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Abstract
In the context of the external practices of the Degree in Early Child-
hood and Primary Education at the Universitat Jaume I of Castelló, 
from the area of Didactics of Mathematics at the same university, 
we set out to investigate the perception of teachers in two groups, 
the initial training and practising professionals, with respect to their 
self-sufficiency, their beliefs and the difficulties that appear in the 
process of teaching and learning mathematics. For this purpose, 
a questionnaire was carried out. It was answered by 80 practising 
teachers and 234 trainees. As main conclusions we highlight that 
both groups surveyed do not believe that mathematics is difficult to 
teach or learn, and the strategies for dealing with difficulties in the 
classroom and the shortcomings in their training are similar: “to set 
problem situations of progressive and increasing difficulty” and “to 
re-explain the content”.

Keywords: self-sufficiency; difficulties; mathematics;  teachers.

RESUMEN
En el contexto de las prácticas externas del Grado en Maestro/a de 
Educación Infantil y Primaria de la Universitat Jaume I de Castelló, 
desde del área de Didáctica de la Matemática de esta misma uni-
versidad nos planteamos indagar sobre la percepción que tienen los 
docentes en dos colectivos, el de formación inicial y profesionales 
en ejercicio, con respecto a su autosuficiencia, sus creencias y las 
dificultades que aparecen en el proceso de enseñanza aprendizaje 
de las matemáticas. Para ello se realizó un cuestionario. Fueron con-
testados por 80 docentes en activo y 234 estudiantes de prácticas. 
Como principales conclusiones destacamos que ambos colectivos 
encuestados no creen que las matemáticas sean difíciles de ense-
ñar ni aprender y las estrategias para afrontar las dificultades en el 
aula y las carencias en su formación son similares: “poner situacio-
nes problemáticas de dificultad progresiva y de forma creciente” y 
“volver a explicar el contenido”.

Palabras claves: Autosuficiencia; dificultades; matemáticas; 
maestros. 
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FUNDAMENTOS TEÓRICOS
Introducción y objetivos

Entre nuestras tareas docentes 
en los Grados en Maestro/a de Edu-
cación Infantil y Primaria (en adelante 
GMP y GMI respectivamente) de la 
Universitat Jaume I, además de tra-
bajar estrategias didácticas para un 
desarrollo apropiado de los conteni-
dos de los currículos correspondien-
tes (Alcalde et al., 2014; Pérez et al., 
2014; Lorenzo et al., 2015), destaca-
mos la tutela de estudiantes que se 
encuentran realizando prácticas ex-
ternas en centros de educación In-
fantil y Primaria. Durante los cursos 
2021-2022 y 2020-2021, periodo en 
el que se realizó este estudio, con-
vivían dos planes de estudios. Uno era 
el del plan 2010, donde el alumnado 
realizaba prácticas en 3.º y 4.º curso 
y para el alumnado del GMP existían 
dos menciones (música y educación 
física) a modo de especialización. 
Durante la estancia en prácticas del 
alumnado y para realizar un segui-
miento de las actuaciones docentes 
de este,  los tutores y tutoras de la 
universidad realizan diversas visitas a 
los centros receptores. Todos habían 
cursado las asignaturas de Didáctica 
de la Matemática. Al finalizar el peri-
odo de prácticas, el alumnado pre-
senta una memoria que incluye, entre 
otros contenidos, las programaciones 
de las asignaturas impartidas. 

El otro de los planes de estudio 
que convivía juntamente con el del 
2010 es el plan actual, el de 2018, 
donde las prácticas se realizan en 2.º, 
3.º y 4.º curso del grado. El alumna-
do de 2.º no ha cursado formación en 
didáctica de la matemática, pero el 
resto de los cursos sí. Estas prácticas 
se realizan en alternancia, Coiduras et 
al. (2015) y Coiduras et al. (2017), es 
decir, el alumnado realiza seminarios 
en la universidad un día por semana, 
dinamizados por el tutor o tutora que 
tengan asignado en la universidad, y 
el resto de los días asiste al centro 

escolar donde realiza sus prácticas. 
Por otro lado, también se realiza alter-
nancia en los contextos, realizando el 
prácticum I (en adelante PI) en centros 
rurales, el prácticum II (en adelante 
PII) en centros de alta diversidad y el 
prácticum III (en adelante PIII) en cen-
tros ordinarios. Si se está cursando 
mención como educación física, inglés 
o música, para el GMP, será en este 
PIII donde se realicen las prácticas en 
aulas específicas que correspondan 
a la mención. En cada prácticum hay 
una propuesta diferente de trabajo 
que se realiza sobre un eje principal: 
en el PI es la observación sistemática 
y el análisis de contextos, en el PII es 
la intervención educativa y en el PIII es 
la innovación sobre los diferentes ele-
mentos que intervienen en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. 

