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LA CONSTRUCCION CRITICA DEL CURRICULO DE MATEMATICAS, UNA
META QUE MERECE LA PENA

L a Reforma educativa en la que estamos inmer-

sos, ha supuesto un importante revulsivo para
la institucién escolar y para el profesorado que ensefia
matematicas en todos los niveles de la ensefianza obli-
gatoria.

Someter a analisis la implantacion de los nuevos curricu-
los requiere acercarse nuevamente a la propuesta en ori-
gen, para, viendo a donde apuntaba, analizar los limites
que ha encontrado, identificar los problemas surgidos y
hacer un esfuerzo por interpretarlos desde el referente
—ensefianza obligatoria en el marco de un modelo basi-
camente comprensivo—, orientado por un ideal politico-
social de emancipacion intelectual, social y moral de las
nuevas generaciones. La educacion mateméatica «funda-
mental» y «fundamentante» que propugna la propuesta
para la ensefianza obligatoria aparece, por primera vez,
legitimada por argumentos de caracter socio-antropoldgi-
co, epistemoldgico y psico-pedagdgico. El conocimiento
matematico, se nos dice, supone un «bien cultural»; los
contenidos no son informacion sobre las matematicas,
sino un elemento vivo de nuestra cultura y de la cultura
universal y constituiran la base de experiencias educati-
vas orientadas por metas culturales, sociales y formati-
vas y al servicio del desarrollo de capacidades muy diver-
sas. El curriculo prescrito, deja abierto un amplio espacio
para la toma de decisiones curriculares en el que hay
que resolver el ajuste y la coherencia entre las finalida-
des y las précticas concretas. Dicho proceso de determi-
nacion del curriculo por parte del profesorado y de los
centros, conlleva todo un esfuerzo de racionalidad, de
delimitacion de contradicciones, de propuestas de ajuste
y ensayo de nuevas soluciones, que permitan alcanzar
las metas pretendidas.

Al hablar de desarrollo del curriculo y de los procesos de
ensefianza-aprendizaje se piensa en un profesorado
reflexivo, abierto a la modificacién y al cambio, capaz de
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asumir la dimension axiolégica, cientifica y politica de
toda accién educativa. En este contexto creemos que
merece la pena apostar por una construccién critica
del currriculo, entendiendo el ejercicio de la critica
como el despliegue de un conjunto de actividades dirigi-
das a la identificacion, comprensién y resolucion de pro-
blemas mas relevantes en la organizacion y funciona-
miento de la practica educativa.

Ante un curriculo novedoso en sus planteamientos y
opciones fundamentales, es evidente que nos estamos
encontrando con muchos y distintos problemas. El paso
dado en materia de curriculo, sin embargo, constituye, a
nuestro juicio, un cambio necesario y una exigencia en
una sociedad que aspira a convertirse en la «sociedad
del conocimiento» (Delors, J. 1996). Por ello y para ello,
es necesario hacer un esfuerzo importante en educa-
cién y releer el depdsito cultural acumulado y organiza-
do por las disciplinas para rescatar y potenciar aquello
que hoy se nos presenta con mayor relevancia cultural y
potencialidad formativa.

DE LOS PROBLEMAS QUE PRESENTA EL
DESARROLLO CURRICULAR

En primer lugar hay que sefialar un primer capitulo de
problemas vinculados a la formacidon del profesorado, a
sus actitudes mas profundas y a la tradicioén profesional
de los docentes y, en funcién de todo ello, a la «lectura»
hecha por el profesorado de los textos curriculares.

Para muchos profesores era absolutamente suficiente el
«consenso general» para la ensefianza de las matema-
ticas nacido de una tradicion de muchos afios. Tenemos
pues un primer problema de naturaleza ideoldgica (en
el sentido méas amplio del término) que impide entrar en
preguntas como: ¢en qué consiste una formacion
matematica basica?, ¢qué matematicas ensefar a
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todos?, ¢cuantas matematicas?, ¢cémo construir un
curriculo que atienda a las diversas necesidades de los
escolares y que tenga valor formativo? ¢cémo poner de
relieve el beneficio social que suponen las matemati-
cas?

