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1. Presentación

En un número reciente de La Gaceta, el profesor H. Bass hacía referencia al
«número cada vez mayor de investigadores matemáticos que se ocupan significa-
tivamente de la educación matemática escolar. Tal implicación tiene una larga y
honorable tradición» (véase [1]).

En efecto, éste ha sido mi caso. Comencé a interesarme por los problemas de la
enseñanza de las matemáticas desde mi época de estudiante de doctorado bajo la
dirección del profesor Abellanas. Y este interés, que no ha decaído a lo largo de los
años, se ha incrementado en el último decenio, cuando he tenido la posibilidad de
implicarme, por el ejercicio de diversas responsabilidades, más intensamente en los
problemas de la educación.

Estas circunstancias me han permitido y obligado a manejar y a estudiar una
amplísima cantidad de información de diversa procedencia y a tratar de consensuar
opiniones emitidas desde muy variadas perspectivas. Por ejemplo, he compartido con
Rafael Crespo, Santos González, Salvador Guerrero, Manuel de León, Martín Socas
y Enrique Zuazua la autoría de un documento de bases para un debate (en cuyo
trasfondo estaba la llamada Ley Orgánica de Calidad de la Educación, del último
gobierno del presidente Aznar) sobre la enseñanza de las matemáticas [17], cuya
vigencia —a pesar del tiempo transcurrido desde 2001— es más que aceptable. El
lector constatará, al repasar los nombres de mis co-autores en ese documento, lo
atinado de la observación de Bass con la que he iniciado estas notas.

Pero, también, esa labor de búsqueda de consensos, por la naturaleza representa-
tiva de los distintos cargos ejercidos, ha supuesto un cierto freno a la hora de emitir
mis propias opiniones sobre muchas cuestiones y, en particular, las referidas a los
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problemas de la Educación Matemática. Por eso agradezco especialmente la oportu-
nidad que me brinda María Luz Callejo de contribuir con un artículo personal a su
Sección de Educación de La Gaceta.

2. Un problema de nivel

Para escribir sobre enseñanza de las matemáticas es preciso considerar el con-
texto, la enseñanza, el sistema educativo. Es evidente, para mí, que la valoración
del mismo y las propuestas de medidas correctoras dependen fuertemente, en cada
persona, de toda una serie de sensibilidades, creencias y afectos.

Algunas personas ponen el énfasis en la recompensa del esfuerzo individual como
uno de los motores de las mejoras educativas; otras, en la valoración y tratamiento
de las diferentes circunstancias del entorno social y familiar que afectan al rendi-
miento de los estudiantes. Unas subrayan que el requerimiento de un cierto nivel de
cualificación (en el caso de las matemáticas, de abstracción, de rigor, . . . ) favorecerá
su consecución en el sistema educativo1; otras, que los contenidos de la educación
obligatoria deben estar «orientados a conseguir que todos los alumnos puedan alcan-
zar los objetivos propuestos y estén preparados para incorporarse a la vida adulta»
([24], Anexo II, Matemáticas). En cierto sentido, esto significa que no respondería
a la exigencia del legislador la inclusión en los contenidos de aspectos que, por su
dificultad y escasa relación con las competencias básicas2, puedan desmotivar a una
parte sustancial del alumnado3.

¿Pedir más o pedir menos, pero, en ambos casos, pretendiendo motivar y conse-
guir más? Es claro que la respuesta depende mucho de la perspectiva personal. Por
eso resulta conveniente la consideración de cifras sobre la educación obligatoria como
las que recogen el Sistema Estatal de Indicadores de la Eduación [22], los informes de
progreso de la Unión Europea hacia los objetivos de Lisboa [18], o el «Informe 2006
sobre los objetivos educativos y puntos de referencia 2010», aprobado en marzo de
2007 por la Conferencia de Educación (formada por los responsables de Educación
de todas las comunidades autónomas y del gobierno central), aún no publicado, pero
cuyo borrador puede consultarse en [25].

