
STE INFORME tiene como intención comparar el contexto
de la enseñanza de las matemáticas en los diversos países
europeos, exponiendo aspectos relevantes relacionados
con la escuela secundaria. No se trata ni mucho menos de
establecer una ordenación entre niveles de resultados,
sino proporcionar la información necesaria para asentar
una coherencia externa entre la situación española y aque-
lla que prevale en Europa.

Aunque el aprendizaje del alumno aparece como objeto
central de la gestión educacional, la esfera de los condi-
cionantes sociales es muy amplia y el reconocimiento de
sus estructuras, de sus funciones y de sus interrelaciones
resulta imprescindible para acercarse a cualquier diagnosis
sobre el estado de los sistemas de enseñanza. Al mismo
tiempo, tal empresa resulta peligrosa dado los incesantes
cambios sociales, así como el gran volumen y la rapidez
con la cual circula la información. Para paliar este incon-
veniente, presentamos un informe que quiere ser un
puente entre la cultura habitual de una presentación en
una Comisión del Senado español, cultura ordenada pero
estática, y una actualidad en movimiento, que debe situar-
se en su medio.

Si bien existen estudios internacionales a gran escala que
suministran elementos de referencia en la evaluación de los
conocimientos y de las competencias desarrolladas en el
alumnado (TIMSS), la ausencia de unos exámenes oficiales
al final de la escuela secundaria en muchos países impide
tanto contextualizar estos estudios como disponer de resul-
tados cuantitativos. Además, cuando estos resultados están
disponibles a nivel nacional o internacional, la pluralidad
de las posturas teóricas previas, de los métodos de reco-
lección de datos, de su análisis y de su valoración impide
cualquier comparación que no sea la mera descripción a
partir de unos puntos de referencia básicos, como en los
informes de la UNESCO o de la OCDE. Asimismo, no exis-
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te aún el desarrollo de una macrodidáctica de las matemá-
ticas que, de forma similar a la macroeconomía, permitiría
tener acceso al estudio de las magnitudes y variables agre-
gadas y que ignora por ello los comportamientos indivi-
duales, dando información integral sobre los efectos a
medio plazo de las políticas educacionales.

Para asegurar la objetividad y el rigor necesario a esta pre-
sentación, adoptamos un enfoque cualitativo, ciertamente
el más apropiado en estas circunstancias, que recoge una
parte del análisis y de las conclusiones del proyecto Nive-
les de Referencia para la Enseñanza de las Matemáticas en
Europa, elaborado por el Comité sobre Educación Mate-
mática de la Sociedad Matemática Europea y financiado
por la Unión Europea. Este comité científico, constituido
por miembros nacionales de países actuales o futuros de
la Unión, entregó su informe en Luxemburgo en el mes de
mayo de 2001. Se consideraron cuestiones generales sobre
la sociedad, los sistemas escolares, la especificidad de la
enseñanza de las matemáticas en Europa y se propusieron
reflexiones generales sobre las matemáticas y su enseñan-
za. En particular, a partir de 16 informes nacionales, se
hizo hincapié al establecer algunas de las similitudes y
diferencias más patentes que prevalecen entre los países
del estudio (Alemania, Bélgica, Dinamarca, España,
Finlandia, Francia, Grecia, Hungría, Italia, Luxemburgo,
Países Bajos, Polonia, Reino Unido, Rusia, Suecia y Suiza).

Un panorama complejo

Parece un tópico afirmar que los sistemas escolares en Eu-
ropa son de la misma naturaleza que las regiones donde
se encuentran. Dicho de otro modo, la gran diversidad de
sus tradiciones históricas, de sus condiciones sociales y de
sus culturas políticas les conceden recursos, les prestan
ideales y, sobre todo, enlazan a los individuos en la ver-
tebración y en las funciones de las instituciones y de los
colectivos que intervienen en el mundo educacional. Aun
cuando estos sistemas no están en transición, se aprecia
grandes variaciones en cuanto a las formas en que se dife-
rencian los tipos de centros educativos, al lugar conferido
a las matemáticas en los programas generales o profesio-
nales, a las edades de los alumnos de la educación obli-
gatoria y a la cantidad semanal o anual de horas de clase.
Hasta el lenguaje utilizado para describir los sistemas esco-
lares se acomoda de un país a otro –incluso en los nom-
bres empleados para nombrar propiedades matemáticas
idénticas que figuran en los programas oficiales–. En los
países de costumbres centralizadoras como Francia,
Grecia, Italia e Inglaterra se oponen los sistemas de com-
petencias exclusivas o compartidas como en los lander
alemanes o en las autonomías españolas, pasando por los
estados que no son federales pero que admiten ajustes de

acuerdo con sus comunidades (como
Bélgica, Hungría y Finlandia –con su
minoría de habla sueca–), dando un
sentido específico a la palabra «región»
cuando se trata de educación. Al mismo
tiempo, los sistemas centralizadores tie-
nen tendencia a descentralizarse, mien-
tras que los sistemas descentralizados
tienden a buscar mecanismos de coordi-
nación central, correspondiendo, según
una encuesta de la OCDE, a los deseos
de sus ciudadanos.

