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* Por no llegar a tiempo a la

redaccion de SUMA este articu-
lo no se pudo incluir en el
Informe del n.° 23 sobre «la
ensefianza de las Matemdticas
en Europa», coordinado por
Florencio Villarroya.

Dado el interés del mismo, que
completa la visién de la ense-
fianza de las matemdticas en
Europa, se incluye en este
nmero.

ste articulo intenta presentar el estado actual y el desarro-
llo histérico del sistema educativo en Alemania. Como
punto esencial vamos a considerar el papel de la ense-
flanza de las Matematicas en esos desarrollos.

Antes de explicitar contenidos y métodos de la ensefian-
za matemdtica, asi como las correspondientes reformas y
la formacién de profesores de secundaria y maestros,
mostraremos el marco institucional de la ensefianza mate-
matica, es decir, la estructura general del sistema educati-
vo en Alemania.

Las instituciones de la Ensefianza

El sistema educativo de Alemania se distingue de los sis-
temas educativos de la mayoria de los demis estados
industriales, especialmente, por dos caracteristicas:

(1) En el nivel secundario I, que sigue después de la
Escuela primaria comtn para todos, hay tres o cuatro
diferentes tipos de escuelas en paralelo.

(2) Es muy importante el modo dual de la educacion
profesional que tiene su punto clave en una for-
macién empresarial. A esa formacién empresarial
se afiade como obligacién la asistencia a una
escuela estatal de formacion profesional a tiempo
parcial.

Se tiene que afiadir que la estructura del sistema educati-

vo representado en el cuadro 1 no muestra el esquema de

una organizacion estatal de la ensefanza en toda

Alemania, sino, por asi decirlo, el término medio nacional

porque:

(3) la estructura federal del Estado alemdn reserva la
soberania cultural (Kulturbobeif) a cada uno de los 16
Estados confederados (Idnder). Ese hecho significa



edad anos de
minima estudios
24 19
23 18
22 Universidad Ampliacién 17 - nivel
21 Escuela de 16 terciario
20 (técnica) estudios 15
19 superior 14
18 Sistema dual 13
17 Grado superior Escuela de form. profesional 12 1
16 del bachillerato a.tiempo parcial y aprendizaje] 11
15 - 10 nivel
14 Instituto B | Esc. sec. Ensefianza 9  secundario
13 de 2 (ED con general 8
12 bachillerato 85| | seis cursos bésica 7.1
11 & 6
10 (Gymnasium) (Realschule)| | (Hauptschule) 5
9 4
8 Escuela 3¢ nivel
7 primaria 2 primario
6 1
5 Instituciones
4 preescolares
3

Cuadro 1: El sistema de Ensefianza en Alemania

que no se organiza la ensefianza centralmente sino
multicentralmente. Dos ejemplos: hay unos Linder
donde no existen escuelas integradas y, particular-
mente en Berlin, la disociacion de la Secundaria no
tiene lugar después de cuatro afos, sino de seis afios
de estudios en la Escuela primaria comitin para todos
los alumnos.

Aun asi, en lineas generales, la ensefianza en Alemania

presenta cierta homogeneidad. En la mayoria de los casos
esa uniformidad se basa en convenios entre los Minis-
terios de Cultura de los 16 Linder que han establecido un
6rgano de coordinacién: la Conferencia Permanente de

los

Ministros de Cultura de los Linder (Stdndige

Konferenz der Kultusminister der Linder, KMK).

La homogeneidad de la ensefianza se explica también por
la falta de competencia entre escuelas estatales y privadas:

@

®

La gran mayoria de los alumnos y estudiantes asiste a
instituciones estatales de ensefianza; solamente una
pequefia minoria frecuenta escuelas privadas que,
principalmente, son de la Iglesia, si bien estdn sub-
vencionadas por el Estado. La mayoria de las escue-
las en Alemania era y es de media jornada.

Al contrario de lo que sucede en la ensefianza escolar,
las escuelas superiores y las universidades tienen bas-
tante autonomia respecto a la administracién cientifica.

Primaria

edad
minima

Asi, las universidades alemanas, que
en sus concepciones siempre se han
sentido comprometidas con la tradi-
ci6n cientifica del ideal nechumanis-
ta de Wilhelm von Humboldt (1767-
1835), no estin coordinadas ni con
una administracién educativa centra-
lista ni con una jerarquia de carreras.

Unos datos concretos de la
Ensefanza

El afio escolar consta de 40 semanas de
clases y 12 semanas de vacaciones,
Comienza en agosto y termina —inte-
rrumpido por las vacaciones de otofio,
Navidad, invierno y Pascua— en julio, y
va seguido de 6 semanas de vacaciones
de verano. En los diferentes Linder y
segln la edad del alumno, el horario va
desde 24 hasta 36 clases de 45 minutos
(los domingos quedan libres) en grupos
de un promedio de 30 alumnos. Las cla-
ses de matemiticas disminuyen desde
las cinco de los primeros cursos hasta
tres en el décimo afio. En los cursos
superiores del bachillerato, los alumnos
eligen entre cursos de diferentes nive-
les, de modo que las matemiticas que
se ensefian varian entre tres y seis horas
cada semana. Desde hace unos 10 afios,
las clases de matematicas son obligato-
rias hasta el final de los estudios.

26 :
25 Curso preparativo (Referendariat) Porcentaje de
24 I L estudios de
23 : pedagogia y
22 Magisterio Profesorado Profesorado did4ctica:
21 nivel
20 Sec. I Mag.: ~50%
19 Sec. I ~20%
18 Bachillerato Sec. II: + ~10%
17
16 GYMNASIUM

Cuadro 2:

Estructura de la formacion de profesores y maestros en Alemania



Cada tipo de Escuela secundaria conce-

de su propio certificado de fin de estu-

dios. Asi se produce como resultado

una jerarquia en cuatro niveles de los

certificados:

1. Bachillerato (Abitun).

2. Fin de estudios de la Escuela secundaria
de seis cursos (Realschulabschlufs).

3. Fin de estudios de la Ensefianza gene-
ral basica (Hauptschulabschluf).

4, Sin terminar los estudios (Obne
Schulabschiufs).

En este sistema, el bachillerato es la con-
dicién previa para acceder a la Univer-
sidad. Para acceder a las escuelas téc-
nicas superiores basta con un bachillera-
to con especializacién técnica que tiene
menor valor que el bachi-

llerato (general). Debido a g‘?’;’j

los numerus claususy a la
falta de puestos escolares,
hay ciertas asignaturas en
las que las universidades
eligen a sus futuros estu-
diantes segln sus notas del
bachillerato.