A modo de resumen, subjetivo y grosero, me atrevería a señalar que esos docu-
mentos muestran que España se encuentra con una baja tasa bruta de alumnado
titulado en ESO en la edad esperada4 y con un significativamente alto porcentaje de
jóvenes de 18 a 24 años que no está enrolado en ningún proyecto formativo. Lo que
es peor, el indicador del porcentaje de población de 20 a 24 años que ha conseguido

1Véase el estupendo artículo [7] del ex-Secretario General de Educación y actual presidente del
Consejo Escolar de Madrid, F. López Rupérez.

2En la terminología de la Ley Orgánica de Educación (LOE) y de otros muchos documentos ac-
tuales. Véase, por ejemplo, el portal DeSeCo: Definition and Selection of Competencies: Theoretical
and Conceptual Foundations, en http://www.deseco.admin.ch/

3Véase [24], artículo 7, punto 2, y también [9], secciones 4 y 5.
4«Este indicador presenta diferencias muy significativas entre unas comunidades autónomas y

otras. Mientras que en Asturias, Castilla y León, el País Vasco y Navarra prácticamente se alcanza
o se supera el 80%, otras comunidades autónomas se quedan por debajo del 70% y, además, la
evolución que presentan en el periodo 2000–2004 es negativa» [25].
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un título de Bachillerato o FP de grado medio (el indicador denominado Youth At-
tainment Level [21]) es muy bajo y se ha estancado desde hace años, un dato que,
de paso, permite también valorar la importancia de la diferencia entre las cifras de
unas comunidades y otras. Dicho en román paladino, demasiados de nuestros alum-
nos no «pueden» con la Educación Secundaria Obligatoria, ni acaban la misma con
motivación o posibilidades para continuar estudiando; además, este problema no es
transitorio.

Es, también, relevante el considerar la distibución de estos indicadores por Comu-
nidades Autónomas. Por ejemplo, la del Youth Attainment Level [6], recientemente
difundido. En este indicador, como en otros muchos relacionados con la educación
y el rendimiento escolar (en particular, en matemáticas, si consultamos los Informes
PISA [23]), España se presenta como un país dividido en un sector Norte, que aporta
cifras por encima de la media (una franja que abarcaría desde Aragón hasta Gali-
cia, incluyendo La Rioja y Castilla y León y —en muchos casos, pero no siempre—
Cataluña), y un sector Sur (con las comunidades mediterráneas de Valencia, Murcia
y Baleares, Madrid, Castilla-La Mancha, Extremadura, Andalucía, Canarias, Ceuta
y Melilla) significativamente por debajo de esa media. Nótese la disparidad de colo-
res políticos, de renta per cápita, de población, de actividad económica, etc., de las
comunidades incluidas en cada una de esas dos franjas geográficas. Ante este estado
de cosas, los diagnósticos unidimensionales o las recetas milagrosas y simplistas no
parecen ser una vía adecuada de comprensión y análisis de este complejo fenómeno5.

Mi personal conclusión es que queda mucho por hacer en nuestro país para con-
seguir que todos los alumnos acaben la enseñanza obligatoria en la edad idónea y,
también, para que una gran mayoría de ellos continúen estudiando: un objetivo pri-
mordial6 que ha sido suscrito por el conjunto de las comunidades autónomas. Repito,
en una revista para matemáticos, eso que acabo de escribir: objetivo primordial. No
es que sepan más matemáticas, aunque este sea también un objetivo acordado por
nuestro país con la Unión Europea7. No se trata, como asunto prioritario, de pensar
cómo podemos hacer para que los alumnos aprendan más matemáticas, sino qué
pueden hacer las matemáticas (y los matemáticos) para que aumente el porcentaje
de alumnos que acaben, en el plazo establecido, a los dieciséis años, su periodo de
escolarización obligatoria (y, además, para que mejore su competencia matemática).

5En esta misma línea argumental es particularmente interesante la lectura de los artículos del
catedrático de Sociología de la Universidad Complutense, Julio Carabaña, sobre lo que no debe
concluirse de los informes PISA, ver [2] y [3].

