional de los
docentes en ejercicio, con lo cual
los estudiantes de magisterio no
tienen la garantia de caer en un
colegio en el que las matematicas
se trabajen de manera competen-
cial, a través de la resolucién de
problemas, con manipulativos,
con una didactica de las matema-
ticas sdlida. Seria interesante que
este periodo de practicas en los
centros se articulase con lo que se
hace en la facultad. Imagina un
colegio al lado de la facultad,
donde por la mafiana pueden es-
tar en aulas de primaria, observar,
actuar, con el profesorado de aqui
trabajando en equipo con los de
alli... Eso si que tiene sentido. No
como ocurre ahora, que aqui, por
ejemplo, trabajamos manipulati-
vos y actividades ricas, pero
cuandovan al cole no ven nada de
lo que estamos haciendo aqui. En-
tonces la conclusién a la que lle-
gan muchos estudiantes de ma-
gisterio es que lo que hacemos en
la facultad no sirve de nada, por-
que, total, para seguir un libro de
texto, no hace falta.

Entonces el diagndstico que
haces, entiendo que lo que me
quieres decir es que en primaria
hay una baja formacion en didac-
tica de las matematicas ¢Y en se-
cundaria cual seria el problema?

Si, pero insisto, el problema
de primaria seria fundamental-
mente |a falta de identidad profe-
sional, que faltan profesionales
que se sientan maestros o maes-
tras de Matemadticas.

Esto en secundaria no pasa
tanto, porque si que tienes desde
el que ha hecho la carrera de Ma-
tematicas y que entonces se

siente matematico y se va a sentir
profesor de Matematicas; o que
incluso ha hecho ese grado para
ser profesor de Matematicas. O el
gue ha hecho una carrera con bas-
tante contenido matematico. En
secundaria ahora estan incorpo-
randose profesores de Matemati-
cas que pertenecen a un amplio
rango de titulaciones, diversas in-
genierias, etc., también te en-
cuentras que han hecho econo-
mia, arquitectura, etc. Y, aunque
esto tiene también problemas,
porque por ejemplo te encuentras
docentes que no quieren impartir
bachillerato por no tener sufi-
ciente conocimiento del conte-
nido y no sentirse cémodos, se
puede decir que aun asi estan mds
cerca de sentirse docentes de Ma-
temdticas, porque van a impartir
matematicas y se van a dedicar a
ello en exclusiva.

Quizd se note también el
peso de la responsabilidad en ba-
chillerato por la presién de la
Evau y de la nota de acceso a los
grados deseados.

A ver, si tienes docencia en
bachillerato, si que hay cierta pre-
sién, si hablamos de segundo de
bachillerato. La tensiéon con la
prueba de acceso a la universidad
estd ahi y tal como es ahora, si te
dedicas a prepararla es como pre-
parar el tedrico de la autoescuela.
Si bachillerato fuera eso, son ha-
bas contadas realmente. Si las
pruebas de acceso a la universi-
dad tienen que existir, que esa es
otra, deberian estar alineadas ple-
namente con el curriculo. Y eso no
ocurre tampoco. El problema real
es que no hay plazas en todas las
carreras para todo el mundo que
le gustaria cursarlas.

Lo que acabas de decir sobre
la formacién de los maestros me
recuerda una de las tensiones
tradicionales en el mundo de la

ensefianza, el decir ¢équé modelo
de maestro queremos o necesita-
mos? ¢Un modelo generalista o
un modelo especializado? Los
que defienden el modelo genera-
lista potencian la figura del tutor
y se basan en una mirada globali-
zadora mas cercana al niiio.
Mientras que la tendencia de la
academia es presentar todo de
forma fragmentada, por discipli-
nas, por materias...