El que el profesorado no haga suyas estas preguntas a
la hora de «reescribir» el curriculo, puede conducirnos a
la burocratizacién del cambio. Se adoptan aparente-
mente los planteamientos de la reforma de manera ret6-
rica y después se reproducen de manera simplificada y
elemental los nucleos clasicos de las matematicas.

Como sefala Arrieta, J. (1994) « los cambios instructi-
vos buscados son de tal calibre, que para que tengan éxito
no bastaria con que el profesorado absorbiera un nuevo
cuerpo de conocimientos, sino que deberia asumir una
nueva manera de pensar sobre el conocimiento matema-
tico y una nueva practica sobre como se ensefia».

Este es un terreno abonado para actuar en formacién
permanente. Aqui nos encontramos con situaciones
bastante distintas en Ed. Primaria y en Secundaria,
debido a la distinta formacion inicial del profesorado.
Hay que destacar, sin embargo, un indicador comun del
problema, el tradicional divorcio entre lenguaje formal y
significado al ensefiar y aprender matematicas, divorcio
que hace al alumno unas demandas linglisticas y de
motivacién muy fuertes, en tanto queda pospuesto el
sentido de lo que se hace casi permanentemente y por
supuesto el valor cultural de lo que se aprende.

Las matematicas en la ensefianza obligatoria deben
constituir antes que un cuerpo estructurado de conoci-
mientos una «caja de herramientas», medios para resol-
ver problemas individuales y de grupos sociales que
«interesa resolver» para saber mas de algo o para cono-
cer mejor algo. Como sefiala Keitel, C. (1997), hoy en
dia se hace hincapié en los «contextos» de los que par-
tir para hacer significativo y dar sentido al saber
matematico. La busqueda de estos contextos exige pen-
sar de una forma nueva; en este sentido Keitel afiade
que ..«la determinacidn de la importancia social de con-
textos y problemas no puede dejarse ya Unicamente en
manos de expertos en las disciplinas; los enfoques inter-
disciplinares y holisticos requieren esfuerzos conjuntos
de toda una serie de grupos de expertos, inclusive
«usuarios finales», publico, profesores y padres, todos
ellos insertos en un marco democratico para tomar deci-
siones ...»

Encontramos pues unos limites claros ya no solo en la
interpretacion de la propuesta que ha hecho el profeso-
rado, sino en el alcance de la propuesta en si misma. El
hecho de haber iniciado una nueva manera de acercar-

nos al curriculo nos hace méas capaces y sensibles a la
necesidad de su adaptacion y revision permanente en
sociedades complejas y con una ensefianza obligatoria
que se plantea nuevas metas educativas.

En este sentido resultan desafiantes las preguntas for-
muladas por Keitel (1997 ob. cit.) , entre las que desta-
can: ¢sabemos como se utilizan las matematicas en
nuestra sociedad? ¢tenemos una amplia comprension
de que nuestra sociedad esta cada vez mas matemati-
zada y en qué sentido? ¢ qué clase de marco tedrico se
requiere para respaldar la integracion y coordinacion de
distintos tipos de conocimientos en una especie de
marco global para ensefiar matematicas mediante apli-
caciones?

No podemos avanzar ahora por estos derroteros, pero
creemos interesante resaltar la fecundidad de dichas
preguntas para nuestro pensamiento de educadores a la
hora de reconocer la legitimidad del curriculo como ins-
trumento didactico; en este sentido debe estar en conti-
nua revision la vinculacién entre metas y practicas .

Para cerrar este primer &mbito problemético de natura-
leza basicamente ideolégica hemos de decir que la for-
macion permanente desarrollada se ha movido sobre el
terreno de las practicas concretas, sin presentar, en
muchos casos, sus fundamentos. Entiendo que segura-
mente era lo que podiamos hacer; no obstante pienso
que no podemos eludir la responsabilidad de avanzar
por caminos también practicos pero mas teorico-practi-
cos. Solo de esta manera sera posible un pensamiento
critico y una vinculacién del «discurso» y de la «accién»
para fecundarse mutuamente. La formacion del «juicio
practico» del profesorado requiere comprensiéon plena
de las situaciones, comprension que solo se alcanza
mediante la deliberacion y el debate que incluyen pro-
cesos de interpretacion de la situacion y de los «textos»
curriculares.

