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Los programas para la
ensefianza de las
matemdticas son

habitualmente el producto de
la conjuncién de una serie
de factores que influyen en
cada una de las decisiones
que contienen. A partir de la
situacién previa, se sitoa el
actual curriculo de
matemdticas en el contexto
espacial y temporal en el
que ha sido elaborado.
Aquellos factores han dado
lugar en este caso a una
orientacion deferminada, que
se describe en sus rasgos
mds caracteristicos,
concretando las decisiones a
que han dado lugar.
Este andlisis se completa con
algunas reflexiones acerca
de las condiciones
necesarias y reales en las
que se pone en préctica el
currfculo y su incidencia en
los resultados.

L PUNTO de partida

Cualquier propuesta que pretenda determinar qué es lo
que los alumnos deben aprender o qué es lo que los pro-
fesores han de intentar ensefiar ha de ser necesariamente
ambiciosa. Se parte de los deseos plasmados en listas de
objetivos que engloban en un mismo paquete lo que
deben conseguir profesores y alumnos en muy diferentes
situaciones: con medios y sin ellos, con ganas y sin ellas,
con facilidad y sin ella. A partir de estos objetivos, cuyo
contenido s6lo se cuestiona en ocasiones por ambicioso,
se determinan los contenidos con diferente organizacién
en cada caso, con mayor o menor detalle, con un formato
u otro. El curriculo de matemadticas es siempre una opcién
sobre lo que debe ser la educacién matematica en las con-
diciones para las que estd definido. Como tal opcion, ha
de responder a los presupuestos para los que ha sido ela-
borado, de acuerdo con una serie de criterios sobre qué se
entiende que necesitan los alumnos, sobre cémo son y se
aprenden las matemadticas y sobre en qué condiciones se
produce su ensefianza. En todo caso, el curriculo ha de
atender, del mejor modo posible, a las necesidades de los
alumnos a los que va dirigido y a los profesores que han
de desarrollatlo y llevarlo a las aulas.

El curriculo es siempre producto del momento en el que
se elabora, de las tendencias de la época en relacién con
el aprendizaje y con la ensefianza, de las condiciones en
que se imparte, de los alumnos a los que va dirigido vy,
sobre todo en los niveles bisicos, de las demandas socia-
les sobre lo que deben aprender los escolares. Como no
podia ser de otro modo, también la reforma de 1970 dio
lugar a unos programas en gran medida producto de
aquel momento. Y lo hizo con tal virulencia que el inter-
valo de tiempo transcurrido entre la publicacién de los
programas de la EGB, en el mismo afio 1970, y los de




BUP, cinco afios mds tarde, ya fue suficiente para que
estos Ultimos suavizaran el enfoque fuertemente estructu-
ralista de los primeros. Mantenian, sin embargo, e incluso
profundizaban, el fuerte peso del dlgebra y del anilisis
que se habfa impuesto en los programas de la reforma
anterior, de mediados de los afios cincuenta.

Los programas de BUP y los de EGB compartian otras
caracterfsticas. Por ejemplo, la eliminacién de la geome-
trfa tal como se venfa impartiendo desde hacia siglos
hasta entonces. Lo que en aquel momento muchos consi-
deraban excesos de la geometria euclidea en la ensefian-
za secundaria, dio lugar a una reaccién que supuso la
practica desaparicién de una parte de lo que, hasta esa
época, se consideraba algo esencial en la ensefanza de
las matemdticas. La geometria euclidea se sustituyd por
una vision «cuantificada» de lo geométrico, que en EGB se
reducia al cilculo de dreas y volimenes y en BUP se limi-
taba a la geometria analitica. Se privo asi a los alumnos de

ocasiones en las que razonar sobre las formas y posicio-

nes geométricas separadas de la medida o del dlgebra.