Reconozco que resulta dificil
encontrar soluciones. Personal-
mente tampoco tendria problema
en que hubiera maestros genera-
listas si la formacion inicial fuera
mas amplia. Eso, en cuatro afios
que dura el grado, es imposible. Si
pensamos en matematicas, lo que
pasa es que llega mucho estu-
diante a magisterio que considera
gue es una carrera de letras. No sé
muy bien por qué. Bueno, si, no
hay mas que mirar histéricamente
los bachilleratos que se priorizan.
El caso es que te encuentras con
estudiantes que vienen aqui con
unos afectos muy negativos hacia
las matematicas. No es su culpa,
ya que esto tiene que ver mas con
el sistema educativo, pero la reali-
dad es que es habitual encon-
trarte con estudiantes de magis-
terio que han suspendido las Ma-
tematicas en tercero o cuarto de
la ESO y que las odian. Esto es un
handicap muy importante a la
hora de sacar provecho a la for-
macion inicial, porque también
hay que vencer esa afectividad
negativa y proporcionar experien-
cias para cambiarla, en una etapa
educativa que ademas ya no es
obligatoria.

Decia que tampoco tendria
mayor problema en pensar en
maestros generalistas si tuvieran
formacién en todas las didacticas
especificas de manera adecuada
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para las materias que van aimpar-
tir. Hoy se habla muy alegremente
de dambitos, y estamos en lo
mismo, no deberia ser un docente
de biologia que ademas imparta
matematicas, o al revés, sino un
verdadero especialista en la di-
ddactica de ambas. Hay paises
donde los maestros y maestras sa-
len con una formacién amplia en
dos de esas didacticas especificas
y luego otra mds que eligen. Mo-
delos de formacidn inicial mejores
que el que tenemos podriamos
encontrar unos cuantos. Cuando
dices que los maestros generalis-
tas pueden plantear la ensefianza
de una manera mas global, si vas
a hacer eso, también necesitas de
la didactica especifica. Por su-
puesto que si. Para que las Mate-
maticas no sean verdaderamente
instrumentales necesitas saber de
la didactica especifica porque si
no vas a caer en un simple esto se
hace asi o vamos a hacer ahora
unos ejercicios para practicar lo
gue te acabo de decir, cdmo se
hace y quiza luego con suerte ve-
remos algln caso de aplicacion.
Entonces es una vision muy utili-
tarista y mecanicista de las mate-
maticas que precisamente es lo
gue encaja como un guante con lo
gue vemos en las graficas del
TIMSS y de PISA. A saber, que en
paises como Espafia hay muy
poco alumnado excelente en Ma-
tematicas, fendmeno que tiene su
origen en la cultura de aula. Como
también lo tiene un problema to-
davia mdasgordoy evidente que es
el de género. Me gusta sefialarlo
porque la grafica de TIMSS es de-
moledora, indicando que en
cuarto de primaria hay ya una bre-
cha significativa a favor de los ni-
fios. No hay ninguna causa biol6-
gica que lo justifique. Si no es bio-
légico, tiene que ser cultural. Y, si
solo pasa en matemadticas quiere

decir que tiene que ver con lo que
sucede en el aula, en la clase de
matematicas. Pero no solo eso,
sino que, como matematicas pa-
rece que también es la llave para
ciertas profesiones que luego es-
tdn muy reconocidas socialmente,
pues esas dindmicas que ocurren
fuera de la escuela tienen su eco
también dentro de clase. Si asumi-
mos que la escuela tiene cierto
poder para cambiar las cosas o, al
menos, puede aportar sugrano de
arena, deberia contribuir a cam-
biar la cultura en las clases de Ma-
temadticas, intentando atajar esas
dinamicas sociales de las que se
hace eco.

Hemos hablado de forma-
cion inicial pero la formacion per-
manente podria solventar algu-
nas de las carencias. No sé qué
relacién tienes con la formacion
permanente y qué valoracion ha-
ces de lo que se ofrece al profe-
sorado.