A partir de toda esta información 
hemos identificado dificultades cuan-
do nuestro alumnado implementa, en 
sus respectivas aulas de Infantil y de 
Primaria, el contenido trabajado en las 
sesiones teórico-prácticas de la uni-
versidad. Tal y como indica Bretones 
(2013) o Gairín-Sallán et al. (2019), el 
alumnado está muy satisfecho con las 
prácticas realizadas, pero a través de 
sus memorias se observa una escasa 
reflexión crítica y una falta de interde-
pendencia con la teoría aprendida en 
su formación previa. Además, cuando 
realizamos la visita a los centros, los 
docentes supervisores de nuestro 
alumnado comentan ciertas dificulta-
des, similares a las comentadas por el 
estudiantado, de los contenidos que 
hemos trabajado en las aulas univer-
sitarias y para su aplicación en las au-
las de los centros escolares. Al igual 
que Gairín-Sallán et al. (2019) se ob-
servan pocas sinergias entre los cen-
tros escolares y la Universidad.  

Por este motivo hemos crea-
do dos cuestionarios para ambos                                                 
colectivos (uno para docentes en 
ejercicio y otro para nuestro alum-
nado en formación inicial de magis-
terio) para indagar sobre la práctica 
docente, tomando como referencia 
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los trabajos de Llinares (1998), Gil 
Cuadras (2000), Azcárate (2001) 
y Vásquez (2014). Dichos autores 
analizan, desde diferentes perspec-
tivas, el conocimiento didáctico 
del profesorado de matemáticas.                                              
Mediante la combinación de las cate-
gorizaciones de García-Sáiz (2011) y 
de Hill et al. (2008), hemos diseñado 
los ítems relacionados con el com-
portamiento y el desempeño docen-
te de los docentes en las asignaturas 
de matemáticas, así como nuestro 
alumnado cuando realiza prácticas 
escolares. Además, también se han 
utilizado los trabajos de Madrid et 
al. (2016) y Vilches y Escobar (2014) 
para el diseño de estos cuestionarios.

Al igual que Giaconi et al. (2018), 
consideramos la práctica docente 
como “el conjunto de actividades 
que llevan a cabo los maestros, como 
parte de su trabajo en el aula o en rel-
ación directa con él, con el propósito 
de que los estudiantes alcancen los 
objetivos de aprendizaje estableci-
dos en planes y programas de estu-
dio” (Martínez-Rizo, 2012, p. 1).

Nuestro trabajo quiere indagar 
cómo el alumnado de prácticas y 
su supervisión (docentes de las es-
cuelas que tutelan al alumnado uni-
versitario durante sus prácticas) 
afrontan la competencia matemática. 
Beltrán-Pellicer y Alsina (2022) afir-
man que en las diferentes propuestas 
de currículo español la idea de com-
petencia se ha modificado, primero 
se vinculó a aprendizajes, después 
a capacidades y actualmente a de-
sempeños. Por lo que el concepto es 
dinámico y en evolución. Según Alsi-
na (2019) la implantación de la com-
petencia matemática en Educación 
Primaria pretende formar personas 
eficientes para a hacer frente a los 
problemas reales de la vida cotidi-
ana, no solamente a los académicos. 

Por tanto, como afirma este autor, 
hay que dotar al alumnado de her-
ramientas que les permitan desen-
volverse de manera eficaz en su vida 
cotidiana. Se plantea un enfoque 

más globalizado intentando evitar la 
enseñanza de los contenidos de forma 
parcelada, se pretende que los conten-
didos se trabajen de forma integrada. 