La formacién de
profesores y
maestros

La organizacién y el disefio -
de la formacién tanto de
los profesores de secunda-

tia como de los maestros, sin alguna

duda, figuran entre las caracteristicas
mds importantes del sistema educativo
aleman. Las discusiones sobre las refor-
mas actuales de la formacion de profe-
sores y maestros, que han tenido lugar
durante algunos decenios en la
Reptblica Federal de Alemania, muchas
veces estaban determinadas por la idea
de asegurar para la pedagogia mas
autoridad e influencia. Sin embargo, en
una comparacibn con otros paises,
parece caracteristica la importancia de
la pedagogia cientifica para la forma-
cién de profesores y maestros en
Alemania. En consecuencia, en los Glti-
mos afios, se aumentaron las referen-

cias profesionales de los estudios universitarios para fuitu-
ros profesores. Pese a ello, a muchos criticos de la forma-
cién de profesores y maestros no les basta con la califica-
ci6én profesional de los futuros ensefiantes: una vez que se
ha establecido la pedagogia en Alemania en el campo de
la formacién de profesores y maestros como disciplina
académica, se dirigen los esfuerzos hacia una mejora de la
formacién en esa nueva disciplina.

La estructura de la formacién

La organizacién de la formacion de profesores y maestros
se basa en peculiaridades profundamente arraigadas en el
desarrollo de las instituciones de la ensefianza. Los dife-
rentes modos de la formacién para los profesores de
secundaria y los maestros (aqui: para el Gymnasium y
para la Primaria) se aproximaron, si bien no antes de la
- nivelacién de los tipos de

escuelas. Las diferencias en

la preparacién de profeso-

res y maestros se manifes-

tan significativamente en la

cantidad de los estudios de

pedagogia. En una resolu-

" cién del afio 1990 de la
KMK sobre la formacion de

profesores y maestros se

propone que en los estu-

dios de la carrera de los

futuros maestros tenga un

peso relativamente mayor

la pedagogia, y en los de

los futuros profesores del

Gymmnasium mucho menos.

Por un lado, es llamativa la
larga duracién de la forma-
cién de profesores y maestros en Alemania —sobre todo, si
se consideran los tiempos efectivos de estudios. Sin
embargo, se puede decir que esa duracién, que es la
misma que en las demis profesiones académicas, benefi-
cia a las pretensiones politico-profesionales y econdmicas
de las profesores y maestros. Por otro lado, es una singu-
laridad la organizacién independiente por la Universidad
de una segunda fase de practica profesional. Esa separa-
cién de la formacién muestra, por una parte, el predomi-
nio de la formacién de profesores del Gymmnasium del
siglo XIX como modelo de toda formacién; por otra, la dis-
tancia entre la pedagogia académica y la prictica escolar,
abierta durante los Gltimos decenios, que legitima y apoya
la institucionalizacién general de una fase particular de
introduccién profesional.

Entre los elementos mas importantes de la primera fase de
la formacion figura el estudio cientifico de la disciplina.




Tiene mucha importancia durante la primera fase, casi
tanto como en Francia. All4, como en Alemania, ese hecho
refleja la mejora de posicién social de los maestros, cuyo
acceso a las universidades y escuelas superiores aumentd,
en primer lugar, el estudio cientifico de las disciplinas.

En lo esencial, se distinguen dos modelos bidsicos en la
formacién de profesores y maestros que tienen raices leja-
nas. Se trata, por un lado, de la formacién de profesores
del Gymmnasium cuya tradicion tiene su origen en las refor-
mas prusianas de principios del siglo XIX. Como modelo
establecido de largo tiempo y al mismo tiempo relaciona-
do con mis prestigio y mas sueldo, influia fuertemente en
el desarrollo de la politica de la ensefianza: al mismo tiem-
po, encauzaba los intentos de equiparar la formacién de
profesores y maestros como objetivo, y los contrarrestaba
como medio de diferenciacién de la posicién social entre
los diferentes tipos de profesores y maestros.

La formacién de profesores del
Gymnasium

La formacién de profesores del Gymnasium se realiza en
la Universidad, a través de estudios cientificos de dos dis-
ciplinas con una duracion tedrica de, al menos, cuatro o
cinco aflos que en la practica exige seis afios, cuando
menos. Se terminan los estudios universitarios con un
examen estatal realizado por la administracién escolar con
la cooperacién de catedriticos. Ese examen concede al
candidato la autorizacion cientifica para ensefiar las
correspondientes asignaturas. En la segunda fase de for-
macion, totalmente separada de la Universidad, en escue-
las y seminarios, los futuros profesores adquieren la auto-
rizacion prdctica para ensefiar.

Lo formacién de maestros

La pedagogia académica en ese ciclo de estudios para
profesor de Gymmnasium tiene, tradicionalmente, en com-
paracion a los estudios de las disciplinas, un papel infe-
rior. Encontrd su lugar propio en la Escuela pedagogica
superior (Pddagogische Hochschule), fundada en los afios
veinte y, después de la segunda guerra mundial, extendi-
da a toda Alemania. De alli, se desarrolld el segundo
modelo de la formacién de ensehantes en Alemania basa-
do en la formacién de los Volksschullebrer (en denomi-
nacién actual: de los maestros de la Primaria y los profe-
sores de la Enseflanza general bdsica). En el siglo XIX,
recibfan su formacién directamente después de terminar
su asistencia a la Volksschule, como maestros auxiliares,
formados paralelamente en los métodos y en la prictica
de la ensefianza primaria. Ya a finales del siglo XIX se cri-
ticb esa manera de formar maestros porque no corres-
pondia a las exigencias complejas de esa profesion peda-
gogica. Por eso, la formacién en la Escuela pedagbgica

La formacion
de profesores
del Gymnasium
se realiza
en la Universidad,
a traves de
estudios cientificos
de dlos disciplinas
con una duracion
teorica de,
al menos,
cUairo o cinco
anos qie
en la practica
exige seis arnos,
cuando menos.

superior reclamd, en oposiciéon a la
orientacion prictica de la antigua for-
macién de maestros, una concepcion
mas tedrica. Exteriormente, se nota en
la exigencia del bachillerato como con-
dicién previa para la entrada en la
Escuela pedagogica superior.