6«Desde la perspectiva española hay tres grupos de objetivos de especial importancia: primero,
los relacionados con el aumento de la escolarización en las edades tempranas y en las enseñanzas
postobligatorias; segundo, los que proponen favorecer el éxito de todo el alumnado en la enseñanza
obligatoria y, tercero, los que impulsan el aprendizaje a lo largo de la vida, la ciudadanía, la igualdad
de oportunidades y la cohesión social» [25].

7«En este aspecto, el objetivo es doble. Por una parte, es necesario disminuir el porcentaje del
alumnado que en las evaluaciones internacionales (PISA, 15 años) se encuentra en los niveles más
bajos de competencia (niveles 1 y < 1) y aumentar el porcentaje del que se encuentra en los niveles
más altos de rendimiento (niveles 4 y > 4)» [25].
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3. Competencia Obligatoria

En este sentido, una propuesta obvia —que ha sido contemplada por las auto-
ridades educativas en varios momentos— va en la línea de diferenciar, a partir de
cierto curso, en la enseñanza obligatoria, a aquellos alumnos que presentan mayores
dificultades (por incapacidad, por desinterés. . . ) para seguir el currículo establecido,
eximiendo o adaptando partes de ese currículo. Tal propuesta tiene el respaldo im-
plícito o explícito de amplias capas de la sociedad, que contemplan la segregación de
ciertos alumnos (indisciplinados o torpes o desinteresados. . . ) como una posibilidad
de mejorar la educación de sus hĳos.

Desde el punto de vista de un matemático esta propuesta simplemente supone
—dejando a un lado otras importantes consideraciones sociológicas, como la cons-
trucción de una sociedad menos permeable y, a la larga, más incómoda— por una
parte, admitir que los contenidos matemáticos vigentes de la enseñanza obligato-
ria no son, realmente, necesarios ni adecuados para un porcentaje importante de
nuestros jóvenes, en flagrante contradicción con lo señalado en [24], tal como hemos
citado literalmente al principio de la sección anterior. Y, por otra parte, supone tener
que resolver, de nuevo, el problema de determinar los contenidos matemáticos im-
prescindibles e idóneos y los enfoques pedagógicos más adecuados para ese colectivo
«diferenciado» de alumnos.

Tal vez deberíamos fijarnos bien en el adjetivo «obligatoria» que califica a una
etapa de la escolarización. Se trata de la enseñanza que nuestra sociedad considera
imprescindible para todos: para los niños y jóvenes de diversas etnias de un poblado
marginal, y para los de una zona residencial de clase acomodada; para los de una
gran ciudad y para los de Caín. . . Una enseñanza que proporcione un bagaje indis-
pensable para la vida de todos nuestros jóvenes conciudadanos, una competencia o
alfabetización matemática «para identificar y comprender el papel que desempeñan
las matemáticas en el mundo, desarrollar razonamientos bien fundados y utilizar
y participar en las matemáticas en función de las necesidades de su vida como
ciudadano constructivo, comprometido y reflexivo» [26]. Pero tal enseñanza, si es
obligatoria, debería ser, también, asequible y, sobre todo, próxima a todos. No hay
que olvidar que, como señala una experta en aprendizaje por competencias [8], ha-
blamos hoy de este tipo de aprendizaje «sobre todo, (por) la exigencia de evitar el
fracaso escolar garantizando un bagaje suficiente de formación para la totalidad de
la población escolar.»

Pero este mensaje no ha calado aún socialmente, ni siquiera en los estamentos
responsables del sistema educativo. Cuando un profesor evalúa a sus alumnos de
ESO, planteando, por ejemplo, alguna de estas cuestiones8

. . .
Calcula el valor numérico del polinomio x4 − 2x3 − 4x2 + 3 para x = −1.