No hay que olvidar que los fu-
turos docentes ingresan al GMP o 
GMI l con conocimientos muy vari-
ados, Nortes-Martínez-Artero y 
Nortes-Checa (2018) o Asensio Muñoz 
et al. (2022). El alumnado ha estudia-
do matemáticas en su Educación Se-
cundaria Obligatoria, pero no todos en 
Bachillerato; además pueden acceder 
desde diferentes ciclos de formación 
profesional donde no tienen por qué 
haber cursado matemáticas, lo que 
distancia aún más su instrucción en 
matemáticas del momento universi-
tario donde las reencuentran. Ya que 
todos, sin distinción, en la universi-
dad cursarán las diversas asignatu-
ras de Didáctica de la Matemática, 
que incluye contenidos de matemáti-
cas, y además las trabajarán con su 
futuro alumnado cuando ejerzan, ya 
que serán tutores de un grupo y, por 
tanto, los encargados de trabajar las 
matemáticas en sus clases. Así, la So-
ciedad Española de Investigación en 
Educación Matemática (en adelante 
SEIEM) afirma en su editorial de su 
boletín 37, que “diversos estudios han 
puesto de relieve lo que nuestra expe-
riencia constata: nuestros estudiantes 
muestran carencias significativas en 
el dominio de elementos elementales, 
incluso al nivel de lo requerido en Ed-
ucación Primaria” (SEIEM, 2014, p.2). 
Por ejemplo, Salinas (2007) pone en                          
manifiesto que en su trayectoria do-
cente ha encontrado alumnado que 
presenta lagunas y errores concep-
tuales en contenidos matemáticos 
que deberían haberse superado, in-
cluso afirma que hay alumnado que 
inicia sus estudios de Magisterio sin 
entender algunos conceptos de las 
matemáticas escolares. Por otro lado, 
Lacasa y Rodríguez (2013) constatan 
que el alumnado que mejor domina la 
Didáctica de la Matemática es aquel 
que dominan los contenidos, de hecho, 
afirman “si queremos tener maestros 
más capaces didácticamente (…) 
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habría que apostar por una selección 
más rigurosa de los candidatos a las 
carreras de Maestro, por lo pronto en 
términos del nivel de conocimientos 
matemáticos” (p. 83). Para finalizar, 
destacamos el trabajo de García et 
al. (2014) en el que observaron que el 
alumnado para maestro tenía un con-
ocimiento limitado sobre contenidos y 
procesos matemáticos, posiblemente 
debido a que suelen ser tratados de 
forma superficial en los currículos de 
Primaria y Secundaria donde se le da 
más importancia a la aritmética.

Además de los conocimientos de 
los docentes en activo y en formación, 
también es importante indagar sobre 
la autoeficiencia de ambos colecti-
vos, es decir, las creencias que tienen 
sobre su capacidad para realizar una 
tarea e influenciar sobre el aprendiza-
je de su alumnado (Bandura, 1997). 
Existen estudios como el de Tschan-
nen-Moran y Hoy (2007) o Woolfolk 
Hoy et al. (2009) que señalan que la 
autoeficiencia del profesorado influye 
en la motivación y las actitudes del 
alumnado. Además, permite que los y 
las docentes se desarrollen de forma 
plena en el aula (Covarrubias y Men-
doza Lira, 2015).

Al igual que Gil Cuadras (2000), 
nosotros también coincidimos en de-
stacar la importancia de las creencias 
sobre las matemáticas y sobre la en-
señanza y el aprendizaje para descri-
bir el pensamiento de los profesores 
de matemáticas. Flores (1998) con-
sidera que la conducta cognitiva del 
profesorado está guiada por el siste-
ma profesional de creencias y valores 
que le confieren sentido. 

A diferencia de Colomo y Gabar-
da (2019) este trabajo no pretende 
identificar el modelo de docentes que 
supervisan las prácticas en los GMI y 
GMP; ni pretende ser similar al de Saiz 
Linares y Susinos Rada (2017) donde 
indagaban sobre los beneficios de los 
seminarios de reflexión de un pequeño 
grupo de alumnado; ni como el pre-
sentado por Pertegal-Felices et al. 
(2011) que indaga sobre la competen-

cia socioemocional de los maestros; 
o el presentado por Mareque Álva-
rez-Santullano y De Prada Creo (2017) 
donde investigan si hay relación entre 
la formación académica recibida por 
el alumnado de Facultad de Ciencias 
Empresariales y Turismo de la Univer-
sidad de Vigo y las competencias que 
son necesarias en el mercado laboral 
centrándose en la creatividad. Con 
este trabajo se pretende describir el 
marco de referencia de los docentes 
en activo y en formación constituido 
por sus concepciones y creencias so-
bre la enseñanza de las matemáticas. 
Todo esto con el objetivo de ayudar-
les a ser más reflexivos y racionales 
(Gil Cuadras, 2000) con las preguntas 
que se realizaban en cada uno de los 
cuestionarios enviados a los difer-
entes colectivos. Nuestro trabajo es 
similar al realizado sobre competen-
cias para el liderazgo escolar por Iran-
zo-García et al. (2018) pero centrado 
en la competencia matemática tanto 
del alumnado que cursa las prácticas 
del grado GMI o GMP como del pro-
fesorado de las escuelas de nuestra 
provincia. Pretendemos indagar sobre 
el comportamiento y desempeño do-
cente de ambos colectivos. Además, 
intentamos indagar sobre las metod-
ologías que ambos colectivos utilizan 
en el aula, de forma similar a Orozco 
y Moriña (2019). Para ello, y a difer-
encia de los estudios mencionados, 
nuestra metodología de investigación 
es cuantitativa, pues nuestro instru-
mento de investigación será un cues-
tionario para cada colectivo que se 
cumplimentará virtualmente, donde 
las preguntas serán de elección múl-
tiple o de escala Likert (las preguntas 
abiertas que se realizan tienen como 
objetivo conocer conceptos). Conclu-
imos esta sección presentando los 
objetivos de esta investigación que 
son dos:

1.	 Indagar sobre la percepción 
de la dificultad de explicar 
matemáticas en el aula para 
los docentes en formación ini-
cial y en ejercicio.
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2.	 Conocer la creencia de am-

bos grupos sobre la dificultad 
que suponen las matemáticas 
para su alumnado.

2. METODOLOGÍA
2.1. Población y Muestra

Los cuestionarios se cumplimen-
taron de forma anónima y volunta-
ria. El estudiantado que contestó su 
cuestionario era alumnado que cursa-
ba las prácticas curriculares del GMI o 

GMP durante los cursos académicos. 
En el curso 2020-2021 fueron 136 es-
tudiantes (83,82% del total mujeres y 
el 32,35% del total estaban cursan-
do el GMI); mientras que en el curso 
2021-2022 fueron 98 quienes contes-
taron el cuestionario (83,67% del total 
mujeres y solamente 15,31% del total 
estaba cursando el GMI). En la tabla 
1 se presenta la cantidad de alum-
nado según la tipología de prácticas 
y curso que contestó a la encuesta.

TABLA 1. 
Tipología de prácticum que cursaba el alumnado encuestado y el 

curso.

Plan 2010 Plan 2018

Alumna-
do
totalPI PII PI PII

PIII 
(sin 
mención)

PIII 
(mención 
EF)

PIII 
(mención 
inglés)

curso 
2020-2021 13 40 50 33 0 0 0 136

curso   
2021-2022 3 3 69 13 8 1 1 98

Fueron 80 profesionales en acti-
vo quienes cumplimentaron de forma 
anónima y voluntaria el cuestionario. 
El 81,30% eran mujeres y 26,25% im-
partía Infantil.

Por tanto, se trata de una muestra 
intencional y a conveniencia, que re-
fleja la población a la cual queremos 
destinar nuestro estudio. 

2.2 Instrumento 
Este estudio es exploratorio y des-

criptivo. Se creó un cuestionario, simi-
lar a los propuestos por Madrid et al. 
(2016) y Vilches y Escobar (2014), di-
señado ad hoc después de las reflexio-
nes que el alumnado realizaba con sus 
tutores y tutoras de la universidad en 
los seminarios del prácticum dual en 2.º 
curso. Este cuestionario se validó me-
diante triangulación con tres expertos 
del área de Didáctica de la Matemática. 

Una vez decidido el cuestionario 
final que se lanzaría a todo el alum-

nado, y a los docentes en ejercicio, se 
les hizo llegar mediante correo elec-
trónico. En el caso del alumnado en 
prácticas, se envió a todo el alumnado 
matriculado de estas asignaturas de 
nuestra universidad. Es un cuestiona-
rio de 62 ítems y se contestó duran-
te el curso 2020-2021 y 2021-2022. 
Para los docentes, se envió este junto 
a una carta respaldada por el director 
territorial de Educación de Castellón 
de la Conselleria de Educación de la 
Generalitat Valenciana (con compe-
tencias en educación transferidas a 
esta comunidad autónoma (Comu-
nidad Valenciana) desde el Ministe-
rio de Educación español) durante el 
curso 2018-19, y destacamos las si-
guientes afirmaciones, muy similares 
a las realizadas por nuestro estudian-
tado, que debían contestar con una 
escala Likert (1 muy desacuerdo y 5 
muy de acuerdo):

•	 Creo que las matemáticas son 
difíciles de explicar en el aula.
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•	 Creo que las matemáticas re-

sultan difíciles para el alum-
nado.

•	 Cuando el alumnado encuen-
tra dificultades para entender 
un contenido concreto de ma-
temáticas, lo que hago es (se 
daba distintas posibilidades)

•	 En mi formación en didáctica 
de la matemática, me gusta-
ría mejorar en los siguientes 
aspectos (se daba distintas 
posibilidades)

•	 Sobre el uso de libro de tex-
to, materiales manipulativos y 
virtuales

2.3 Procedimiento de recogida y 
análisis de datos

La información se volcó a una base 
de datos y luego se realizó un análisis 
de contenido utilizando el programa 
estadístico IBM SPSS 27.0 (Armonk, 
NY: IBM Corp).