Es indudable que el paso de los afios permitié suavizar
algunas de las propuestas, adaptindolas, en la medida de
lo posible, a una realidad que parecia decir de manera
incuestionable que algunos de los contenidos prescritos
no se ajustaban adecuadamente a la evolucién de los
alumnos, o que determinadas orientaciones no permitian
ofrecer unas matemdticas suficientemente utilizables,
caracteristica ésta esencial en una oferta educativa dirigi-
da a toda la poblacién escolar. Las propuestas oficiales de
modificacién de los programas, que se produjeron ya a
finales de los setenta, se vieron interrumpidas en 5.° de
EGB. No obstante, una mera comparacion de los libros de
texto de los primeros setenta con los de los dltimos
ochenta, en cualquier nivel, hace ver como cambia la
importancia y la orientacién de muchos aspectos del
curriculo. Este cambio se produce, ademds, tanto en el
ciclo superior de EGB como en BUP.

Nuevas necesidades para la educaciéon
matematica

En los tres altimos decenios se han puesto de manifies-
to una serie de cambios que han ido desajustando atin
mds los planteamientos del curriculo anterior con la rea-
lidad. Las ideas aceptadas sobre lo que debe ser la ense-
fanza de las matematicas en todos los niveles educati-
vos han sufrido una considerable evolucién. Se tiene
ahora un mayor conocimiento sobre cémo se produce
el aprendizaje, en general, y el de las matemiticas en
particular; pocos defienden ahora, y en versiones muy
modificadas, los presupuestos estructuralistas en que se
basaban los curriculos que se elaboraron en las décadas

En el tiempo
transcurrido desde
la publicacion
de los anteriores
programas
oficiales
se ban producido
cambios de gran
envergadura
en la sociedad
que deben
también
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en cuenta
en la enserianza
de las
matemdticas.

de los sesenta y setenta. Aun siendo la-
didéctica de las matematicas un campo,

de conocimiento, aunque viejo, con po-
cos paradigmas universalmente acep-
tados, se va adquiriendo un volumen
de investigacion y reflexién que permi-
te ajustar mejor las ideas sobre qué es
lo que es mis adecuado incluir en un
curriculo de matemidticas, coémo se
debe organizar, etc.

En este contexto se dan algunas cir-
cunstancias, ajenas en principio a la
propia enseflanza de las matemadticas,
que exigen un nuevo curriculo. Por una
parte, la nueva organizacién de la
estructura educativa que significa que
la ESO impone condiciones hasta ahora
inexistentes al curriculo de matematicas
en estas edades. Le extensiéon de la
escolaridad  obligatoria supone la
afluencia de alumnos con un perfil dife-
rente y con necesidades distintas. En
estas condiciones se han de perseguir
también otros fines en la ensefianza de
cualquier materia y, en particular, de las
matematicas. La educacién secundaria
obligatoria se centra en un intervalo de
edades clave en la ensefianza de las
matematicas, por ser €l momento en el
que se inicia el desarrollo de la capaci-
dad de formalizar y se hace posible
algin grado significativo de abstrac-
cién. Es también cuando la relacion con
el mundo ajeno a su experiencia esco-
lar proporciona experiencias de utiliza-
cién, o sensaciones de inutilidad, de
todo cuando se aprende dentro de las
aulas. Y es, por Gltimo, cuando la expe-
riencia con el aprendizaje de las mate-
miticas ha fijado en los adolescentes
una imagen sobre lo que son capaces o
no de conseguir, basadas en percepcio-
nes no siempre reales pero que, en
todo caso, revelan las grandes diferen-
cias que se producen en la relacion de
los humanos con las matematicas.

En el tiempo transcurrido desde la
publicacion de los anteriores progra-
mas oficiales se han producido cambios
de gran envergadura en la sociedad
que deben también ser tenidos en
cuenta en la ensefianza de las matema-
ticas. Especialmente en una etapa obli-



gatoria, el currfculo debe responder a
las necesidades sociales, porque en
buena medida debe ser lo que la socie-
dad pide al sistema educativo. Entre las
muchas posibles muestras de estas nue-
vas condiciones que exigen respuesta
de la educacién matemdtica son las que
se derivan del peso creciente que en la
sociedad tiene todo lo relacionado con
la informacién. Su posible exceso y el
peligro de falta de control por parte de
los ciudadanos piden, al curriculo de
cualquier materia, el desarrollo de pro-
cedimientos que permitan la valoracion
de la posible veracidad de lo que se
recibe, de su influencia sobre nosotros o
sobre otros o de la utilizacién que se
hace de lo cuantitativo para arropar las
ideas. Pero también la sociedad ha evo-
lucionado en el modo en como se trata
y se exige a los estudiantes. Todo ello ha
ido produciendo un desajuste cada vez
mayor entre las necesidades de los j6ve-
nes y la forma de atenderlas a partir de
su aprendizaje en matemdticas.