Pero el aumento de las exigencias se
referfa menos a los estudios cientificos
de disciplinas. La funcién de los tres
afos de estudios era la adquisiciéon de
una competencia profesional relaciona-
da con la compleja tarea educativa de
la Escuela. No s6lo se concebia esa cua-
lificacion con vistas a la disciplina o a la
pedagogia sino ademas como resultado
de una actitud personal y fundamental
del futuro maestro hacia el hombre
joven. Por eso, la Escuela pedagbgica
superior que conscientemente se fun-
daba pequefa y socialmente aprecia-
ble, tenia la funcidon de desarrollar la
personalidad de los estudiantes. Como
la  Primaria, en comparacidén al
Gymmnasium, transmitia conocimiento y
cultura de gusto menos refinado, su
personal docente recibifa una califica-
cién menor, la cual se advertia en la
importancia relativa de los estudios
cientificos de disciplinas, asi como en el
estado y el origen del personal docente
de la Escuela pedagbgica superior. No
es extrafio que el desarrollo de la for-
macién de maestros no se quedase
parado en esa solucidn esbozada de los
aflos veinte. Desde el afio 1958 se
incluye progresivamente la Escuela
pedagbgica superior en la Universidad.
De esa manera, la formaciéon de maes-
tros y profesores para todo tipo de
Escuela fue integrada en la Universidad.

La integracion de todos los cursos de for-
macién de profesores y maestros en la
Universidad trajo consigo que la prepa-
racion practica, que antes era parte de la
formacién en la Escuela pedagodgica
superior, se organizase (a excepcion de
unas fases practicas de corta duracion)
fuera de la Universidad. Con el argu-
mento de dar estudios cientificos de la
disciplina también para los maestros se
han descargado los cursos universitarios
de formacién, de la preparacion practica.




Esa formacion en dos fases correspon-
de a los modelos para médicos y juris-
tas. Con el Examen estatal, que finaliza

los estudios universitarios, los futuros

profesores y maestros reciben el dere-
cho a realizar el curso preparatorio
cuya duracion es de (desde el afio
1990) dos afios. Ese curso contiene acti-
vidades practicas en escuelas, y tam-
bién un suplemento de una formacién
pedagogica y didictica orientada a la
practica escolar, impartido por profeso-
res experimentados del mismo tipo de
escuela. Se termina esa fase de forma-
cién con el Segundo examen estatal
que supone la condicién previa para el
empleo como profesor o maestro, pero
no lo garantiza.

Por lo general, el acceso a la profesion
de ensenante exige tener, durante unos
tres afios, un contrato laboral como
empleado puablico antes de ingresar en
el funcionariado, es decir en un puesto
permanente, Las horas de clase por
semana de cada profesor o maestro
difieren segtn el nivel escolar: los que
menos, los profesores del Gymnasium
que tienen que dar clase aproximada-
mente 24 horas por semana (segln los
acuerdos especificos de los Linder) y
los que mis los maestros de la Primaria
con, aproximadamente, 27 horas por
semana.

Los programas y los méto-
dos de la ensefianza mate-
matica

En Alemania, el siglo XIX se caracterizd
por una explosion del conocimiento
cientifico, especialmente por parte de la
universidad. Como resultado de ese pro-
ceso, la especializacion del personal cien-
tifico de las universidades —por lo que se
refiere en concreto a nuestro estudio,
dentro del campo de las Matemdticas— y
la particular importancia que concedia a
las Matemdticas el concepto humboldtia-
no (es decir, el concepto oficial de la
administraciéon) de cultura general,
habian propiciado la autonomia de las
Matematicas respecto a las ciencias natu-
rales y a las demds asignaturas.

En un principio
(hasta fines del
siglo XVIII)
la concepcion
de cultura general
se asocio a la idea
de educacion
Jormal clasica
alemana:
por medio
del desarrollo
armonioso
Y mental
del intelecto,
de la fantasia
y del caracter
se crea
la personalidad
como obra
estética.

Cultura general (Aligemeinbildung) no queria decir forma-
cién para todos, sino formacién universal para la futura
elite. Dentro del marco de las reformas prusianas de prin-
cipios del siglo XIX, la cultura general funcionaba como
estabilizador del sistema de clases sociales. Sustituy6 al cri-
terio del nacimiento como regulador de la jerarquia social,
con la ventaja ademds de contar con la posibilidad admi-
nistrativa de definir las fronteras entre las clases
(Beisenherz, 1979). En un principio (hasta fines del siglo
XVIID la concepcion de cultura general se asoci6 a la idea
de educacion formal cldsica alemana: por medio del desa-
rrollo armonioso y mental del intelecto, de la fantasia y del
cardcter se crea la personalidad como obra estética. El filo-
sofo Hegel consideraba la cultura de la Antigiiedad, espe-
cialmente la de la polis griega, paradigma de esa concep-
cién; es decir, que la cultura general es un producto de la
conexion de la filologia cldsica con la filosofia.

La interaccién entre las exigencias de la burocracia y las
ideas neohumanistas de Humboldt a principios del siglo
XIX fue particularmente importante para las Matematicas.
Durante todo el siglo XVIII se habian hecho esfuerzos en
Alemania para introducir las Matemiticas en el canon tra-
dicional de disciplinas; pero esos esfuerzos habian sido
esporddicos y aislados. La posicién social de los profeso-
res de Matemidticas y de Calculo era significativamente
inferior a la de los de Letras. Era normal que los profeso-
res de Matemiticas vivieran de actividades suplementarias
0 que obtuvieran sus ingresos principales de otros empleos.
Hasta fines del XVIII, cuando al amparo de una politica
racionalista (Aufkldrung) y del neohumanismo, se inten-
sificaron los esfuerzos estatales dirigidos a la Educacién,
la posicién de las Matemiticas no se consolidé. Se con-
virtié en uno de los tres pilares de la Ensefianza del
Gymnasium junto a las lenguas antiguas y las disciplinas
historicas. En el ideal neohumanista de formacién, las
Matemdticas como asignatura desempefiaban un impor-
tante papel (Jahnke, 1985).

Desarrollos y reformas de los programas
entre 1900 y 1949

La explosién del conocimiento que se habia experimentado
en el siglo XIX, la autonomia de las Matemdticas y su par-
celacién en diversas disciplinas relacionadas habian compli-
cado la formacién del profesorado, si habia que atender a
la demanda humboldtiana de cultura general. Para estar al
tanto del desarrollo y de la diversificacién de las Mate-
mdticas en especialidades, los futuros profesores habian
tenido que estudiar cada vez mids Matematicas especializa-
das. Dado que en las universidades cada vez se hacia
menos esfuerzo por ofrecer cursos de ideas generales de
Matemiticas, se habia producido una crisis en la formaciéon
de los profesores de Matemiticas. Lo que habia sido posi-
ble para los profesores de Matematicas a principios del siglo




XIX, resultd en adelante imposible: adquirir una visién
general de todos los conocimientos matematicos.