3. ANÁLISIS Y DISCUSIÓN
3.1. Resultados y discusión

A partir de los datos descriptivos 
obtenidos de los cuestionarios de los 
dos grupos objeto de estudio proce-
demos a la discusión de estos. En pri-
mer lugar, al alumnado de los GMI y 
GMP se les solicitaba una pregunta de 
concepción obvia, “si habían imparti-
do clases de matemáticas”. Obvia por-
que todo tutoro tutora de las etapas 
de Infantil o Primaria ha de impartir 
matemáticas, y el alumnado, duran-
te una parte de sus prácticas, se ha 
de convertir en la figura de este tutor 
o tutora. Pero, aun así, del grupo de 
los docentes en formación, un 14,71% 
del total en el curso 2020-2021 y el 
24,49% del total del curso 2021-2022 
contestaron que no. 

A esta pregunta le seguían dos 
que consideramos importantes: 

•	 C1: ¿Crees que las matemáti-
cas son difíciles de explicar en 
el aula?

•	 C2: ¿Crees que las matemáti-
cas resultan difíciles al alum-
nado?

Entendemos que formuladas de 
este modo adolecen de concreción, 
es decir, su contestación depende-
rá mucho del contenido concreto de 
matemáticas que hayan trabajado y 
del nivel donde hayan desarrollado 
sus prácticas. Pero aun así queríamos 
valorar la percepción global que te-
nían sobre estas dos cuestiones. Para 
ello la pregunta tenía una graduación 
de escala Likert, donde marcar un 1 
mostraba que estabas totalmente en 
desacuerdo con la frase y marcar un 
5 todo lo contrario. 

En la tabla 2 observamos la me-
dia y la desviación típica obtenidas 
para las dos preguntas. Para la pri-
mera cuestión C1 observamos que el 
alumnado que cursa PI y PIII obtiene 
una media más elevada (lo que nos 
indica que no ven dificultad en ex-
plicar las matemáticas), es probable 
que esto esté determinado porque 
el PI no han cursado didáctica de la 
matemática y tengan carencias de 
estrategias. Pero contrasta con el re-
sultado obtenido por PIII, ya que este 
alumnado ha completado su instruc-
ción de matemáticas en el grado, y no 
esperaríamos una contestación así. El 
motivo es que sistemáticamente ob-
servamos en nuestras aulas de uni-
versidad dificultades cuando gestio-
nan procedimientos didácticos para 
trabajar contenidos; es por eso que 
esperaríamos que fueran conscientes 
y coherentes con estas dificultades a 
la hora de contestar el cuestionario y 
por tanto una media menor. Los do-
centes en activo presentan una media 
muy próxima a 2, lo cual indica que no 
observan dificultades en la docencia 
de las matemáticas.

En la C2 se hace referencia a la 
dificultad que presenta el alumnado 
en la materia y encontramos una me-
dia muy similar en los cuatro grupos 
de estudio (profesionales en activo, 
alumnado de prácticas I, prácticas II 
y prácticas III), aunque un poco más 



ENCUENTROS

A
R

TI
C

U
LO

Revista de Ciencias Humanas,Teoría Social y Pensamiento Crítico
N° 20 Enero – Abril (2024). PP: 193-205

199
elevada en el alumnado de prácticas I. 
Esta puntuación la relacionamos con 
el hecho ya comentado de inseguri-
dad que se presentaba este grupo al 

no haber cursado toda la instrucción 
didáctica de matemáticas. No será 
hasta 3.º cuando se complete esta, 
es decir, al curso siguiente.

TABLA 2. 
Media (M) y desviación típica (D) para las dos cuestiones C1 y C2 tan-
to para docentes en ejercicio, como en formación inicial. Elaboración 
propia.