La creciente importancia de las nuevas
tecnologias impone también nuevas
condiciones a las que es preciso hacer
frente en la enseflanza de las matemati-
cas. Si bien la presencia de los nuevos
medios de cilculo, organizacién vy
transmisiéon de la informacion tiene una
influencia notable en toda la ensefian-
za, su interacciéon con las matematicas
es especialmente notable. Actualmente
se ha producido ya una generalizacién
del uso de la calculadora en todos los
ambitos, y una cada vez mayor presencia
de programas y calculadoras con aplica-
ciones matematicas progresivamente mas
sofisticadas, tanto en cuanto al cilculo,
como en el manejo del lenguaje simboli-
co o gréfico. Ello obliga a reconsiderar el
papel v el peso que se asigna a los dife-
rentes procedimientos de célculo, numé-
rico o simbolico; y lleva también a modi-
ficar el modo en que debemos enfrentar-
nos a su ensefianza.

Pero quizd el mayor cambio que se ha
producido en la sociedad es, precisa-
mente, la comprobacién de que esta-
mos, y seguiremos estando a partir de
ahora, en una modificacion permanen-
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te de las condiciones en las que se desarrolla la vida
social. No sblo no hay seguridad sobre los contenidos
concretos que los estudiantes actuales.
Podemos sospechar con bastante seguridad que en gran
medida serdn cosas diferentes de las que actualmente se
pueden ofrecer. En estas condiciones, es imperativo orien-

«necesitaran»

tar el curriculo de modo que ofrezca a sus destinatarios
los instrumentos para adaptarse a futuras necesidades,
para aprender de manera mis autébnoma y para aceptar la
utilizacién de las matemdticas cuando sea precisa. Es en
este contexto en el que adquiere una mayor importancia
la expresion antigua, y que en muchos casos ha sido un
topico sin mucho sentido, de que el aprendizaje de las
matematicas debe «enseflar a pensar. Para aprender a
pensar es necesario asignar significado a los objetos sobre
los que se piensa, es necesario adquirir estrategias de
pensamiento, de resolucién de problemas, que hagan mas
productiva la actividad pensante, es necesario, en fin,
adoptar actitudes que favorezcan el éxito.

La profundizacién en los procesos de razonamiento mate-
mitico lleva a reconsiderar el papel de lo algoritmico en
la educacidén matemaitica y, en general, de los procesos
preestablecidos para resolver determinados tipos de pro-
blemas. El algoritmo basa su fuerza precisamente en que
facilita la resolucién de un tipo determinado de situacio-
nes, asegurando su soluciébn con exigencia menor de
tiempo y esfuerzo y liberando asi la mente, que puede
dedicarse a tareas de bilsqueda, de establecimiento de
relaciones, de andlisis, etc. Es, en este sentido, sélo un
medio que facilita la tarea. Por mds que en algunos casos,
v en determinadas edades, se requiera un entrenamiento
largo para adquirir determinadas destrezas algoritmicas,
convertirlo en un fin en si mismo desvirtia su sentido.

Es necesario, en estas condiciones, unas nuevas previsio-
nes para la ensenanza de las matematicas que atiendan a
los requerimientos que se deducen de lo anterior. Se trata
de un curriculo dirigido a un colectivo de alumnos dife-
rente, que se inserta en una sociedad distinta, que no pre-
tende conseguir lo mismo que los anteriores y que debe
recoger lo que se sabe sobre la educacién matematica
desde la elaboracién del anterior. En este sentido, no
parece factible describirlo en términos meramente com-
parativos con el anterior. En la medida en que el nuevo
curriculo es mis explicito en sus planteamientos y en la
descripcién de los contenidos, permite un andlisis mayor
de su ajuste y permitira, en el futuro, la modificacién de
aquellos aspectos que hayan quedado superados.