Dindose cuenta de la naturaleza de los contenidos de la
ensefianza matemdtica y de las nuevas necesidades res-
pecto de las exigencias cientificas y técnicas de la indus-
tria, la crisis en la formacién de los profesores resulto evi-
dente y significativa en la prictica de la ensefianza secun-
daria de los ltimos treinta afios del siglo XIX. Lo que se
tiene que destacar, y que es un hecho curioso, es que no
habia ninguna iniciativa de modernizacién por parte de
los profesores de la Secundaria. Aunque en el afio 1891
se fund6 la Asociacién para la Promocion de la Ensefianza
Matemadtica y de las Ciencias Naturales (Férderverein fiir
den mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichi)
que se movilizaba para mantener la importancia de las
matemadticas en la ensefianza, los profesores de la secun-
daria no se interesaban por cambios de los contenidos
(Schubring, 1996).

Reformas de los programas a principios
del siglo XX

En el vacio de esa crisis de la ensefianza matemdtica tuvo
lugar una conferencia sobre reformas organizada por la
Administracién alemana. Esa conferencia estuvo domina-
da, sobre todo, por los representantes de la ensefianza
militar. En esa conferencia se proporcion6 a las matema-
ticas por primera vez una funcién central en el sistema de
la ensefianza desde la Elementarschule (Escuela elemen-
tar) hasta el Abitur (bachillerato). Qued6 muy claro que
las Matematicas tenian un importantisimo papel en la for-
macién de ingenieros y técnicos asi como en la de oficia-
les. Para actuar con una politica de fuerza, el gobierno
aleman necesitaba personas bien formadas cientificamen-
te respecto a las Matematicas y las Ciencias naturales,

A ello se anaden las tempranas iniciativas del matematico
Felix Klein, con la intencién de influir en la ensefianza
matematica en todos niveles, desde la Universidad hasta la
Primaria, —Felix Klein fue eligido primer Presidente de la
Comisién Internacional de la Ensefianza Matemaitica
(CIEM)- producird en Alemania una notable moderniza-
cién: los cambios en el campo de la ensefianza, al menos
en la ensefianza secundaria, serdn profundos y duraderos.
Postulaba Felix Klein que era funcién de todo matematico
mediar entre las ciencias tedricas, asi como entre las cien-
cias y la vida moderna. No consideraba a las Matemdticas
como producto de periodos singulares de la historia huma-
na, sino como acompafiante del desarrollo de la cultura en
todos sus escalones: das Matemdticas estdn intimamente
ligadas tanto a la cultura griega, como a las exigencias mis
modernas de la ingenierfa» (Otte, 1989). Las Matemdticas se
convirtieron en una categorfa filoséfica. Para cumplir las exi-
gencias epistemologicas de las Matematicas y para propiciar

Postulaba
Felix Klein
que era funcion
de todo
matemartico
mediar entre las
ciencias tedricas,
asi como entre
las ciencias
v la vida moderna.
No consideraba
a las Matematicas
como producto de
periodos singulares
de la bistoria
humana,
Sino como
acompanante
del desarrollo
de la cultura
en todos
sus escalones. ..

la creacidn de un conocimiento metama-
temdtico, Klein desarrollé el concepto
de formacién universitaria de profeso-
res  Mathematik  vom  hoberen
Standpunkte aus (las Matematicas de
nivel superior). Ese programa intentaba
estructurar las Matemiticas de acuerdo
con las nociones centrales: funcion,
representacion y andlisis. Para llegar a
una nueva concepcion a largo plazo de
las Matemiticas y de la cultura general,
Klein difundié su concepto de forma-
cién de profesores. Ese concepto debia
funcionar como moderador entre las
exigencias especificas de la ciencia y de
la cultura. El progréma intentaba estan-
darizar las Matematicas sobre el funda-
mento de unas nociones de base. Al
mismo tiempo, esa concepciéon y reor-
ganizacion del algebra, el anilisis y la
geometria acordes al concepto de fun-
cién, provocaban una dinamizacién de
las Matematicas. La dinamizacién de las
Matematicas condicionaba el consi-
guiente desarrollo de la investigacién
matemdtica y ademids proporcionaba
con garantias un conjunto de teorfa y
aplicaciones.

El final de ese desarrollo a principios
del siglo XX lo ponia la adopcion ofi-
cial, el afio 1925 en Prusia, de la intro-
duccién de elementos del cilculo dife-
rencial e integral en los cursos superio-
res. Esa orientacion, propuesta por las
reformas de Felix Klein, fue y sigue
siendo aceptada para toda la comuni-
dad de profesores de Secundaria en
Alemania. Se trata, por eso, de un caso
muy raro de una reforma eficazmente
realizada en la ensefianza.

La Reformpédagogik como
método de ensefiar

Los desarrollos pedagogicos, antes de
la toma del poder por los nacionalso-
cialistas, se consideran como un movi-
miento internacional llamado Reform-
pddagogik (pedagogia reformadora), La
base de esa pedagogia de innovacién la
formaban temas como la imagen nueva
del nirio, el mundo propio del nifio,
pedagogia activa por parte del niio, el
movimiento de la escuela trabajadora



(Arbeitsschulbewegung) 'y comunida-
des pedagogicas. El alumno con sus dis-
posiciones individuales, sus intereses y
actividades y sus maneras de aprender
tenia un papel importantisimo en la dis-
cusiébn pedagodgica y didactica. La
Reformpddagogik, a principios del siglo
XX, no era un movimiento homogéneo,
sino que se formaba de una multitud de
concepciones individuales, dandose
cuenta mas tarde de la falta de relacion
con conceptos politicos generales. Esa
‘pedagogia basada en el nifio también
incluia la ensefianza matemaAitica.
Citamos las directivas prusianas del afio
1922:

Jda eleccidén de los contenidos de la
enseflanza esti determinada, en primer
lugar, por las capacidades y los deseos
del crecimiento intelectual de los nifios
y, en segundo, por la importancia de
los contenidos para la vida futura. [...]
Siempre se tiene que prestar atencién a
las conexiones entre el cilculo, sus
aplicaciones en otras asignaturas y el
mundo de los nifios.»

Como resumen de la importancia de la
Reformpddagogik para la ensefianza
moderna, se pueden considerar las pro-
posiciones metddico-didacticas de ese
tiempo como las raices histéricas de los
dos primeros cursos de la ensefianza
matemitica (Radatz, 1984).