Docentes PI PII PIII

M D M D M D M D

C1 1,99 0,907 2,42 1,003 2,11 1,06 2,5 1,168

C2 2,68 1,057 3,15 1,062 2,69 1,043 2,67 0,985

Otro de los ítems que se pregunt-
aba en el cuestionario del alumnado 
era “qué estrategias utilizaban sus tu-
tores y tutoras de prácticas (docentes 
en ejercicio) en el aula cuando el 
alumnado presentaba una dificultad 
en un contenido matemático y qué 
estrategias habían utilizado ellos mis-
mos en situaciones similares”. De sus 
contestaciones se observa que la es-
trategia que más se utiliza por parte 
de los docentes en activo en sus au-
las es la de “poner situaciones prob-
lemáticas de dificultad progresiva 
y de forma creciente”, que coincide 
con una de las observadas nuestro 
estudiantado durante sus prácticas, 
y según sus contestaciones. La se-
gunda de las estrategias utilizadas 
por orden de frecuencia absoluta, en 
este tipo de situaciones planteadas, 
es “volver a explicar el contenido”, que 
también coincide con las contesta-
ciones de nuestro alumnado en sus 
cuestionarios. Pero lo que no coincide 
en ambos grupos de estudio es el or-
den de preferencia en ambas estrate-
gias. En el caso de las contestaciones 
de nuestro estudiantado, se despren-
de que han observado que mayori-
tariamente “cambian la metodología” 
y en orden de frecuencia absoluta, 
posteriormente “utilizan situaciones 
problemáticas que van de dificultad 
progresiva y creciente”. Nos es curi-

osa la percepción que tienen unos y 
otros respecto de la misma acción. 
Las explicaciones las podemos en-
contrar en que la observación es tan 
solo un periodo de tiempo dentro de 
toda la experiencia que tiene un do-
cente, y por tanto son tiempos en me-
moria muy dispares que pueden llevar 
a pensar matices diferentes. Pero no 
deja de ser curioso. 

Por concluir este ítem a los do-
centes en activo se les preguntó si 
asistían a cursos de formación con-
tinuada en caso de observar dificul-
tades en algún aspecto relacionado 
con la enseñanza y aprendizaje de las 
matemáticas, y la sorpresa que tuvi-
mos también fue que muy pocos de 
ellos y ellas lo hacía, preferían bus-
car información en libros o internet o 
preguntar a otros compañeros y com-
pañeras.

Respecto del libro de texto. El 
alumnado contestó que el 60,7% de 
las aulas donde realizaban prácticas 
utilizaban libros de texto (el resto uti-
lizaban recursos preparados por los 
docentes como, por ejemplo, activi-
dades de transferencias). En el 73,1% 
utilizaban materiales manipulativos 
(mayoritariamente ábacos, bloques 
multibase, regletas Cuisenaire o bil-
letes y monedas para aritmética; geo-
planos o figuras para el bloque de 
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la preparación de estas clases y se 
encuentran obstáculos (p.ej. carencia 
de recursos, adaptaciones curricu-
lares de individualizadas, etc.) para 
su aplicación, entre otros. 

A los docentes en ejercicio tam-
bién se les preguntó, con una escala 
Likert del 1 al 5 (donde 5 siempre indi-
ca mayor adherencia con la cuestión 
planteada), y desde su experiencia 
docente, respecto a la enseñanza de 
las matemáticas, sobre sus creencias 
en el aprendizaje del alumno. Estas 
creencias venían categorizadas en 
una serie de afirmaciones y sobre 
ellas puntuaban. La mayor media ob-
tenida (4,55) con una desviación típi-
ca de 0,794, se consiguió en el ítem 
que indica que el alumnado aprende 
de forma significativa los contenidos 
cuando realiza actividades prácticas, 
haciendo uso de material didáctico 
manipulativo. Esta creencia va segui-
da de otra afirmación que indica que 
la forma más eficaz de aprender es 
aplicando una metodología enfocada 
a la resolución de problemas reales 
(media de 4,41 y desviación típica de 
0,852). También encontramos una 
media alta en afirmaciones como: “el 
trabajo en clase contribuye al desar-
rollo mental y personal del alumnado” 
(media de 4,37 y desviación típica 
de 0,686); “utilidad para la vida real 
de los contenidos” (media de 4,13 y 
desviación típica de 0,877); “el traba-
jo con metodología práctica y mate-
riales manipulativos es más divertido 
e interesante” (media 3,86 y desvi-
ación típica de 0,828). Destacamos 
que, con una media de 3,7 y desvi-
ación típica de 1,118, los docentes en 
activo prefieren trabajar los temas 
en profundidad, aunque no pueda 
terminar el temario, a trabajarlos to-
dos, pero de forma más superficial. 
Aunque la mayoría afirman que en su 
programación anual ponen todos los 
contenidos que existen en la normati-
va vigente y la finalizan. 

Para finalizar este estudio, pre-
guntamos a ambos grupos en qué les 
gustaría mejorar. Observamos que los 

geometría) y el 44% utilizan materi-
ales virtuales (libros digitales, fichas 
interactivas, el programa Wordwall 
-crea libros virtuales- o la casa de la 
multiplicación). 

A los y las supervisoras se les pre-
guntó por el uso del libro de texto en 
sus aulas, con posibilidades de con-
testación en una escala Likert (1, muy 
desacuerdo, y 5, muy de acuerdo). Se 
obtuvo una media de 3,34 con una 
desviación típica de 1,31, lo que nos 
indica que es un recurso bastante uti-
lizado en las aulas. 