Probablemente los procesos de formacion deberan
orientarse mas claramente hacia el desarrollo de este
juicio préctico del profesorado, el cual requiere elemen-
tos culturales bésicos que trasciendan las propias
matematicas .

Otro gran capitulo de dificultades se sitta en las dinami-
cas de trabajo del profesorado en los centros. Se detec-
tan dificultades para la organizacién del trabajo en equi-
po y la toma de decisiones colegiadas, asumidas y com-
partidas por todos los miembros de un equipo docente.
Entre las causas de esta insuficiente participacién esta,
por una parte, la no asuncion del liderazgo que deberian
desarrollar los jefes de Departamento Didactico, ante la
responsabilidad otorgada al centro en la interpretacion y
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determinacion del curriculo escolar. Por otra parte cabe
sefialar las inercias en la organizacion de los tiempos
escolares, la precariedad en dotaciones de recursos
personales, la insuficiente competencia profesional para
dar contenido al trabajo en equipo de manera que pue-
dan conjugarse distintas tradiciones y puntos de vista en
el enfoque de las matematicas por parte de profesores
que pertenecen a un mismo equipo docente.

Hasta aqui s6lo son hechos; basandonos en argumen-
tos extraidos de investigaciones realizadas en otros pai-
ses, creemos que podemos ayudar a clarificar los pro-
blemas detectados. En un contexto de descentralizacion
de las decisiones curriculares como el que vivimos
actualmente y cuando ya no tiene sentido por los cam-
bios politicos y culturales la direccion jerarquica, es
importante analizar las «culturas» y las «racionalidades»
del profesorado (Lindblad y Wallin, 1994). Segln estos
autores, diversos estudios en distintos piases han anali-
zado las conexiones entre la reproduccion y el cambio
en la ensefianza con las ideas de racionalidad y pers-
pectivas del profesorado. Se ha observado una escasa
correspondencia entre los planteamientos de las admi-
nistraciones al promover Reformas y las practicas lleva-
das a cabo en su implementacion por el profesorado y
por las instituciones. Dichas constataciones han orienta-
do el trabajo de los investigadores a captar y a analizar
las experiencias y la racionalidad de los profesores para
poder entender el significado de la ensefianza desde su
punto de vista. Se trataria de hacer lo mas «visibles»
posible sus razones y argumentos. Una conclusion de
estos estudios (Carlgren y Lindblad (1991)), refleja la
importancia del contexto local —el centro—, en la forma
de pensar de los profesores cuando tratan de introducir
algunos cambios en su ambito profesional. Afiaden que
cuando se escuchan sus «narraciones» no se aprecia
que quede constancia tedrica de su préactica ni en lo que
se refiere a la relacion de la escuela con la sociedad ni
tampoco al marco organizativo en el que se desarrolla
su trabajo.

Desde el punto de vista de los docentes estudiados, se
valora, como algo decisivo, las relaciones personales;
para ellos hablar de cambio es hablar de negociaciones
y posibles conflictos con personas con las que llevan tra-
bajando largos periodos de tiempo.

Estas evidencias llevan a algunos autores (Lindblad y
Wallin (1994)) a afirmar que las escuelas no son racio-
nales en el sentido weberiano del termino. Mas bien son
lugares para las alianzas y las negociaciones entre indi-
viduos que se encuentran en posiciones vulnerables.

Se advierte, por tanto, que la ensefianza es una practi-
ca contextualmente localizada en términos de interac-

cién y organizacion, y que ello, sin embargo, se hace
invisible en lo que dicen los profesores. Parece necesa-
rio hacer explicitos estos condicionamientos para que
las culturas de la ensefianza adquieran un sentido
comunicativo y participativo.