Como te decia antes no hay
una estructura, no hay un plan de
desarrollo profesional y los crédi-
tos de formacion continua se ha-
cen con los ojos cerrados asis-
tiendo a los cursos pertinentes. A
nosotros de vez en cuando, even-
tualmente y muchas veces a titulo
individual, nos contactan desde
algun centro para colaborar con
alguna sesién de formacion.
Desde la facultad, en colaboracion
con el Departamento de Educa-
cion, hay algunos programas
como Hipatia que son como visi-
tas bidireccionales, se quedan
cortos, pero es una forma de ha-
cer cosas con los centros. Son ini-
ciativas que tanto el profesorado
de alli como el de aqui requiere
que pongan de su parte porque
no hay incentivos. Junto con Del
cole al grado y Del aula al mdster
son programas paraguas que sir-

ven para fomentar el contacto. In-
sisto, sin horas de liberaciéon en un
sitio ni en otro y que vuelven a
confiar en lavoluntad, no en la es-
tructura.

Has dicho algo que es intere-
sante, y es que hay que asumir
gue la formaciéninicial va a serin-
suficiente. Estoy de acuerdo, se
haga como se haga hay que asu-
mirlo. En Japdn se asume, y en los
centros de primaria hay mucho
lesson study. En Matemiticas, ex-
plicado a grandes rasgos, se di-
sefia una sesidn, se pone en prac-
tica y se hace observacidn dentro
del aula en el mismo centro. El
profesorado puede contactar con
algun especialista externo y solici-
tar su colaboracidn, por ejemplo,
si queremos hacer una unidad so-
bre proporcionalidad y pedimos
ayuda a alguien que ha hecho un
trabajo de investigacién sobre
ello. Este ciclo de disefio y experi-
mentacién, de mejora continua,
se incorpora en el quehacer pro-
fesional, en el dia a dia del centro
y eso si que es un programa es-
tructurado de formacién y desa-
rrollo profesional.

Si te parece, podemos ha-
blar también de los curriculums.
La LOMLOE ha introducido un
nuevo curriculum, el mas re-
ciente. Recuerdo que, con la
LOMCE, una de las criticas que se
hacia al curriculum, no exclusiva-
mente al de Matematicas, era
que estaba muy sobrecargado.

El curriculo aragonés actual
de Matematicas estda bastante
bien para hacerse en el tiempo
que se hizo. Esta mal que lo diga,
la verdad, porque colaboré en su
desarrollo, especialmente en el de
primaria, que lo gestamos entre
Maria Angeles Estebany yo, con el
apoyo de Sergio Martinez Juste,
que andaba en la coordinacién del
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curriculo en general. Maria Ange-
les es maestra jubilada, antigua
especialista de Matematicas y de
la érbita de la Sociedad Aragonesa
de Profesores de Matematicas. La
Real Sociedad Matematica Espa-
fola se hizo eco de este desarrollo
y nos llegan comentarios muy po-
sitivos de este curriculo. Ahora en
Cataluia se esta haciendo algo si-
milar a nuestras orientaciones,
que encuentran su inspiracion en
curriculos muy reconocidos a ni-
vel internacional, como el de On-
tario. Hablo del curriculo
LOMLOE. La LOMCE, para mi, fue

personas que estuvieron dise-
fiando el Real Decreto de Ense-
flanzas Minimas se fijaron en un
documento que surge del CEMAT,
el Comité Espafiol para la Mate-
matica, donde estan representa-
das las sociedades de profesores
de matematicas, la Real Sociedad
Matematica Espafiola, la Sociedad
Espafiola de Investigacion y Edu-
cacion Matematica y otras. Se
formd una comisién dentro del
CEMAT que elaboré un docu-
mento de bases para la elabora-
cion del curriculo donde aparecia
esta idea de los sentidos matema-

Por mucho que este curriculo sea majo al
poner énfasis en evaluar los procesos, lo cual
es un gran paso adelante, la verdad es que
estamos enquistados. Observa que se
tergiversa y que tienes ciertos inspectores en
algunos sitios promoviendo la necesidad de
unos indicadores tan desmenuzados como los
estandares, cuando desde la diddctica
especifica esta claro que no va de eso este
tipo de evaluacion procesual

un paso atras, ya que desgranaba
demasiado en estandares lo que
parece que habia que ensefar.
Los procesos de importancia en
matemadticas que ahora se descri-
ben en las competencias especifi-
cas no se pueden atomizar de esa
manera. Ademas, tenia un afan
muy certificador, recuerda que in-
corporaba aquellas revdlidas que,
aunque no llegaran a implemen-
tarse, estaba muy enfocado a
ellas.