Respecto de la metodología prác-
tica. Entendemos por esta metod-
ología el uso de materiales didác-
ticos manipulativos y resolución de 
situaciones problemáticas de la vida 
cotidiana, enmarcadas en situaciones 
didácticas, dispositivos didácticos o 
situaciones de aprendizaje, es decir, 
todo aquello que el docente prepara 
y organiza para trabajar un contenido 
concreto, en este caso de matemáti-
cas. Para el grupo de docentes en 
ejercicio hemos obtenido, de sus re-
spuestas, una media de 4,04 y una 
desviación típica de 0,76 (donde el 1 
vuelve a ser completamente en de-
sacuerdo y 5 completamente de ac-
uerdo). Los argumentos de no utilizar 
estos recursos son: (a) no disponen 
infraestructura o materiales adecua-
dos; (b) carecen de formación sobre 
ellos y, por tanto, aun disponiéndolos, 
no se hace uso; (c) porque el uso de 
clase práctica con materiales conlleva 
mucho tiempo de preparación; y (d) 
por la falta de costumbre del alumna-
do para trabajar con materiales ma-
nipulativos y de forma más práctica 
y, por tanto, el cambio de inercia les 
supone un gasto de energía y tiempo 
que no quieren asumir. Los docentes 
que sí usan esta metodología práctica 
comentan que los mayores problemas 
que se encuentran son: (a) el alumna-
do no está acostumbrado a esta met-
odología; (b) involucra actividades 
que no están dentro de las sugeridas 
y desarrolladas en el libro de texto; y 
(c) se ha de invertir mucho tiempo en 
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docentes en ejercicio, mayoritaria-
mente, apuntan que necesitan ayuda 
en el conocimiento y comprensión de 
los contenidos (77,92%), en destrezas 
TIC (Tecnologías de la Información y 
la Comunicación) aplicadas a la en-
señanza de las matemáticas (85,90%) 
y en enfoques para el desarrollo de 
competencias en situaciones de 
la vida cotidiana (90,12%). No hay 
que olvidar que la didáctica de la 
matemática es una disciplina relativa-
mente joven y aunque el 73,8 % de las 
encuestadas realizaron sus estudios 
en nuestra universidad solo el 41,3% 
recuerdan haber cursado asignaturas 
de didáctica de la matemática. Y una 
gran mayoría dice que no se formó en 
materiales didácticos y en el uso de 
situaciones cotidianas para aprender 
matemáticas (59% da una puntuación 
inferior o igual a 3).

Esta pregunta tenía una similar 
en el cuestionario de nuestro es-
tudiantado. En este caso piden que 
necesitan mejorar en las competen-
cias didácticas y metodológicas para 
la enseñanza de las matemáticas 
(91,34%), enfoques para el desarrollo 
de competencias en situaciones de la 
vida cotidiana (90,20%) y en el con-
ocimiento de educación inclusiva y 
su puesta en práctica (88,70%), esto 
puede estar relacionado porque may-
oritariamente los encuestados no han 
finalizado su formación en la Universi-
dad. Ambos grupos coinciden en que 
necesitan mejorar en la enseñanza 
transversal e interdisciplinar (88,60%). 

CONCLUSIÓN
La primera conclusión que po-

demos extraer, y va relacionada con el 
primer objetivo que nos hemos mar-
cado en esta investigación, se alinea 
con el hecho de que ambos colectivos 
tengan una percepción tan positiva 
de que las matemáticas son fáciles de 
trabajar en el aula de Primaria. Ante 
esta afirmación, nuestra conclusión 
es que hay una falta, en profundidad, 
del conocimiento de los contenidos 
matemáticos que han de trabajar. Si 

la hubiera serían más conscientes de 
todo lo que implica su aprendizaje por 
parte de su futuro o actual alumnado 
de primaria, y sería coherente con lo 
que observamos en las aulas univer-
sitarias en asignaturas de didáctica 
de la matemática: el alumnado en for-
mación inicial de maestro o maestra 
presenta carencias importantes tanto 
en la parte de contenidos matemáti-
cos que deberían estar adquiridos (o 
bien ya aprendidos o cuando los ha 
de aprender o recordar) como en su 
transposición didáctica (Brousseau, 
1994) al aula de Primaria haciendo 
uso de situaciones de aprendizaje 
que faciliten ese aprendizaje por par-
te de su futuro alumnado. Y esto últi-
mo, la parte didáctica, sí es novedoso 
para ellos y ellas, pero se trabaja am-
pliamente en las asignaturas. 