8Del documento: Prueba de Conocimientos y Destrezas Indispensables (sic) (CDI). Tercer curso
de Educación Secundaria Obligatoria. Mayo de 2008. Consejería de Educación. Comunidad de
Madrid. Véase [19].
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La media de las edades de cuatro hermanos es 12,5 años y las edades de tres
de ellos son 10, 12 y 17 años. ¿Cuál es la edad del cuarto hermano?
Marca con una cruz el círculo correspondiente a V o F, a la derecha de cada
igualdad, según sea la igualdad verdadera o falsa:

. . .

√
4x
√
a = 2

√
xa

(a+ 5)20 = a20 + 520

. . .

En una bolsa hay 10 bolas numeradas del 11 al 20, idénticas, salvo en el color,
pues unas son rojas y las otras verdes.
A) Sacamos, sin mirar, una bola. ¿Cuál es la probabilidad de obtener un nú-
mero primo?
B) . . .
Apoyamos una escalera de 13 m de longitud sobre una pared, de forma que su
base queda separada 5 m de la pared al nivel del suelo. ¿A qué altura llega la
escalera?
. . .

nos preguntamos si realmente está contribuyendo a valorar el grado de adquisición
de ese bagaje indispensable para la vida de nuestros jóvenes. La cuestión no es que
tales ejercicios sean más o menos fáciles, sino si, tal como se formulan, colaboran
a la adquisición de unas competencias «para. . . las necesidades de (la) vida como
ciudadano constructivo, comprometido y reflexivo», sea éste de Majadahonda o de
Santiago de la Espada, proceda de humilde o de alta cuna. . .

¿Es frecuente que un ciudadano «constructivo, etc.» se encuentre en la necesidad
de valorar numéricamente un polinomio de grado cuatro? ¿Y de que saque una bola
que corresponda a un número primo? Ya sé que la pregunta parece demagógica.
Se me dirá que, si lo planteamos así, la respuesta es que no necesitamos saber casi
nada, como demuestra un reciente programa de televisión, donde niños y niñas sacan
los colores a adultos «constructivos, comprometidos y reflexivos», a propósito de los
conocimientos (presuntamente) adquiridos por unos y otros en la enseñanza primaria.

No estoy de acuerdo con esa crítica. Decía Danton que «después del pan, la
primera necesidad del pueblo es la educación». Para sobrevivir, para el pan, tal
vez no sea necesario saber nada sobre el cálculo de medias. Pero, inmediatamente
a continuación, sí. En este sentido, es preciso convencer a nuestros alumnos que
la competencia matemática tal vez no sea imprescindible, pero sí proporciona una
ventaja adicional para la vida. Hay que hacer socialmente visibles las matemáticas,
como se argumenta por el autor en [10]. Y, para ello, además de la divulgación de
los avances científicos y tecnológicos en los que las matemáticas jueguen un papel
importante, es necesario aprovechar los muchos años que toda la población, obliga-
toriamente, pasa en contacto con las matemáticas. Pero para sacar provecho de esta
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situación conviene, en mi opinión, un planteamiento pedagógico diferente al que se
trasluce en las preguntas de arriba.

Por ejemplo, en la cuestión relativa a la media de las edades de cuatro hermanos,
el concepto de media aparece desligado del contexto estadístico y reducido a una
simple fórmula que hay que recordar, y con la que, en el ejercicio propuesto, sólo
habría que considerar la ecuación (10 + 12 + 17 + x)/4 = 12,5, en la que hay que
despejar x. Sin embargo, los criterios de evaluación del Real Decreto de Enseñanzas
Mínimas de ESO [24] plantean otro enfoque más atinado respecto a la evaluación de
las destrezas adquiridas en esa etapa sobre parámetros estadísticos, tal como

Formular las preguntas adecuadas para conocer las características de una po-
blación y recoger, organizar y presentar datos relevantes para responderlas,
utilizando los métodos estadísticos apropiados y las herramientas informáticas
adecuadas. (Segundo Curso)
Elaborar e interpretar informaciones estadísticas teniendo en cuenta la ade-
cuación de las tablas y gráficas empleadas y analizar si los parámetros son más
o menos significativos. (Tercer Curso)