El curriculo

Las nuevas condiciones enumeradas mas arriba exigen un
nuevo planteamiento del curriculo de matemdticas en la



ensefianza secundaria. Es preciso, por una parte, incluir
nuevos contenidos, hasta ahora ausentes, o recuperar
algunas partes que en las Gltimas reformas fueron desa-
pareciendo y que actualmente se valoran mas. Es necesa-
tio también modificar el peso relativo que se asigna a
determinados contenidos, que en unos casos han adquiri-
do nueva importancia, de acuerdo con las consideracio-
nes anteriores, y en otras la han ido perdiendo. Y hace
falta, por Gltimo, buscar un nuevo equilibrio entre, por
una parte, lo conceptual, las ideas sobre los objetos mate-
mdticos y las relaciones que se pueden establecer entre
ellos y, por otra parte, los procedimientos que permiten
comunicarse con las matemdticas o resolver problemas y
las destrezas de calculo, de dibujo v de medida. La clari-
ficacién de cada uno de los tipos de contenido facilita esta
labor de busqueda de un equilibrio siempre dificil,

En relacién con la situacién previa, quiza el fenémeno
que mis haya incidido en la actividad matemitica en
general y en la ensefianza de las matemdticas en particu-
lar sea la presencia, masiva actualmente, de nuevos
medios de cilculo y tratamiento de la informacién numé-
rica, grafica e incluso simbélica. El mas simple, la calcu-
ladora, ha modificado los hébitos de la poblacién y de los
estudiantes. Esta circunstancia obliga a reformular los con-
tenidos y métodos de la ensefianza de las matematicas,
reconsiderando el papel que en los Gltimos tiempos han
jugado las destrezas de cilculo, escrito, mental y estima-
do, y definiendo las nuevas necesidades impuestas para
ensefiar el cilculo numérico a una poblacién que va a uti-
lizar la calculadora siempre que le sea posible. El sentido
del aprendizaje de contenidos relacionados con los ntime-
ros necesariamente ha de verse afectado por los cambios
producidos por la presencia de nuevos medios de cilcu-
lo. Estos medios hacen posible desplazar la atencion, al
menos a partir de ciertos niveles, hacia cuestiones dife-
rentes del desarrollo de la destreza en los algoritmos de
lapiz y papel. Pero también obligan a introducir nuevos
contenidos, requeridos por su uso. La «alfabetizacién
numeérica» exige ahora, mas que antes, el uso de diferen-
tes formas de expresar los nimeros, el cilculo mental,
€xacto o estimado seglin el caso y, sobre todo, la asigna-
cién de sus diferentes significados a cada una de las ope-
raciones con cada una de las diferentes formas de expre-
sar los nimeros.

Ese sentido de los nimeros se ha visto reducido en el
pasado reciente por una especie de «efecto bocadillos, por
el cual se reduce el tratamiento de lo numérico por la pre-
sién combinada de, por una parte, la gran dedicacion a
los algoritmos de calculo, y, por otra, la anticipacién en la
introduccién del dlgebra. Por este efecto, se han reduci-
do, en el curriculo y en la practica, los contenidos rela-
cionados con el uso de los ntimeros y de sus relaciones,
tales como la divisibilidad o la proporcionalidad.

La bipertrofia
que bha sufrido
el dlgebra a lo
largo de los avios,
Y Sobre todo
su introduccion
temprana,
bhan tenido
consecuencias
no solo en
la reduccion
de los contenidos
sobre los niimeros,
esenciales
en la formacion
matemadtica
de todos
los alummnos.
También
se ha reflejado
en un
desplazamiento
hacia
el virtuosismo
en el 1so
de expresiones
algebraicas,
a costa de
una reduccion
de su significado.

La hipertrofia que ha sufrido el algebra -
a lo largo de los afios, y sobre todo su .

introduccién temprana, han tenido con-
secuencias no soélo en la reduccién de
los contenidos sobre los nimeros,
esenciales en la formacién matemitica
de todos los alumnos. También se ha
reflejado en un desplazamiento hacia el
virtuosismo en el uso de expresiones
algebraicas, a costa de una reduccién
de su significado. Para corregirlo, es
necesario una nueva consideracién del
dlgebra en el curriculo, que permita
centrar el esfuerzo en los procesos que
facilitan la utilizacion de las expresio-
nes algebraicas, entre ellos la simboli-
zacion, la dotacion de sentido a las nor-
mas de actuacién y a los simbolos que
se utilizan o la interpretacion de expre-
siones y soluciones.