Las creencias que tienen los do-
centes en ejercicio o en formación 
inicial son muy importantes para de-
sarrollarse plenamente en sus clases 
(Covarrubias y Mendoza Lira, 2015) 
por lo que de los resultados obteni-
dos a las preguntas “¿crees que las 
matemáticas son difíciles de explicar 
en el aula?” o “¿crees que son difíciles 
para el alumnado?” intuimos que para 
ambos colectivos esta asignatura no 
es muy compleja. Además, también 
se desprende de sus respuestas que 
el uso de materiales manipulativos 
y situaciones problemáticas reales 
pueden hacer las matemáticas más 
atractivas. Respecto de estas creen-
cias, y con esto abordamos el objetivo 
dos de nuestra investigación, conclu-
imos que es no es muy positivo que 
las tengan, ya que de una creencia de 
facilidad con las matemáticas se deri-
vará un escaso esfuerzo por mejorar 
los conocimientos de los contenidos 
con esa profundidad que hablábamos 
en la conclusión primera, hecho que 
nos parece preocupante. Además, 
observamos que cuando los docentes 
en ejercicio tienen una duda, buscan 
ayuda en libros o en internet, no suel-
en acudir a cursos de formación o 
incluso a preguntar a los tutores del 
alumnado universitario que tienen en 
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el aula, observando la escasa sinergia 
entre escuela y universidad de Gairín-
Sallán et al. (2019). Es necesario vin-
cular ambos centros y esta conclusión 
también se observa en el trabajo de 
Domingo-Coscollola et al. (2019). Por 
otra parte, es probable que los do-
centes en activo no acudan a centros 
de formación dado que, como afirma 
el estudio de Bazán Ramírez et al. 
(2016), estas formaciones satisfacen 
parcialmente las expectativas de los 
docentes en formación, lo cual indi-
ca la necesidad de crearlas partiendo 
de sus necesidades o las situaciones 
concretas que causan la dificultad en 
el aula para mejor la enseñanza de las 
matemáticas. Es necesario promov-
er procesos de desarrollo profesional 
similares a los propuestos por García-
García et al. (2019) donde se crean 
situaciones aprendizaje por investi-
gación y se indagan los beneficios, re-
tos y dificultades de este modelo.

Con estos cuestionarios hemos 
conseguido que tanto los docentes 
en formación como en ejercicio re-
flexionen sobre sus carencias (Clark y 
Peterson, 1990 y Gil Cuadras, 2000) 
y hemos observado que, por ejemp-
lo, los docentes en ejercicio han de 
formar personas competentes en los 
problemas cotidianos (Alsina, 2019) 
pero observamos que es una de las 
ideas que ambos grupos muestran 
que desean mejorar. 

Por otro lado, y contrastando con 
la percepción que tienen sobre la en-
señanza de las matemáticas que se 
ha comentado en el primer párrafo 
de estas conclusiones, es que los do-
centes en activo piden mejorar en el 
conocimiento y comprensión de los 
contenidos, y entendemos que cor-
relaciona con la afirmación de la SEI-
EM (2014) que dice el alumnado, al 
ingresar en el grado, tiene carencias 
en matemáticas que las va a extender 
en su vida profesional. Este hecho no 
hace más que reafirmar la primera de 
nuestras conclusiones.

Podemos concluir también de este 
estudio exploratorio que, al igual que 

afirma Bretones (2013), los docentes 
en formación inicial presentan dificul-
tades para relacionar la teoría apren-
dida (Alcalde, Pérez y Lorenzo, 2014; 
Pérez, Alcalde y Lorenzo, 2014; Lo-
renzo, Alcalde y Pérez, 2015) con las 
observaciones e intervenciones que 
realizan en el aula de sus prácticas 
externas, ya que, cuando se les pide 
que digan en qué quieren mejorar, 
hablan de metodologías para la en-
señanza de las matemáticas, y este 
es un contenido trabajado en sus re-
spectivos grados. Por lo que desde 
las Universidades se han de fomentar 
los cursos de formación a demanda 
para los docentes en activo donde 
verdaderamente se responda a sus 
necesidades de manera completa 
colaborando estrechamente con el 
organismo encargado de la formación 
continua de los profesionales en ejer-
cicio (en los Centros de Formación, 
Innovación y Recursos Educativos de 
la Comunidad Valenciana, CEFIRE) y 
aumentar las horas de las asignatu-
ras de didácticas específicas para 
los docentes en formación. Todo ello 
fomentando proyectos interdisciplin-
ares (Ezeiza et al. 2011 o Madrid‐Vivar 
et al. 2013) o aprendizajes basados en 
retos similares a los presentados en 
Gili Moneo et al. (2021). 
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