Un alumno que resuelva adecuadamente esa cuestión sobre la media (la única
referida a estadística en ese test de destrezas indispensables [19]), ¿estará en condi-
ciones de reflexionar sobre una noticia de prensa en la que se presenta la puntuación
media en las pruebas PISA 2006 de cada una de nueve comunidades autónomas y
resulta ser, en cada caso, más alta que la media española? ¿Qué podrá concluir so-
bre los resultados en las restantes comunidades? Trabajar sobre esta cuestión, que
surge de la prensa diaria, puede plantear muy diversas cuestiones matemáticas y
geográficas. . . lo mismo que en el caso de que, en vez de extraer bolas y núme-
ros primos, habláramos de billetes y premios de lotería; o que la cuestión sobre
(a + 5)20 = a20 + 520 se enmarcara en otros contextos más vitales, como la impor-
tancia de precisar la longitud del lado en el cálculo del área de una parcela cuadrada
o en las consecuencias, para una pareja, de tributar conjunta o individualmente a
Hacienda. . .

Un alumno que sepa calcular la altura de la escalera, en el ítem planteado an-
teriormente, ¿sabrá aplicar «los conocimientos matemáticos (. . . ) de manera es-
pontánea a una amplia variedad de situaciones, provenientes de otros campos de
conocimiento y de la vida cotidiana» [24], por ejemplo, en el supuesto de que estime
que el ángulo máximo con el que puede arrimar una escalera a una pared, sin peligro
para subirse a ella, es de 60 grados; y quiera calcular la altura que, en este caso,
alcanzaría en la pared con esa escalera de 13 m de longitud? Un alumno cualquie-
ra, entrenado a calcular probabilidades con extracción de bolas de colores, ¿sabrá
explicar lo erróneo de calcular como 2/150 la probabilidad de ganar algún premio
si juega en dos sorteos, un billete en cada uno, donde uno de los sorteos tiene 100
números y el otro 50?9. Un alumno que responda adecuadamente en esta prueba,
¿estaría preparado para abordar las cuestiones que plantea el proyecto europeo de

9Diversos ejemplos de esta naturaleza aparecen en la charla del autor que puede descargarse
en [13].
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niveles de referencia, a los dieciséis años, en matemáticas [20], que ha adoptado, más
o menos automáticamente, como marco, las propuestas teóricas de PISA?

4. La voz de los expertos

No se trata de criticar, como si se tratase de una anécdota, un tipo de test —con
un declarado enfoque más curricular que competencial— sino de reflexionar sobre la
posible incidencia de este enfoque en el alto fracaso escolar en la etapa obligatoria. Un
enfoque, por otra parte, tradicional en la escuela española, en el que el entrenamiento
dirigido a la obtención de ciertas habilidades (evaluar un polinomio, hallar el valor de
cierto ángulo en un triángulo, calcular la probabilidad en un problema de extracción
de bolas, simplificar radicales, etc.) se considera un paso previo para avanzar en
los procesos de razonamiento y abstracción que serán usados, luego, en situaciones
problemáticas abiertas. A la competencia por la disciplina (en el doble sentido de la
palabra).

Ocurre que, en demasiados casos, los alumnos no consiguen dominar la disciplina
y, claro está, tampoco alcanzan la competencia. ¿No hay otra vía para mejorar
la adquisición de éstas por una mayoría, en la etapa obligatoria? Me vienen a la
memoria las notas de una charla que pronuncié, allá por el año 2000 —mucho antes
de que habláramos todos de PISA y de las competencias— invitado por el inolvidable
Miguel de Guzmán, en un curso que él dirigía, en El Escorial, cuyo contenido, que
él puso en su página web, puede ser relevante en este tema:

«He pasado años (una decena de años, más o menos) entrenándome para tocar el
piano “comme il faut”: ejercicios de escalas, digitación. . . durante seis horas diarias.
Las piezas que debía tocar recibían el nombre de “Estudios”, cada uno de ellos
rigurosamente concebido para el entrenamiento de algún aspecto concreto del ligado,
del fraseo, del ritmo, de los arpegios y acordes, para una y otra mano. . . Cada año
me examinaba de una quincena de Estudios, el examen consistía en tocar uno de
ellos entre un par de Estudios elegidos al azar. No había tiempo en todo el año
sino para preparar los Estudios. No se me daba mal, no me disgustaba la rigurosa
disciplina, la adquisición del control mental sobre la distancia que debe recorrer y
la fuerza con la que debe caer una mano bien relajada sobre una tecla. Debo decir,
también, que nunca llegué a ser un pianista profesional y que nunca he llegado a
poner en práctica el resultado de estos años de entrenamiento. Como tampoco había
aprendido nada aplicable a corto plazo (unas piezas de música reconocibles por los
amigos o la familia, por ejemplo), no he vuelto a tocar el piano —por ahora.

»Antes de terminar mis estudios musicales pasé un año en una escuela de se-
cundaria en EEUU, en una remota y pequeñísima localidad que vivía dedicada a
la minería del hierro. La ciudad más próxima se encontraba a tres horas de coche.
En la escuela confesé mi afición por la música. Sorprendentemente, observé cómo
me ponían (como a todos los demás que se declaraban interesados) un trombón en
las manos y cómo al cabo de un mes —con la ayuda somera de un profesor, al-
gunos minutos a la semana— estaba ya tocando, en una banda de alumnos de la
escuela, piezas reales de música, música popular y sencilla, claro, pero música para
ser escuchada, no simples ejercicios. Y eso que sólo otro alumno, entre los cuarenta
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miembros de la banda, le había dedicado a la música tantas horas de su vida como
yo.» [11]

Por eso creo que, posiblemente, los mismos contenidos de nuestro currículo, abor-
dados con un planteamiento pedagógico más próximo a las necesidades vitales de los
individuos10, podría motivar más a los mismos y, por tanto, contribuir a mejorar la
movilización en situaciones diversas, fuera del contexto escolar, de los conocimien-
tos adquiridos por los ciudadanos, incrementando, de esta forma, la competencia
matemática de la sociedad. Posiblemente una metodología más orientada hacia la
construcción de modelos matemáticos y a la resolución de problemas podría contri-
buir más a la adquisición de esas competencias. Ya hemos señalado arriba que el
aprendizaje centrado en competencias surge, sobre todo, por la necesidad de evitar
el actual nivel de fracaso.

Pero también hay que dejar constancia de que, posiblemente, los alumnos que
superen mejor el test que hemos comentado en la sección anterior responderán mejor,
en una prueba de competencia matemática básica, que aquéllos que hayan respondido
peor dicho test. Posiblemente. . .

El autor ha señalado en otro sitio y en otro momento pasado, poniendo como
ejemplo el currículo oficial de la ESO en su comunidad autónoma del año 2002, que
«el currículo tradicional de matemáticas, vigente (en ese año), ya incluye (con otra
terminología distinta, pero concomitante, tal como “destrezas” en vez de competen-
cias) desde hace años, como proyecto fundamental, la adquisición de esas competen-
cias en situaciones problemáticas cercanas al alumno,. . . también incluye ya, como
criterio de evaluación, diversas referencias explícitas a la consecución de las compe-
tencias (ya sea con esta terminología o con otra distinta) matemáticas básicas. El
problema es que el sistema educativo no sabe (o no ha sabido, o no ha podido, o no
ha querido. . . hasta ahora) hacerlo mejor.» [12]

Y, un poco más abajo, escribía en ese mismo artículo: «Los alumnos, en el caso
más favorable, saben de lo que han aprendido, pero —salvo excepciones notables—
sólo en el mismo contexto en el que lo han aprendido. También es cierto que la
enseñanza escolar (y ¡universitaria!) de las matemáticas está alejada de “las situa-
ciones usuales de la vida cotidiana que involucran matemáticas” a las que hacíamos
referencia antes. Pero

no es obvio el que, para aprender a resolver “las situaciones usuales de la vida
cotidiana que involucran matemáticas”, deba enseñarse de un modo radical-
mente diferente (mientras se mantengan las condiciones actuales en el sistema
educativo), y
es posible que un esfuerzo poco meditado de aproximación, desde el sistema
educativo, hacia “las situaciones usuales de la vida cotidiana que involucran
matemáticas”, acabe contextualizando las mismas como ejercicios escolares
alejados de la vida real,

10Naturalmente, no se está aquí haciendo referencia a las preocupaciones puntuales de los alumnos
de 12 a 16 años.
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de modo que, contradictoriamente, se acaben adquiriendo menos competencias
—que con la enseñanza actual— para enfrentarse, fuera del marco escolar, a
los problemas reales.»