Si el intento de bosquejar un cuadro del
panorama europeo lleva deliberada-
mente al reconocimiento de puntos de
encuentro, la elección de éstos y del
lenguaje utilizado resultan de una sim-
plificación, so pena de prohibir la com-
paración o, al menos, de atenuar am-
pliamente su alcance. Muchas de las
consideraciones expuestas a continua-
ción se tienen que interpretar como un
primer acercamiento a una realidad muy
diversa. Además, los datos necesitarán
ponerse al día para tomar en cuenta las
evoluciones en curso. Como informa-
ción complementaria y más precisa, ad-
juntamos los informes nacionales y un
resumen que pone en paralelo los siste-
mas escolares, el lugar y la importancia
de las matemáticas en los currículos, los
objetivos matemáticos generales, los
contenidos básicos, las variaciones
regionales y las estrategias de imple-
mentación curricular.

Sistemas escolares:
tendencias, cambios
en curso y desafíos

• Actualmente en todos los países
considerados, la enseñanza obliga-
toria dura como mínimo nueve
años, a pesar de que la casi totali-
dad de los jóvenes están escolariza-
dos al menos hasta los 16 años y,
muy a menudo, hasta los 18 años.
No obstante, según las estadísticas
de la OCDE, en 1996, la proporción
de jóvenes que no estaban escolari-
zados a los 16 años varía entre el
5% y el 20% en seis de estos países
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(Dinamarca, España, Finlandia,
Grecia, Reino Unido, Suiza). En un
sentido opuesto, y cuando el siste-
ma lo permite, es muy frecuente
que los alumnos que cursaron una
formación profesional preuniversi-
taria continúen sus estudios de una
forma u otra a causa de la satura-
ción del empleo, aunque estuvieran
destinados al mundo laboral.

Desafío. No disminuir el nivel glo-
bal de la formación de los alumnos,
aun cuando sólo sería para no
penalizarles en la continuación de
sus estudios, más allá de la educa-
ción obligatoria.

• Además del alargamiento de la es-
colaridad, existe una tendencia
general que consiste en retrasar la
especialización tanto como se
pueda. Para los jóvenes que están
todavía escolarizados, y en la ma-
yoría de los países, la especializa-
ción se produce después de los 14
o 15 años. Si bien ya tiene lugar a
los 16 o 17 años en Dinamarca,
Finlandia y Suecia, la especializa-
ción interviene desde los 11 o 12
años en Alemania, Bélgica, Países
Bajos, Reino Unido y Suiza. Muchos
de estos últimos países procuran
retrasar esta edad.

Desafío. Identificar unívocamente
los conocimientos y las capacidades
básicas necesarias al conjunto de
los futuros ciudadanos, aunque
resulta difícil prever cómo será la
sociedad en la cual tendrán que
participar. A la fuerza, no es evi-
dente encontrar esta univocidad
dentro de un mismo país, todavía
menos a escala europea.

• El nuevo orden mundial y la aper-
tura del espacio europeo a los estu-
diantes y a los trabajadores llevan a
una petición cada vez más insisten-
te que vinculan la formación y el
mercado laboral con la movilidad.
Aun cuando su grado de acogida
varía bastante de un país a otro, se
pretende que la escuela no prepare
prematuramente a los alumnos para
un empleo determinado, sino que

les provea de herramientas culturales y de una forma-
ción sólida que les permitan adaptarse y actualizarse
a lo largo de su vida profesional.

Desafío. Organizar la enseñanza de tal modo que todos
los alumnos puedan adquirir los conocimientos y las
capacidades básicas mencionadas anteriormente, de
forma consciente, durable y utilizable tanto en el ámbi-
to escolar como en la diversidad de las futuras situacio-
nes a las que se enfrentarán. En este sentido, la cultura
de la normalización, en la cual la organización procede
a partir de disposiciones previstas de antemano y que
pretende dar objetividad y ser controlable, compite con
la cultura de la responsabilidad, cultura más flexible que
puede adaptarse a las realidades que no se supo prever
y que favorece la búsqueda de compromisos.

• Se suponía que la introducción sistematizada de las

tecnologías de la información y de la comunicación

en las escuelas permitiría proporcionar a los alumnos
una formación básica en o con la informática, impres-
cindible para el desarrollo de sus competencias gene-
rales. Sin embargo, persiste una ambivalencia: ¿el uso
efectivo de las TIC contribuye a completar conoci-
mientos anteriores a su introducción o ambiciona sus-
tituirlos? En clase de matemáticas, no se sabe muy
bien cuando estas tecnologías deben emplearse, en la
medida de lo posible, al servicio de saberes tradicio-
nales o cuando la naturaleza misma de éstos se ven
modificados. Del mismo modo que la información
digital que concierne a los ciudadanos está cada vez
más presente y de forma cada vez más compleja,
queda claro que la práctica profesional de las mate-
máticas está estrechamente influida por las nuevas
tecnologías, tanto a nivel cotidiano como investigador.