Si hablamos del curriculo de
Matematicas a nivel nacional es
muy interesante como ha sido su
desarrollo. Es evidente que las

ticos y de los procesos de interés:
resolucion de problemas, comuni-
cacion, representacion, conexio-
nes, argumentacién, conjetura y
prueba, etc. Y el Real Decreto de
ensefianzas minimas se hacia eco
de eso. Las competencias especi-
ficas, sin ir mas lejos, son practica-
mente un calco de los procesos
del NCTM, que es el National
Council of Teachers of Mathema-
tics de EE.UU., que en el 2000 ela-
bord un libro de sintesis, Princi-
pios y estdndares para la educa-
cion Matemadtica (existe una ver-
sién traducida por la sociedad an-
daluza Thales), con los procesos y

estandares, tipos de actividades,
en el que ya se habla de todo esto.
También salen estas ideas de los
sentidos, no con este nombre,
pero si que aparece la medida
como uno de los sentidos que
aqui se incorpora.

En el desarrollo aragonés del
curriculo de secundaria estuvo de
asesor dentro de la coordinacidn
Sergio Martinez Juste, que es pro-
fesor de secundaria de Matemati-
cas que también estd de profesor
asociado aqui en la universidad en
Didactica de las Matematicas. Es
investigador y doctor en didactica
y ha sido profesor de la asignatura
de disefio instruccional y curricu-
lar en matematicas. Creo que eso
se nota, él promovid la idea de
configurar grupos de trabajo en
cada una de las asignaturas, mix-
tos entre profesores-investigado-
res de didacticas especificas de la
universidad, y docentes de la
etapa en particular con experien-
cia y recorrido en las sociedades
de profesores, cuando las hu-
biere, como el caso de matemati-
cas.

Por otra parte, el curriculo
de Matematicas también genero
debate, incluso social o media-
tico, recuerdo que aqui en Ara-
gon tras su publicacion se ampli-
ficaba que no aparecian los nu-
meros romanos o la regla de tres.

Es verdad, como dices que
hubo quien puso el grito en el
cielo con estas cosas. Seamos se-
rios y superemos conversaciones
de barra de bar, por favor. Claro
gue aparece la proporcionalidad
en el curriculo, pero la regla de
tres no tiene que aparecer ni en
primaria ni en secundaria. Hay
mucha literatura cientifica que
avala esto, pero se explica muy fa-
cil lo que ocurre. Si estamos ha-
ciendo aritmética, la regla de tres
empieza con una multiplicacion a
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la que no le puedes dar sentido y
si no le puedes dar sentido, no es-
tas haciendo aritmética. Cuando
resuelves problemas en aritmé-
tica hay que poder dar significado
a cada numerito que aparece.

Con los numeros romanos
pasa un poco lo mismo. El cu-
rriculo incluye saberes con los que
el alumnado va a aprender sobre
cOmo numeramos, para qué utili-
zamos los numeros, los rudimen-
tos de un sistema de numeracion,
etc. Todo esto es el sustrato para
luego trabajar, si quieres, los nu-
meros romanos. A ver, hay otros
sistemas de numeraciéon que son
mas interesantes para acercarte a
la idea de lo que es el nimero, lo
qgue es la representacién del nu-
mero. Empezar por el egipcio que
no tiene irregularidades como el
romano, pues tiene mds sentido
desde un punto de vista matema-
tico. Aunque luego, en un mo-
mento dado, si estamos viendo
qgue a los reyes los numeran de
forma diferente, pues vamos a ver
como se utilizan estos numeros,
investigar sobre ello. Que tam-
poco pasaria nada porque llegado
el caso se viese en sociales, pues
ya se han sentado las bases en
matematicas.