Cualquier programa de matemiticas
para la educacién secundaria persigue
la mejora de la capacidad de los alum-
nos para resolver problemas. Esta for-
mulacién genérica se ha traducido de
distinta manera en los programas escri-
tos y, sobre todo, en la practica de los
profesores. Nadie niega su importancia,
en buena medida por la indefinicién
que ha existido hasta ahora sobre lo
que debe entenderse por problema en
este contexto. En unos casos se dice
explicitamente, en otros se da por
supuesto que, al ser la resolucién de
problemas una actividad inseparable a
la matematica, es algo presente, casi de
forma independiente a los contenidos
concretos. Se presupone asi que el
manejo de objetos matematicos por los
estudiantes les permite desarrollar su
habilidad para resolver problemas. Sin
ser del todo incierta esta afirmacién en
algunos casos, parece haber cada vez
mas evidencia de que no basta con la
realizacion de actividades matemiticas
cualesquiera para desarrollar las capaci-
dades relacionadas con la resolucién de
problemas. Requiere esta actividad que
los alumnos se enfrenten a situaciones
mas abiertas de lo habitual, tanto en el
contexto en que se presentan como en
las técnicas concretas que deban utili-
zarse € incluso en la propia definicién
de lo que se busca. Todo ello justifica




su inclusién en el curriculo como un
contenido mids, algo que conviene que
sea enseflado de forma intencionada,
para lo que es bueno que haya activida-
des especificas, integradas o no con otros
contenidos. En definitiva, la educacién
secundaria debe proporcionar instrumen-
tos para enfrentarse fuera del aula a situa-
ciones de resolucién de problemas que
pocas veces se presentardn en orma
matematica» aunque para su resolucién
pueda ser conveniente utilizar estrategias
similares a las que se pueden poner en
juego en las clases de matemadticas.

Sin duda la recuperacion de la geome-
tria puede propiciar muchas ocasiones
para la resolucién de problemas asi
entendida; pero, sobre todo, permite
cubrir un aspecto muy importante de la
formacién requerida por los jovenes de
secundaria. Tiene, por una parte, un
cardcter menos algoritmizable que otros
contenidos, lo que proporciona la oca-
sion de reforzar el cardcter formativo
del aprendizaje de las matemdticas. Aun
con todas las salvedades que requiere
el caso, conviene recordar que con la
desaparicién de la geometria clisica de
los programas de matematicas disminu-
yeron notablemente dos elementos
esenciales: el desarrollo de la intuicién
y la capacidad de pensar sobre las for-
mas y relaciones geométricas, por una
parte, y, por otra, la ocasién de desa-
rrollar procesos de razonamiento, mds
0 menos simples segtin el nivel, pero
en todo caso imprescindibles en la edu-
cacion matemdtica de los estudiantes
de secundaria.

La geometria se orienta en el curriculo
en un sentido dinidmico: no se trata
principalmente de asistir como especta-
dor a la descripcién del mundo geomé-
trico, de sus objetos y de sus relaciones,
aunque sea importante conocerlos. La
presencia de la geometrfa persigue,
sobre todo, desarrollar la capacidad de
analizar lo que nos rodea, encontrar
nuevas relaciones y estar abierto a la
consideracién y el estudio de formas
geométricas desconocidas. Todo esto
exige una geometria que, sin olvidarla,
vaya més alld de la medida de longitu-
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des, 4reas y volimenes y, desde luego, no se alcanza con
una geometria algebrizada.