Más recientemente, el autor planteaba en [10] cómo la competencia matemática
(del profesor, del alumno) es una especie de creatividad, esto es, una capacidad para
producir, de modo intencionado, algo nuevo y valioso, aunque sea en prosaicos y
matemáticos contextos de la vida cotidiana de cada uno. Afirmaba que «los planes
de estudio de las Licenciaturas de Matemáticas actuales tratan, y consiguen en bue-
na medida, que nuestros alumnos aprendan matemáticas, pero no buscan que sean
creativos en su utilización. No podemos, por tanto, pretender que estos estudiantes
—futuros profesores de Secundaria, muchos de ellos— impulsen, más adelante, la
creatividad de sus propios alumnos». Y me preguntaba: ¿Cómo fomentar la creati-
vidad matemática en la escuela, en el instituto, en la universidad? Sin duda hace
falta tiempo, dedicación y conocimientos específicos, considerar este objetivo como
central en la materia, cambios en la gestión del aula y del Centro. . . Pero, ¿cómo,
cuáles, de qué modo?

La respuesta a estos y a otros muchos interrogantes que he ido desgranando a
lo largo de los años y que surgen, ahora, imperiosamente, para abordar los cambios
que propicia la Ley Orgánica de Educación (LOE)11 sobre la enseñanza de las ma-
temáticas escolares, debería tener un soporte adecuado, basado en investigaciones y
experiencias, y no sólo en opiniones y percepciones personales.

Es importante, como señalaba H. Bass en las páginas de La Gaceta, el que los
matemáticos se ocupen de los problemas de la educación matemática que afectan a
toda la comunidad. Pero Bass también aclaraba que «La educación matemática no
es matemáticas. Es un campo de trabajo profesional que hace uso de un tipo de cono-
cimiento matemático altamente especializado, y en ese sentido, podría —sugiero—
verse de modo útil como una especie de matemática aplicada. Sostendré que, al igual
que en otros campos de la “matemática aplicada”, la primera tarea del matemático
que desee contribuir en este terreno es comprender sensiblemente el campo de apli-
cación, la naturaleza de sus problemas matemáticos, y las formas del conocimiento
matemático que son útiles y pueden ser utilizadas en dicho campo.»12 [1]

Por eso es especialmente relevante el conocer las aportaciones, sobre los diversos
problemas que nos ocupan en estos momentos de cambio educativo, de los expertos
en ese ámbito tan específico, i.e., de los profesores de Secundaria en ejercicio y
de los investigadores españoles de Didáctica de las Matemáticas, cuya voz debería
ser escuchada y atendida por otros colectivos (matemáticos, sociedad y autoridades
educativas), también legítimamente implicados en la búsqueda de soluciones para
los mismos problemas.

Los profesores en ejercicio poseen una experiencia que es crucial a la hora de
abordar cualquier problemática que afecte a la enseñanza, pero no son ni pueden

11Donde la palabra «competencia» aparece no menos de en cincuenta ocasiones.
12Es interesante contrastar las semejanzas y diferencias de esta concepción de Bass, de la educa-

ción matemática como una especie de matemática aplicada, con las tesis de Gascón [4] defendidas
hace algunos años en esta misma revista.
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ser, por sí solos, como colectivo, los que propongan, experimenten y validen nuevas
formas de actuación. Creo que en esta tarea el peso, de una forma u otra, descansa
en los investigadores, con el contraste y apoyo del profesorado.