Las Matemdticas y el
nacionalsocialismo

Generalmente, los objetivos de la edu-
cacién mis significativos respecto de la
practica escolar durante los afios 1933-
1945 eran:

e la ideologizacion de la ensefianza (el
tema central se cambi6 de las capa-
cidades individuales al cuerpo
humano y a los ideales),

¢ la militarizacion de la ensefianza (la
educacién se convertid en adiestra-
miento),

¢ la formacién del caricter, la promo-
cibn de los sentimientos para la
nacion.

Por eso, en esos afios a partir de 1933, se
reducia fuertemente la importancia y el
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valor de las Matemdticas. En particular, en las escuelas de elite
de los nacionalsocialistas donde se formaba a los lideres futi-
ros del Partido y del Estado, las Matematicas tenfan un papel
insignificante. Como reaccién, y para mantener las
Matemiticas en el canon de las asignaturas, los didactas de
las Matemdticas intentaban aumentar el valor de la educacién
matematica y de las Ciencias naturales, de manera que entre-
lazaban las Matematicas con el conjunto de la vida racista.
Felix Klein, por ejemplo, sefialdé que la concepcién natural
del espacio era caracteristica destacada de la raza germénica,
mientras que las razas latinas y hebreas habfan desarrollado
mas el sentido critico y logico. Se intentaban solucionar los
problemas del pensamiento cientifico desde un punto de
vista racista. Se concebfan diferentes Denktypen (tipos de
gente pensando) y se categorizaba el Denkiyp aleman en rela-
cién a las matemdaticas como utilizador de métodos geométri-
cos y de renunciador de la aritmetizacion de las matemdticas.
En la practica de la ensefianza matemdtica, los pensamientos
nacionalsocialistas y racistas entraban principalmente en los
libros de texto en el contexto de las aplicaciones.

La critica vehemente de los tedricos nacionalsocialistas de
la educacién respecto de la orientacién de la ensehanza
hacia el conocimiento antes del afio 1933, no puede disi-
mular que se intentaba evitar la formacion de capacidades
individuales y de un metaconocimiento, es decir un cono-
cimiento sobre el conocimiento. Particularmente las
Matemiticas ponen a disposicién métodos para tal meta-
conocimiento. Otras razones para la reduccién de los con-
tenidos matemiticos eran la desestimacion del desarrollo
matemdtico y de las ciencias naturales asi como el aumen-
to de la importancia de otras asignaturas para la ideologia
nacionalsocialista de Blut und Boden (sangre y tierra).
Consecuentemente, en el afo 1940, se suprimieron los
estudios académicos para profesores y se corté la corres-
pondiente formacién (Radatz, 1984).

Desarrollos y reformas de la politica educa-
tiva después de la segunda guerra mundial

Raschert (1980) divide la politica educativa después de la
segunda guerra mundial en Alemania en cuatro fases de
desarrollo:
12, Fase: 1949 - 1959.
Reconstruccidn y restauracién de la ensefianza.
22, Fase: 1959 -19065.
Periodo transitorio, critica v tendencias reformistas.
32, Fase: 1965 - 1973,
Reforma y ampliacién de la' ensenanza. (expansion
educativa).
42, Fase: desde 1973.
Consolidacion, conflicto y polarizacién de la politica
educativa.



Reorganizacién del sistema de la ensefian-
za y primeras recomendaciones con rela-
cion a los programas

En la Repiblica Federal de Alemania, después de la
segunda guerra mundial, se reorganizé el sistema de la
enseflanza con referencia al sistema de los afios veinte de
ese siglo (Damerow, 1977; Keitel, 1980 y 1986; Max-
Planck-Institut fiir Bildungsforschung, 1991). La caracteris-
tica mds significativa de ese sistema era la organizacién de
la ensefianza secundaria en tres partes, es decir en tres
tipos de escuelas: Hauptschule, Realschuley Gymnasium.
La diferencia tanto cualitativa como cuantitativa respecto
al conocimiento que se intentaba ensefiar a los alumnos,
s€ muestra ya en los nombres diferentes de la misma dis-
ciplina escolar: Aritmética en la Volksschule y Matemitica
en la Realschule y en el Gymnasium. Ciertos prejuicios
que decian que los alumnos ordinarios de la Volksschule
eran incapaces de adquirit un conocimiento més amplio
—ni hablar de las Matematicas— también decian que ese
conocimiento limitado satisfacia a los alumnos para sus
vidas personales y profesionales, y ademis les mantenia
en su nivel social original.

Hasta el final de los afios sesenta, los intentos de reformar
la enseflanza matemdtica se concentraron principalmente en
el Gymnasium. Bl problema tradicional de la ensefianza
matematica era, ademas de su caricter, al mismo tiempo rei-
terativo y aislado, una sobrecarga de los programas. La
reforma de Felix Klein del afio 1925 intent6 reorganizar v
reestructurar la disciplina de las matemiticas, pero realmen-
te su aplicacion parcial produjo una expansién de los pro-
gramas. Para suprimir o reducir esa sobrecarga, a partir del
aio 1955, la KMK empez6 a publicar Recomendaciones e
instrucciones para la ensefianza matemdtica en el
Gymnasium. Eran recomendaciones con la intencidén de
unificar y reducir el canon tradicional de la ensefianza mate-
mitica en el Gymnasium. También se recomendaba la
introduccién de unas pocas cuestiones de matematicas
modernas, es decir universitarias, pero solamente en los Glti-
mos dos afios de las Matemiticas y las Ciencias Naturales
del Gymnasium. En el afio 1958, a estas instrucciones se
afiadio el Trutzinger Maturitdtskatalog preparado por repre-
sentantes de la KMK y por la conferencia de rectores uni-
versitarios. Ese Trutzinger Maturitditskatalog sefial6 el regre-
$0 a una concepcion tradicional de la educacion (Bildung)
al modo cristiano-conservador: a las Matemiticas y a las
Ciencias Naturales se les reconocia un valor menor con res-
pecto a la cultura general (Aligemeinbildung) y, por eso, se
les asignaba un puesto de menor importancia en los pro-
gramas escolares. Consecuentemente, las convenciones del
afio 1960 de la KMK sobre la estructura del sistema de ense-
fianza y la funcién de disciplinas escolares (Saarbricker
Rabmenvereinbarungen) redujeron el contenido y los hora-
tios de Matemiticas y Ciencias naturales en el Gymnasium.
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En los afios sesenta, se reformaba profun-
damente el ciclo superior de la Volksschule
(Escuela elemental). Hasta hoy, la
Volksschule —-mucho mis que el Gymmna-
Sium-— se ha orientado en funcién de las
diferentes tradiciones politicas, religiosas y
regionales de los diferentes Linder. En el
afio 1964 se la reorganizé completamente
(Hamburger Abkommen), transformando
el ciclo superior en Hauptschule (Ense-
fianza general bisica). Se concibio la ense-
fianza de la Haupischule como ensefianza
moderna con vistas a la industria y al
mundo de trabajo. Para mejorar el estado
de la Haupischule, se establecian clases
especificas para alumnos de talento
(Férderstufe). En unos Linder, se prolon-
gaba la estancia escolar por uno o dos
afos, pero no se aumentaba el programa
matematico. De hecho, los afios suple-
mentarios servian solamente de profundi-
zacion del conocimiento de los afios ante-
riores. Con respecto a las Matemdticas, el
programa también ponia el acento en la
preparacion hacia el mundo del trabajo
reclamando aplicaciones de la aritmética a
diferentes contextos de la vida social y
econdmica.