Bajo el nombre de tratamiento de la informacién se agrupan
una serie de contenidos que persiguen la adquisicién de
capacidades relacionadas con la lectura, la interpretacion, el
andlisis y la comunicacion de informacién con soporte
matemdtico y, en su caso, con la trasformacién de esa infor-
macién para obtener nuevos datos. El estudio de las rela-
ciones entre magnitudes variables es un aspecto central en
este objetivo. Pero, precisamente por tener esa finalidad se
justifica su tratamiento en la medida en que se recojan los
modos habituales de transmisién de esa informacion. Asi,
aun cuando el tratamiento algebraico de las relaciones tiene
una relevancia grande y las hace especialmente ttiles en el
campo académico, es su aspecto grafico y su tratamiento
numeérico, menos recogidos hasta ahora en el curriculo, lo
que hard funcional este aprendizaje. Junto a ello, la con-
cepcidn conjunta de la dependencia aleatoria v las relacio-

* nes funcionales como formas complementarias de tratar los

fendmenos en los que se presentan relaciones cuantifica-
bles, amplfa notablemente las posibilidades de aplicacién y
permite completar la visién y el trabajo de los alumnos de
esta etapa sobre las relaciones entre magnitudes.

En el marco descrito al principio de la evolucién de los
programas de matemdticas, aqui como en otros muchos
lugares y a lo largo de casi todo el siglo, se puede entron-
car el incremento en el peso que se asigna en el nuevo
curriculo al significado de la probabilidad y su cilculo. Se
parte de la consideracion del caricter cualitativamente
diferenciado, dentro del pensamiento matematico en
general, del llamado «pensamiento probabilistico», que
permite analizar adecuadamente las situaciones en las que
interviene el azar. El desarrollo de la capacidad para
enfrentarse a lo incierto o el analisis de las concepciones
previas sobre lo azaroso, muchas veces no adaptadas a la
realidad, se considera parte esencial en la formacién
general que deben tener los alumnos. Precisamente por
tratarse de una forma de pensar distinta que permite ana-
lizar situaciones diferentes, requiere una presencia en el
curriculo con un peso mayor del asignado hasta ahora.

Se conciben las matemdticas como un conjunto de instru-
mentos que proporcionan un modo de enfrentarse a las
situaciones desconocidas, un medio para comunicar y
comunicarse con los demis y también, como no, una via
para disfrutar, ya sea con el proceso de resolucién o con
la obtencién de soluciones, con la optimizacién de los
procedimientos, con la vision o el manejo de formas geo-
meétricas o de cualquier otro modo. Hacer efectiva cual-
quiera de estas tres finalidades exige que los estudiantes
adopten ante las matemdticas una disposicién al menos
relativamente favorable. No parece ficil que nadie utilice
las matemdticas para resolver problemas, para comunicar
o recibir informacién o para disfrutar si su idea sobre su



relacién con las matematicas es excesivamente pobre, si
percibe las matemdticas como algo completamente ajeno,
o si considera inabordable cualquier situacién que parezca
tener que ver con la utilizacién de las matemiticas. Desa-
rrollar actitudes favorables debe ser, entonces, parte esencial
en el curriculo de matematicas, independientemente de que
hacerlo exija estrategias de ensefianza diferentes de las que
pueda requerir, por ejemplo, el aprendizaje de destrezas de
célculo. Partiendo de la conveniencia de recoger en el curti-
culo todo lo que es objeto de ensefianza, se hacen explici-
tas también las actitudes hacia las matematicas. Se engloban
entre las actitudes tanto las que se refieren a la idea que se
obtiene sobre qué son las matemdticas y cudl es su utilidad,
como otras de cardcter mis personal como la tendencia a
utilizar lo que se sabe cuando la situacién lo requiera o una
percepcion positiva de lo que uno es capaz de conseguir
con las matemdticas.