La clave, en todo caso, es
como trasladais después ese tra-
bajo que habéis hecho en el curri-
culum al profesor de aula.

El curso siguiente a la publi-
cacion del curriculo salieron cur-
sos desde el propio Departa-
mento de Educacién o centros de
profesorado. De hecho, salié al-
guno especifico de educacion ma-
tematica desde algunos de estos
centros. Sin embargo, se queda en
acciones anecdoticas. Volvemos a
lo de antes, falta de estructura.
Estas formaciones recuerdo que
eran voluntarias. Participé en al-

guno para equipos directivos, ase-
sores o inspectores que si que fue-
ron en el horario de mafiana. El
resto del profesorado los tiene
grabados en un canal de YouTube
del centro de profesorado Juan de
Lanuza, pero nada mas.

Por mucho que este curriculo
sea majo al poner énfasis en eva-
luar los procesos, lo cual es un
gran paso adelante, la verdad es
que estamos enquistados. Ob-
serva que se tergiversa y que tie-
nes ciertos inspectores en algunos
sitios promoviendo la necesidad
de unos indicadores tan desme-
nuzados como los estandares,
cuando desde la didactica especi-
fica estd claro que no va de eso
este tipo de evaluacién procesual.
Pero como tampoco hay inspecto-
res especialistas, como por ejem-
plo los hay en Francia, pues nada.

Otro problema son los libros
de texto. Tu los coges y, bueno, es
que en general es tremendo todo
lo que los rodea. Incluso el hecho
de que haya bancos de libros de
texto, porque el dinero que se
destina a este tema no se puede
usar para adquirir otros materia-
les. Por ejemplo, si quieres com-
prar manipulativos no puedes
usar el dinero que estd ya desti-
nado para libros. Eso me ha pa-
sado como profesor de secunda-
ria. Te diré que hay propuestas di-
dacticas muy interesantes de di-
versos grupos que nacieron de los
Movimientos de Renovacién Pe-
dagdgica cuando la LOGSE o in-
cluso antes. Grupos especificos de
matematicas, como los grupos
Zeroy Cero de Valencia y Catalufia
que hicieron propuestas intere-
santisimas. Incluso desde alguna
consejeria como la de Navarra se
publicaron materiales que eran
basicamente problemas para ir
trabajando y que emergieran de
ahi los contenidos, son una serie

de situaciones donde van apare-
ciendo todas las ideas conforme
las vas trabajando, pero no tienes
esa teoria entre comillas de... esto
se hace asi. Es un concepto com-
pletamente diferente. Se trata de
aprender a través de la resolucién
de problemas.

Lo cierto es que se mantie-
nen modelos de ensefianza muy
anquilosados. Prefiero usar esa
palabra a tradicionales. Todavia
es muy habitual que se prohiba el
uso de la calculadora hasta ter-
cero de ESO éPor qué? Si el cu-
rriculo dice que tienes que usarla
para investigar relaciones entre
numeros, idesde primaria! Te en-
cuentras con argumentos como
“es que, si no, no se aprenden las
operaciones” Pero si no se las han
aprendido ya en secundaria, équé
vas a hacer? ¢{Mas de lo mismo?
Ademds, te puedes encontrar
gente que ha hecho la carrera de
Matematicas y le cuesta decirte
de primeras cuantoes 8 por709
por 8. Y no pasa absolutamente
nada. Yo me acuerdo de una
alumna en particular que tuve en
primeroy segundo de secundaria,
gue no se sabia las tablas, oye,
pero razonaba en algebra de ma-
ravilla. Se apafiaba con una calcu-
ladora basica y ademas luego iba
mejorando también en calculo
mental, porque haciamos activi-
dades al respecto con nimeros, ri-
cas, pero las tablas no se las sabia.
Ademas, esto de las tablas tiene
bastante de tradicién. ¢Por qué
hay que aprender las tablas hasta
el 10? ¢Por qué no hasta el 12
como en otros paises? Seguro que
habrd quien piense en esos paises
gue aqui somos mas tontos o
algo.

Fernando Andrés Rubia
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