La economia determina los
objetos de la ensefianza
matemdtica

En las reformas de los afios setenta, los
representantes de la economia tomaron
el papel de los militares en las reformas
de 1900. La Organizacién de Coopera-
cién y Desarrollo Econémico (OCDE)
dirigi6 a sus miembros (sobre todo, a la
mayor parte de los paises europeos occi-
dentales) hacia reformas de la ensefian-
za matemdtica. Explico sus intenciones
€n una vision general de directrices para
la ensenanza matematica, la Sinosis para
una moderna matemdtica escolar. En la
introduccién de esa sinopsis se dice:

«La tasa de crecimiento mis alto motiva
una intensificada demanda de personal
técnico. Solamente las escuelas pueden
formar ese personal especializado. Ya
no se entiende cultura como educacion
del hombre hacia su desarrollo perso-
nal, sino que pasa, junto a los gastos
tradicionales de trabajo v capital, como




factor esencial y critico de la produccion,
que en realidad hace posible el creci-
miento econdmico en su deseada exten-
sion. Hay, por fin, algo nuevo y excitan-
te para NOsoiros, como es una economia
planificada de la educacion, con la tarea
de poner a disposicion el potencial de
mano de obra (Human Man Power), que
necesita una economia moderna y de
alto nivel. [...] La comision Personal cien-
tifico y técnico tenia que averiguar cuin-
tos matemdticos, cientificos, ingenieros y
técnicos se deben formar para aumentar
el producto nacional un 50%. Por otro
lado, tenia que determinar el conoci-
miento que hay que transmitir a los jove-
nes que serd el que necesitardn en el
momento en que entren en el mundo
moderno del trabajo».

No se puede subordinar de un modo
mis claro la enseflanza escolar a los
intereses de la industria. La clave es:
formacién y aumento del potencial de
los trabajadores.

Las recomendaciones del aiio
1968: Las Matemadticas para
todos

La publicacién, el afo 1968, de las
Recomendaciones e instrucciones para la
modernizacion de la ensefianza mate-
mdtica en escuelas primarias y secunde-
rias de la KMK dio una nueva orientacién
a la ensefianza matemdtica y a las cien-
cias naturales (Damerow, 1977; Howson
y otros, 1981; Keitel, 1980). Esa transfor-
macion era parte de un movimiento inter-
nacional de reformas. El movimiento de
reformas para la ensefianza matemdtica
inaugurado por los EE.UU. y Gran Breta-
fia, en los afios cincuenta, se habia exten-
dido progresivamente a los demds paises
occidentales. Esa politica activa de refor-
mas se basaba en objetivos generales:
aumentar el nivel general de la educacion
de la mayorfa definiendo una formacién
general con punto esencial en Ciencias
naturales y Matemiticas. Se tenia que
movilizar el potencial intelectual de toda
la nacién animando a los alumnos dis-
cretos, particularmente a las nifias, a pro-
seguir cursos superiores, y hacer equiva-
lentes los diferentes elementos del sis-
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tema escolar, permitiendo el acceso a estudios superiores
y a las universidades de cada rama del sistema.

Otro objetivo era la mejora y la evaluacién del nivel cien-
tifico de las matematicas ensefiadas para armonizarlas con
el desarrollo de la ensefianza superior y con la investiga-
cién matemadtica.

El punto crucial de la reforma en Alemania era una politi-
ca que intenta unificar todo el sistema escolar respecto a
las asignaturas. La integracion de las tres ramas secunda-
rias no era una reestructuracion del sistema de tres partes,
sino que tomaba por modelo un desarrollo de un progra-
ma matemdtico global —las matemdticas para todos—,
comun y unificado, y diferenciado con los tipos de escue-
las (Keitel, 1987 y 1989). Al mismo tiempo, como plan
general, se facilitaba el paso a los cursos superiores de la
ensefianza secundaria, llevando consigo un desarrollo del
Gymmnasium, y se prolongaba la escolarizacién hasta 9 o
10 afios segln los Lander. En unos Linder, se abrian escue-
las experimentales (Gesamischulen-escuelas integradas)
con enseflanza secundaria de diferentes niveles,

En el afo 1970, las resoluciones de la KMK (Frankenthaler
Beschliisse) unificaron la formacién de profesores y maes-
tros independizindola mds del tipo de escuela (Keitel,
1992). A largo plazo, esa reforma del sistema de la forma-
ci6n transformé mas la ensefianza matematica que la refor-
ma de los programas. La introduccién de una formacién
cientifica para todos, casi siempre a nivel universitario, la
obligacién de proseguir paralelamente estudios en ciencias
de la educacidn, en ciencias sociales y en psicologia, v la
complementacién de la formacién prictica daban a la
ensefianza matemadtica general una nueva base tedrica y
practica. Esa reforma funcioné y funciona como revolu-
cién tranquila: invisible pero decidida.