Bl énfasis en las actitudes es, sin duda, uno de los aspectos _

clave de un curriculo que, al menos en su concepcion, trata
de responder a las necesidades de toda o casi toda la pobla-
cién escolar entre los doce y los dieciséis afios. Un progra-
ma para la educacion matemadtica dirigido a todos los esco-
lares debe ser suficientemente amplio y abierto como para
permitir atender a estudiantes con perfiles muy distintos: en
cuanto a su competencia inicial, en cuanto a su disposicién
para el aprendizaje, en cuanto a su forma de aprender, etcé-
tera. Es este, quizd, el aspecto mis complejo de la cons-
truccién v desarrollo del curriculo y al que es necesario
hacer frente combinando una elaboracién e interpretacion
del curriculo oficial suficientemente flexible, con estrategias
metodolbgicas adecuadas. Desde el punto de vista del curri-
culo, bastantes de los elementos comentados més atriba tie-
nen que ver con la necesidad de atender a alumnos dife-
rentes. Sirva de ejemplo el desplazamiento en el peso del
algebra hacia otros contenidos, lo que introduce una mayor
variedad que facilita el acercamiento hacia las matematicas
de un mayor ntmero de alumnos. Conviene sefialar en todo
caso que, aunque nada impide ensefiar mis de lo estable-
cido, siempre que se considere posible, una lectura detalla-
da parece indicar mas bien que la relacién de contenidos
tiende a ser enormemente ambiciosa.

No puede analizarse el curriculo sin considerar al mismo
tiempo cudles son las condiciones exigibles para ponerlo
en préctica. Por sefialar s6lo algunas de las principales,
conviene recordar que es necesario, en primer lugar,
como en cualquier cambio, un esfuerzo de adaptacién a
la nueva situacién por parte de los profesores, mayor del
habitual en la medida en que se entre efectivamente en el
andlisis y organizacién de los contenidos, pero, sobre
todo, por cuanto se deben ensefiar contenidos nuevos o
dar orientaciones distintas a otros ya presentes en progra-
mas anteriores. En la medida en que este esfuerzo de
adaptacién vaya acompanado de programas de forma-
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cién, tendrd un menor coste personal y
serd mds viable. Es preciso, también,
establecer mecanismos organizativos en
los centros que permitan a los profeso-
res enfrentarse con garantias de éxito a

las diferencias entre los alumnos, lo que
exige un ntmero adecuado de alumnos
en el aula, servicios de orientacidn,
recursos humanos y materiales para
atender a los alumnos que presentan
mis dificultades o menos interés. Hacen
falta, en fin, materiales curriculares que
respondan a las exigencias descritas
antes, en cuanto a su organizacién y
estructura, su orientacion y su formato.

Después del curriculo

Ninglin curriculo es universalmente
vilido. No parece sensato pretender
mas que atender las necesidades de los
estudiantes y profesores de un lugar
determinado y en un tiempo concreto.
Algunas de las circunstancias que die-
ron lugar al que se ha comentado cam-
biardn en un futuro mas o menos proé-
ximo y aconsejaran igualmente el cam-
bio en unas pocas o muchas de las
caracteristicas de este. En todo caso, el
tiempo acaba convirtiendo en viejo lo
nuevo. Precisamente el tiempo transcu-
rrido desde la publicacion del curriculo,
y sobre todo la experiencia que en
estos afios se ha tenido en los centros
que han anticipado la etapa, permite ya
ir avanzando en el anilisis de su pues-
ta en marcha. Es interesante, en este
sentido, que se produzcan iniciativas
como el seminario celebrado en el
otofio pasado por la Federacion de So-
ciedades de Profesores de Matematicas,
aunque en ese caso se trataba de anali-
zar no tanto el curriculo como su pues-
ta en practica.

La implantacién de un nuevo programa
para la ensefanza de las matemiticas,
en todo caso, es siempre el resultado
de la interaccién entre ese curriculo y
una serie de factores estructurales del
sistema educativo. Lo que ocurre en la
aulas en las que se aprende y se ense-
fila matematicas responde al lamado



:

curriculo real, que es, en cierto modo,
el resultado de esa interaccién. El ana-
lisis de ese curriculo real, cuando sea
posible hacerlo con suficientes garantias,
es lo que permitird comprobar en qué
medida se han ajustado las previsiones
a la realidad. Este anilisis parte de una
dificultad: no es posible la comparacién
con la situacidén anterior, por cuanto
ésta es radicalmente diferente en los
alumnos a los que va dirigido y en la
finalidad que se persigue.