Esto adquiere una enorme importancia en un marco
administrativo descentralizado en el que se ha otorgado
un importante margen de autonomia a los centros y en
el que el indicador de calidad por antonomasia se cifra
en la capacidad de los centros para desarrollar y evaluar
un curriculo potencialmente valido para todos. Por ello
es mayor la necesidad de hacer explicitos sus modos de
razonamiento para poder comprender el pensamiento y
la accion del profesorado y desde ahi avanzar en la
direccion buscada.

Nos detendremos a continuacion en otro ambito de pro-
blemas. Quiza las mayores dificultades sentidas por el
profesorado las encontramos al intentar construir un
curriculo que de oportunidades de desarrollo personal a
todos los alumnos. En este punto se vuelven a plantear
si cabe con mayor importancia los dilemas que caracteri-
zan a la educaciébn matematica obligatoria: cuantas
matematicas ensefiar, qué matematicas, como conjugar
la dimension utilitaria y formativa de las matemaéticas..
etc. El modelo curricular admite para los alumnos mayo-
res de 16 afios programas alternativos y adaptaciones
curriculares mas o menos significativas a lo largo de toda
la ensefianza obligatoria. El caracter obligatorio de la
ensefianza, impone al Sistema Ed. la obligacion de velar
porque el conjunto de experiencias educativas al que se
expone al alumnado, posea la mayor relevancia y perti-
nencia cultural y formativa.

Pero si queremos entrar a fondo en los problemas que
venimos llamando de «tratamiento de la diversidad» no
podemos olvidar que en ese magma problematico apa-
recen componentes de origen desconocido o, cuando
menos, no contemplado con la necesaria atencién por
parte del profesorado. Nos estamos refiriendo al conjun-
to de transformaciones que estan ocurriendo en la
sociedad en virtud de las cuales la educacion, si bien
constituye una necesidad cada vez mayor para la pro-
mocion de proyectos vitales individuales, al mismo tiem-
po va teniendo una posicién mas débil al haber queda-
do al alcance de las mayorias. Ademas es un signo de
nuestro tiempo el cuestionamiento por parte de distintos
sectores del contenido de la ensefianza y de la «autori-
dad» del profesorado. Las nuevas formas culturales sur-
gidas entre los jévenes que se resisten al paradigma
dominante y a su exigencia de obediencia y reproduc-
cion de «textos» desafia a la ensefianza como institu-
cion social (Slerner, Lindlais y Wallin —1.994—). Toda
esta problematica aveces es «leida» de forma muy ses-
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gada y reduccionista por parte del profesorado y de los
centros —falta de interés de los alumnos, falta de res-
puesta, no trabajan, etc..—. Como sefiala Peterson
(1991) «La creciente independencia de los ciudadanos,
esté haciendo insostenibles los sistemas basados en la
obediencia interna y los grupos se mantienen unidos por
medio de discusiones y acuerdos». El sistema de supe-
riores y subordinados esta siendo reemplazado por un
sistema de coordinacion y cooperacion.

A mi entender estas reflexiones iluminan los hechos que
describen nuestros colegas en las aulas y en sus cen-
tros. Mi pretensién es clarificar comportamientos y situa-
ciones para a partir de su mejor comprensién impulsar
actuaciones racionales mas adaptadas.

Capitulo aparte constituyen los materiales curriculares.
En este terreno tenemos que reconocer que el esfuerzo
hecho en los diez Ultimos afios ha sido enorme. Casi
podriamos calificar de avalancha la dimensién de lo
publicado si lo comparamos con los afios que han pre-
cedido de cerca a este periodo.