Instrucciones oficiales y manuales

Después del afio 1970, el interés se dirigia a la redaccién de
instrucciones y manuales nuevos para la ensefianza mate-
matica en los diferentes Linder de la Republica Federal de
Alemania. Antes, la redaccion servia principalmente para
ordenar los programas de ensefianza que apenas estaban
sistematizados, ni en su estructura ni en la definiciéon del
contenido y de los métodos, y que solamente eran especi-
ficaciones de cuestiones matemdticas. En sus introducciones
se resumieron objetivos y métodos de la ensefianza mate-
mitica. Se consideraba suficiente la redaccién codificada de
cuestiones en la medida en que existia un consenso general,
nacido de una tradicién de muchos afios, sobre la manera de
practicar los temas en clase. Ademads, los manuales tradicio-
nales servian como realizacién de los programas, estructuran-
do las cuestiones propuestas por los textos oficiales. Debido a
su contenido y sus métodos, se consideraban estos manuales
como representacion —de un modo reducido- del proceso
didactico, que los profesores mismos tenfan que enriquecer.




Las decisiones de la KMK del afio 1968 han cambiado com-
pletamente Ia funcién de programas oficiales y manuales:
llegaron a ser los instrumentos principales para reformar.
Su funcién nueva era hacer pasar los objetivos de la refor-
ma —tanto los contenidos como los métodos— al campo
practico. Ese proceso de transferencia pasé por etapas:
cada Land tuvo que interpretar y traducir las recomenda-
ciones globales de la KMK a programas oficiales para los
tipos diferentes de escuelas del sistema escolar en tres
partes. Las directivas de la KMK dejaban abiertos muchos
problemas bisicos, por ejemplo ¢cémo diferenciar un pro-
grama global segtin los tipos de escuelas? En qué consis-
te una formacién matemdtica de base para todos? ;C6mo
conciliar las tradiciones diferentes de la ensefianza cienti-
fica y de la ensefianza prictica de las Matematicas? Toda
interpretacion de las directivas de la KMK y toda aplica-
cién de las mismas en el campo practico tenia que pro-
ducir tensiones entre, por una parte, la tradicion didactica
Y préctica y, por otra, con las proposiciones reformadoras
inspiradas en el extranjero. Las directivas de la KMK ya
eran una compilacién ecléctica de tradiciones e innova-
ciones. Ese eclecticismo se convertia en la caracteristica
de todo el proceso de reforma.

Hacer la lista estaba lejos de ser suficiente para asegurar el
éxito de las reformas. La necesidad de poner en claro y de
precisar los planes de innovacién reclamaba la redaccion
de los programas oficiales. Una solucién era modificar la
forma de los planes y presentar los programas en términos
de objetivos operacionalizados o de objetivos de comporta-
miento, que se importaba de modelos teéricos estadouni-
denses del desarrollo curricular. Pero estas listas de objeti-
vos tenfa que ser explicada y completada por descripciones
de los nuevos contenidos que habia que ensefiar. Se tenian
que presentar los métodos y los procesos de la ensefanza
en los manuales para profesores. Asi, los nuevos programas
oficiales se transformaban en folletos voluminosos.

La reforma se referfa al acceso de las Matemiticas modernas
que exigia, no solo modernizar, sino también aumentar el
nivel de todas matemdticas escolares a partir de la escuela pri-
maria. Esa reorganizacion tenfa que basarse en conceptos de
base como el conjunto, Ia relacién y el grupo. Ademis, la
adquisicién de estructuras y métodos fundamentales de la
ciencia matemdtica como la axiomatizacién, la deduccion, la
l6gica formal, la generalizacion, la abstraccion, la formaliza-
ci6n y la matematizacion resultaban los fines y la materia de
ensefianza. La utilizacion general de una lengua formal y rigu-
rosa se hacfa simbolo de la reforma: se aplicaban literalmente
los conceptos y los términos de la teorfa de los conjuntos a las
definiciones, teoremas y toda manera de demostrar. Ia teoria
de los conjuntos penetraba hasta la ensefianza primaria.

El paso de las ideas de la reforma a la practica escolar no
estuvo acompafiado de una renovacién pedagdgica. En
esta época, no se lanzaba ningln programa pedagogico
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innovador, ninguna investigacién oficial
0 experimentacion pedagdgica. El éxito
de los nuevos programas dependia
principalmente de la difusiéon comercial
de manuales escolares que no podia ser
ni organizada ni controlada por la admi-
nistracion. Gracias a una activa propa-
ganda reformadora, los manuales para
alumnos contenian menos ejercicios y
problemas y mis lectura y explicacio-
nes, El objeto no solo era informar a los
profesores sobre las nuevas tendencias
didicticas, sino también facilitar el tra-
bajo auténomo de los alumnos. Los edi-
tores, esforzandose en adaptarse al mer-
cado y a las exigencias de los profeso-
res, estaban abiertos respecto a las inno-
vaciones: se dirigfan a maestros y profe-
sores capaces y bien informados para
redactar, en poco tiempo, nuevos
manuales segtin el acceso estricta y rigu-
rosamente cientifico que era prescrito.
De esa manera, ensayaban llevar apoyos
para los profesores y los alumnos para
modificar su modo de considerar la
ensefianza matemdtica. La eleccion de
los manuales era libre. Los profesores y
los alumnos tenfan a su disposicién una
amplia diversidad de obras a las cuales
se afladfa un abundante material peda-
gogico. A pesar de todo, las condiciones
contradictorias en que se aplico la refor-
ma y su fin prematuro, llevaban consigo
una cierta ambigiiedad en la recepcién
préctica de los nuevos programas.

La aceptacion de la refor-
ma burocratica

Se puede caracterizar esa reforma de la
enseflanza matematica como reforma
burocritica cuyo propésito no se explico
nunca y que no fue acompafiado ni de
discusiones priblicas ni de debates profe-
sionales. Se tomaron las decisiones arri-
ba de la jerarquia, y se tuvieron que
poner en marcha sin ninguna prepara-
cién. Asi, ese proceso administrativo
sigui6 €l modelo didactico que inspird al
contenido de la reforma: a partir de te-
mas interesantes de las matemdticas en
nivel universitario y de conceptos nece-




sarios o fundamentales, se definieron y
seleccionaron las cuestiones y los méto-

dos de ensefiar en secundaria. Una vez
l . elegidos, logica y racionalmente los
_ temas matematicos, se consider6 el pro-
éeso de sz‘mplifz’cacz’o’n vy de elementari-
“zacz'én —es decir la transformacién de

temas matematicos en objetos de la ense-
fianza, no identificado cualitativamente
sino estructuramente, quizds enriquecido
por una reflexién pedagogica y psicolégi-
ca— como responsabilidad de la ensefian-
za y del mismo profesorado matemdtico.