Se observan ya, sin embargo, algunos
factores que pueden afectar a los resul-
tados, aunque actualmente no sea posi-
ble establecer el grado en que influyen.
Por centrarlo (Gnicamente en lo que
atafie directamente a la ensefianza de
las matemdticas, hay que recordar, en
primer lugar, que la aplicaciéon del
currfculo requiere unos medios que
permitan atender adecuadamente a los
alumnos que presentan mayores difi-
cultades: la orientacién en el momento
adecuado vy el apoyo, a menudo fuera
del aula. Ambos exigen unos recursos
que en pocas ocasiones estin disponi-
bles. Los medios materiales necesarios,
aun siendo de menor coste, tampoco
parece que estén siempre a disposicién
del profesorado.

Los programas de matematicas presen-
tan lo deseable, asignando a su ense-
fianza una dedicacién horaria con la
que se supone que, en condiciones
normales, puede alcanzarse sustancial-
mente lo previsto. Es claro que siempre
se podrd hacer mis cuanto mayor sea el
tiempo disponible. La informacién que
se tiene actualmente permite asegurar
que la dedicaciéon horaria asignada
actualmente a las matemdticas en los
distintos cursos de la secundaria obliga-
toria no permite enfrentarse adecuada-
mente a los contenidos prescritos. A
esto parecen contribuir varios factores.
En primer lugar, algunos contenidos
exigen en si mismos un tiempo de
dedicacién considerable; ejemplos cla-
ros de ello son la resolucién de proble-
mas o la adquisicién de un buen nime-
ro de destrezas de célculo numérico o
algebraico. El aprendizaje de estrategias
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ttiles en la resolucién de problemas o el planteamiento
de actividades que no sean meros ejercicios de aplicacién
exige tiempo, como también el aprendizaje de destrezas
con suficiente precisién, con el uso adecuado de los sim-
bolos, en su caso. Pero, en segundo lugar, la heteroge-
neidad en el alumnado requiere también estrategias docen-
tes que, sean cuales sean, pasan por una mayor extension
de la ensefianza en el tiempo. La menor disposiciéon de
tiempo conduce, en bastantes ocasiones a organizaciones
de la ensefianza que no tienen suficientemente en cuenta
las necesidades de todos los alumnos. Se ve asi cémo la
menor disponibilidad de tiempo provoca el abandono de
contenidos esenciales o una forma de enfrentarse a ellos
que sblo permite el aprendizaje de algunos.

No parece que se hayan establecido, en todos los casos,
los mecanismos de formacién del profesorado necesarios
para hacer frente a la aplicacion de un curriculo notable-
mente diferente en unas condiciones nuevas y a alumnos
en muchos casos también distintos. Aun reconociendo la
dificultad inherente a la formacién permanente de un
colectivo tan grande y heterogéneo, parece exigible un
esfuerzo en formacion de profesores, que no se estd
haciendo siempre ni en todas partes, que permita res-
ponder a las necesidades de la ensefianza de las matema-
ticas en este momento.

Sin duda uno de los factores que mas influyen siempre en
cudl es el curriculo real son los materiales de los que dis-
ponen profesores y alumnos para apoyar su trabajo. La
apertura del curriculo ha tenido un efecto de diferenciacién
entre los materiales del mercado, buena en la medida en
que permite una mejor adaptacién a las condiciones con-
cretas en las que se ensefia y se aprende. Frente a la gran
homogeneidad de los libros de texto anteriores, se pueden
encontrar ahora materiales con una organizaciéon y un tra-
tamiento de los contenidos radicalmente diferente, con un
grado de profundidad variado y, en definitiva, mas til para
mds alumnos y profesores. No se puede ignorar, sin embar-
g0, que no siempre los libros de texto han sido capaces o
han querido recoger en todos sus términos las necesidades
a las que el nuevo curriculo pretende responder.

No es ficil, a la hora de analizar la implantacién del
nuevo curriculo, determinar qué situaciones son efecto de
la organizacién de la etapa y cuiles lo son de los cambios
que se han producido en nuestra sociedad a lo largo de
las tltimas décadas. Aspectos tales como la influencia de
los medios de comunicacién, la presencia de nuevas for-
mas de ocio y diversién de los jovenes, la modificacion de
sus intereses, la variacién en el modo en que son tratados
los adolescentes por los adultos, el grado de exigencia o
de «presién» que reciben de sus familias y del mundo
adulto en general, sin duda han influido en la manera en
que se enfrentan a su aprendizaje en general y a las mate-
maticas en particular.