Ahora bien, creo que la situación del área de Didáctica de las Matemáticas, en
nuestro país, está lejos de favorecer este tipo de interacciones. Ya he señalado en
otra ocasión algunos aspectos singulares de esta disciplina13. Pero quisiera destacar
tres aspectos:

la escasa relación del área con la docencia que se imparte en las licenciaturas
de Matemáticas14,
en consecuencia, la relativa falta de interacción del área con el profesorado
de Matemáticas en la enseñanza secundaria obligatoria, formado, en buena
medida, en esas licenciaturas en las que el área está prácticamente ausente15,
así como
la escasísima presencia de investigadores de esta área en el Programa Nacional
de Investigación de Matemáticas, vigente hasta hace unas fechas.

Por otra parte, es de justicia señalar los esfuerzos realizados en los últimos años
para, en el nivel institucional al menos, propiciar la coordinación de sociedades
representativas de los colectivos implicados (matemáticos, profesores de secundaria,
didácticas de la matemática) en el seno del Comité Español de Matemáticas16. Pero
habilitar ese lugar de encuentro es tan sólo un principio. . .

La consecuencia, en mi opinión, de este estado de cosas, es el bajo nivel de
colaboración, entre los diversos colectivos que hemos mencionado, para resolver los
problemas de la enseñanza secundaria y, en particular, un peso menor del esperado de
las investigaciones del área de Didáctica relacionadas con ese periodo; en conclusión,
la falta de respuestas técnicamente fiables para muchos de los problemas que hemos
planteado en este ámbito.

Es posible que el cambio que se avecina en la estructura de la formación inicial del
profesorado de secundaria o los nuevos planes nacionales de investigación propicien
una mejora sustancial en el panorama que he descrito; pero no cabe duda de que tal
cambio, si llega a producirse, tardará mucho en modificar las consecuencias de una
historia larga de encuentros y desencuentros entre investigadores matemáticos y de
didáctica de las matemáticas, en nuestro país17.

13Véase [5], así como la información más detallada que aparece en [15] y [16].
14En el año 2000 se realizó para la RSME un estudio exhaustivo de la distribución de asignaturas,

créditos de las mismas y áreas a cargo de las mismas, en todas las licenciaturas de Matemáticas
españolas [14]. Dicho estudio fue distribuido a todos los socios de la RSME, mediante un CD. En
el mismo se documenta el caso concreto del área de Didáctica de las Matemáticas, que apenas era
contemplado por una decena de universidades, con un total de unos ciento treinta créditos entre
todas ellas, teniendo en cuenta que el estudio incluía 25 universidades y que las carreras, en la
mayoría de los casos, constaban de más de 300 créditos. No creemos que, ocho años después, los
datos sean muy diferentes.

15Sin que los pobres mecanismos establecidos, hasta la fecha, para completar tras la licenciatura
la formación inicial del profesorado de secundaria, hayan contribuido a mejorar el estado de cosas.

16http://www.ce-mat.org
17Algo que no es, en absoluto, exclusivo del caso español. En el artículo reiteradamente citado
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Desde mi punto de vista, sería preciso aprovechar la inusitada coincidencia de
la renovación que supone la paulatina entrada en vigor de la LOE y la reforma de
los planes de estudio universitarios y de los requisitos para la formación inicial del
profesorado de secundaria, para

propiciar la interrelación, en la docencia universitaria, de profesores de secun-
daria, matemáticos y didactas de la matemática,
favorecer el contacto de unos y otros con los profesores en formación y con los
profesores en ejercicio,
impulsar, desde los órganos gestores de la investigación matemática de nuestro
país, la existencia de proyectos de didáctica de las matemáticas que aborden,
con la colaboración de todos los colectivos implicados, los problemas actuales
de la enseñanza secundaria.

Ello exigirá, sin duda, unas dosis de generosidad y amplitud de miras en unos y
otros. Merece la pena. No podemos embarcarnos en la imprescindible aventura de
mejorar la competencia matemática adquirida en la enseñanza secundaria obligatoria
sin la participación de todos.
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