Realmente se ha producido una cierta revolucién cultu-
ral en lo que hace a los materiales curriculares. Los
documentos que constituyen el Disefio Curricular Base
constituyen una obra pedagdgica del mayor interés que
no tiene precedente en Espafia. Todo el conjunto de
publicaciones para el desarrollo del curriculo, empezan-
do por las «cajas rojas», «secuenciaciones», «ejemplifi-
caciones»... publicaciones especializadas a través de
colaboracion con distintos editoriales, han supuesto una
base importante para la democratizacion del saber pro-
fesional. Sin embargo hay que decir que estos textos
estan infrautilizados, cuando no mal interpretados, al
colocar bajo sospecha algo que viene auspiciado por las
instancias mas altas de la administracion.No me voy a
referir aqui a las propuestas concretas que aportan las
editoriales —evidentemente no es cosa de las editoria-
les hacer reformas—. Sin entrar en un analisis riguroso
de lo publicado por distintas editoriales hay que consta-
tar que la gran mayoria de materiales de aula que estan
en el mercado tienen como casi como Unica fuente las
matematicas como disciplina. Como sefala Keitel, C.
(1997), «no tiene sentido limitar al alumno a «la grama-
tica» de las matematicas en detrimento de la «literatu-
ra». «Las matematicas implicitas en la vida social en la
tecnologia etc.» pueden descubrirse, reconstruirse y
analizarse. Ello exige contextualizaciones en funcion de
las aplicaciones y actividades que pasan la frontera de
la asignatura. Probablemente no estamos en condicio-
nes de hacerlo por ahora, pero por lo menos nos hemos
colocado en el umbral de un nuevo territorio y a una dis-

tancia mas ajustada para empezar a llevar a cabo nue-
vas propuestas.

No quiero dejar de llamar la atenciéon sobre un ultimo
ambito problematico, la evaluacion de la implantacion de
la Reforma. La falta de tradicion evaluadora en nuestra
cultura pedagdgica es otra fuente de problemas. Tal
como sefiala Popkewitz (1994) las reformas educativas
pueden considerarse como lugar estratégico en el que
se realiza la modernizacion de las instituciones. La
implantacion y seguimiento de una reforma educativa
exige planteamientos evaluadores que asuman la com-
plejidad de los procesos de cambio puestos en marcha
y por ello no s6lo hemos de preocuparnos de hacer el
cambio, sino del significado del mismo y de los procesos
a través de los cuales se pretende alcanzar. Habra que
valorar qué se consigue, para quién y a qué precio. Se
hace necesario adoptar un planteamiento amplio de la
evaluacién que suponga reflexion rigurosa sobre la rea-
lidad, no sélo para entender mejor los cambios que se
realizan, sino para poder incidir sobre ellos y transformar
la dindmica de su implantacién y desarrollo cuando
fuera conveniente.

Por ultimo, quiero sefialar que los problemas resefiados
no parecen derivarse estrictamente de la Reforma en
marcha; mas bien se han puesto de relieve con la pues-
ta en marcha de esta Reforma que interpela fuertemente
al profesorado y que entra en abierta contradiccién con
ciertos comportamientos profesionales preexistentes,
como la falta de conciencia critica educativa de algunos
ensefiantes, el acerbado individualismo que en ocasio-
nes imposibilita el trabajo en equipo, la disposiciéon poco
favorable a asumir responsabilidades de liderazgo
pedagdgico y a impulsar innovaciones educativas, etc.

En cualquier caso, lo que se puede imponer como un
problema irresoluble es que ante las situaciones pro-
bleméaticas que plantea la ensefianza obligatoria, tenga-
mos como referente interpretativo los esquemas de pen-
samiento propios de una ensefianza no obligatoria, con
lo cual la interpretacion de las situaciones sera errénea
y asi las soluciones que se planteen.

Y para terminar, he de sefialar que el balance provisional
que podemos hacer nos permite afirmar que se ha pues-
to en cuestion por primera vez el curriculo escolar en
tanto que proyecto social y cultural. Se ha inaugurado una
forma de hacer curriculo que exige la consideracion de su
valor social y cultural por encima de planteamientos aca-
demicistas —herencia decimonénica— y la autonomia otor-
gada a los centros, probablemente, modificara substan-
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cialmente las pautas de comportamiento del profesorado en la ensefianza publica para bien de la misma. n
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