Paraddjicamente, esa situaciéon no era
asunto de los matemdticos que, en
Alemania, no tenian un papel importan-
te en la reforma. Al contrario de los
matemdticos de otros paises, la mayoria
de ellos consideraba el problema de la
modernizacion ast: «6mo ensefar a los
nifios las cuestiones y los hechos mis
importantes de las matemdticas de hoy
en dia». En efecto, se pensaba que la
transformacién de las Matematicas en
matematicas escolares se aplicaba a todo
el conjunto de los estudios matematicos.
Esa argumentacién era, evidentemente,
la herencia de concepciones que predo-
minaban en la ensefianza secundaria.

El beneficio social de las Matemaiticas
(sea explicito o implicito), que era un
argumento a favor de la reforma, no con-
taba, o solamente tenia poca importan-
cia, en ese punto de vista. El concepto de
la transposicion didactica no reflejaba de
ninguna manera esa preocupacion. De
acuerdo con su filosofia de base, explici-
ta o implicita, estaba de acuerdo con el
prejuicio académico referente a los valo-
res relativos del conocimiento de disci-
plinas y del conocimiento social. Por eso,
se apoyaba en la conviccién de que una
solida formacién general por conoci-
mientos de disciplinas responderfa mejor
y de una manera mis extensa al conjun-
to de las necesidades y aplicaciones a la
realidad. De este modo, se cuidaban de
determinar, precozmente, un estilo pro-
fesional de las matematicas en la ense-
fianza (aunque solamente una pequefia
minotia llegaria a ser matematico profe-
sional). Para la Hauptschule, igual que
para las nuevas escuelas polivalentes,
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ese punto de vista llevé més problemas que posibilidades
de solucionarlos: el acento puesto por los profesores en la
practica social de las matemdticas exigia criterios de con-
textualizacién de las matemadticas, en funcién de las aplica-
ciones y las actividades que pasan la frontera de las asig-
naturas. A esos problemas, la reforma no contestaba.

Después de la Gltima reforma: revisiones

En el ano 1976, la KMK renunci6 a introducir los concep-
tos y el idioma de la teorfa de los conjuntos en primaria.
Esa decisién marcé simboélicamente el fin del periodo acti-
vo de reformas: en lugar de continuar consolidando los
pasos reformadores, se decidié volver las espaldas a la
modernizacién. Los programas oficiales anhelaron otra
revision, es decir hacia las tradiciones antiguas y especifi-
candolos para cada nivel. Los editores de los manuales
volvieron al modelo tradicional de colecciones de proble-
mas y ejercicios, abandonando los modelos integradores
para todo tipo de escuelas. El compromiso de los profe-
sores en favor de la reforma se transformé en rechazo.

El objetivo ambicioso de cubrir el vacio entre las Matemsi-
ticas del Gymmasium y de la Universidad —que era un
objetivo de las matemdticas modernas— se basaba en la
introduccién de cursillos opcionales de perfeccionamiento
en matemdticas. De hecho, en el afio 1972, una nueva dis-
tribucién de las asignaturas de la ensefianza de los Gltimos
dos afios del Gymnasium otra vez redujo el nivel mate-
mdtico de la mayoria de los diplomas del Abitur, Efecti-
vamente, se establecieron cursos de diferentes niveles,
ofreciendo la eleccién entre un curso de matematicas de
base y un curso de matemiticas especializadas. De esa
eleccién no se daba cuenta en las notas del examen final.

Los verdaderos efectos de ese periodo de reformas de la
ensefianza fueron cambios estructurales y radicales en el
sistema secundario en Alemania después de los afios
sesenta. El desarrollo interno del Gymmnasium, su expan-
sién del alumnado y la creacién de escuelas polivalentes
tenfan una influencia considerable en el reparto de la
poblacion escolar. La Hauptschule que contdé con mias del
60% de los alumnos en los afios sesenta, no escolarizé mas
que una tercera parte en el afio 1988. Se la habia transfor-
mado progresivemente en una escuela desatendida, pero
ademds con problemas graves de disciplina y con un nivel
escolar muy bajo. Contrariamente, del afio 1966 al afio
1988, en la Realschule y en el Gymnasium aumentd el
nimero de alumnos de 18% y 20% hasta 27% y 30%.

Después de la caida del Muro de Berlin en el afio 1989,
Alemania experimentd cambios profundos. Alemania se
encontré enfrentada con los problemas planteados por la
unificacién de los sistemas escolares oriental y occidental,
particularmente respecto a la ensefianza de las Matemi-
ticas. Ese desafio, del que para decir verdad se subestimé



el alcance, implica modificaciones profundas. Se aline6 el sis-
tema escolar de los nuevos Linder orientales al sistema occi-
dental, volviendo a un sistema tripartito, que antes se habfa
considerado como anticuado. Ademss, la ensefianza matema-
tica, que tenfa un papel importante en el sistema de Alemania
oriental, ha perdido gran parte de su importancia, aunque hoy
dia, se reclama una matematica para todos. Debido a esas
contradicciones, nuevos cambios parecen inevitables.

El sistema de evaluacién

El primer examen estatal de la formacién de maestros y pro-
fesores, realizado por la administracién escolar con la coope-
racién de la Universidad, verifica ejemplarmente el nivel cien-
tifico del examinado. Ademds, la segunda fase de la formacién
sitve principalmente para desarrollar las capacidades practicas
Y para transmitir las ideas de Estado, Escuela y Ensefianza. La
inspeccion escolar elige a profesores experimentados como
instructores de la segunda fase, de manera que los métodos
didActicos candnicos se perpettian, A ese profesorado forma-
do moderna y cientificamente, pero orientado también a la
tradicién y a la subordinacion a los objetivos del Estado, los
Ministerios de Cultura, no sdlo le pueden conceder una
amplia autonomfa en la interpretacién del curriculo v en la
eleccién del material didactico, sino también en la realizacién
de todos exdmenes, incluyendo el bachillerato.

Normalmente, en la Secundaria, los profesores de matema-
ticas legitiman las notas para los alumnos por los resulta-
dos de unos seis Klassenarbeiten cada afio (evaluaciones
escritas de contenidos mateméticos de 45 min. de duracion,
que nunca se hace como trabajo en equipo) y la colabora-
cion del alumno en clase. Lo que el alumno necesita, para
ganar los mejores resultados al fin del afio escolar, es una
buena cabeza y solamente la capacidad de practicar los
algoritmos ensefiados. En clase, el profesor y los alumnos
muy raramente consideran los métodos y los valores de las
matemdticas cientificas (como argumentar, verificar, demos-
trar, la abstraccion, los modelos); Gnica excepcién son los
cursos especializados de matemiticas en Secundaria II.

Una vez empleado como funcionario, al profesor no se
evallia mis.
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