Desafío. A no ser que se quiera que sólo una parte de
los ciudadanos puedan entender el mundo que les
rodea, la cuestión de la calidad del acceso a las TIC
no pone solamente en tela de juicio la formación de
los futuros matemáticos o de los futuros usuarios pro-
fesionales de las competencias matemáticas. Lo que
está en juego concierne a los mismísimos fundamen-
tos de la democracia.

• En la problemática de la evaluación, está creciendo
por todas partes la idea de responsabilizar a los inte-
grantes del mundo educacional para valorar, en su
justa medida, los efectos de las múltiples facetas de
los sistemas escolares. La cultura de la evaluación
concierne tanto al docente en su clase como al alum-
no mismo, a la organización de los establecimientos,
y a la calidad de los proyectos educativos, de los pro-
gramas y de los manuales.

Desafío. Conciliar la cultura de la responsabilidad con
la cultura de la normalización en esta cuestión.
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Particularidades de la enseñanza
de las matemáticas

• Además de la práctica docente tradicional y de la
pedagogía por objetivos que marcan aún la estrategia
curricular de sistemas escolares enteros, varias regio-
nes están estableciendo un estilo de enseñanza que
pretende basarse en el constructivismo (el alumno
construye sus conocimientos) o el socioconstructivis-
mo (que se realiza en el intercambio social)1. Se con-
sidera que los Países Bajos sobre todo y, en cierta
medida, Italia, algunos cantones suizos, una parte de
Bélgica y el Reino Unido han adquirido una expe-
riencia sugerente en este sentido. Por todas partes se
encuentran profesores de matemáticas que lo com-
parten. En otros países, como Francia, se trata de un
enfoque oficial, aunque se reduce a menudo al uso
sistemático de actividades, lo que alimentó desde
hace poco una crítica social en contra. Todas las
regiones consideran que es la resolución de problemas
lo que induce más a los alumnos a comprender las
ideas matemáticas, aun cuando todas no se valen de
estas situaciones con la misma importancia. Nu-
merosas competiciones (olimpiadas, pruebas, gymk-
hanas, concursos, juegos, etc.) tienen un efecto muy
positivo al respecto (Hungría, Francia, Suiza…).

• A los 16 años, el tiempo medio dedicado a las mate-
máticas varía entre 3 y 5 horas semanales de clase de
45 minutos, representando una proporción entre el 10
y el 15% del tiempo total. En la mayoría de los países,
según una encuesta de la OCDE, la disciplina que se
considera como la más importante después de la len-
gua materna son las matemáticas. De forma general,
el tiempo dedicado a ello parece estar en baja relati-
va puesto que se ambiciona dar más importancia a
otras asignaturas, en particular a la informática. No
obstante, en los países que consiguen globalmente
resultados bajos a la luz de estudios internacionales
(TIMSS, PISA) suelen desplegar esfuerzos considera-
bles para remediar la situación.

• Debido a las diferencias notables entre los sistemas
escolares europeos, resulta arduo abstraer los objetivos
principales de la enseñanza de las matemáticas que
no se limitan a los contenidos. Si se incluye también
los efectos de la enseñanza y las competencias desa-
rrolladas, se podrían sintetizar en la tabla 1.

En cuanto a los hábitos actuales en tareas de evalua-
ción, el empleo en exclusiva de ejercicios escritos per-
manece por todas partes. Esta actitud no ayuda en la
promoción ni en la evaluación de algunas capacida-
des indispensables en el aprendizaje de las matemáti-
cas, como expresarse y argumentar correctamente,
plantear en términos matemáticos una situación con-

creta, resolver problemas más com-
plejos que de costumbre, trabajar
en grupo en un proyecto de inves-
tigación juvenil, consultar libros o
manuales escolares de forma autó-
noma, etc.

• La introducción en clase de los dis-
positivos calculadores e informáti-
cos pone en evidencia que se nece-
sita un replanteamiento de la jerar-
quía de valores de los conocimien-
tos matemáticos. E1 dominio de al-
gunas técnicas de cálculo resulta
menos útiles que antes, mientras la
capacidad de elaborar un programa
de cálculo y de controlar sus resul-
tados aparece en primer plano. En
el mismo sentido, los conocimien-
tos básicos en estadística y en pro-
babilidades se precisan ahora para
el futuro ciudadano.

• La cuestión de la innovación curri-
cular varía mucho entre regiones
en cuanto al contexto, enfoques,
contenidos y métodos. Se aprecia,
en general, un nuevo interés por la
enseñanza de la geometría, en par-
ticular por la geometría del espacio.
Sin embargo, su estudio puede re-
ferirse tanto al simple cálculo de
volúmenes como al desarrollo del
pensamiento visual (Países Bajos).
La geometría euclidiana de factura
tradicional queda sustancialmente
presente en Francia, Grecia e Italia.
En algunos casos, la innovación
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* En realidad, la perspectiva
constructivista enfoca el cam-
bio de concepción del alumno
y la superación de obstáculos
en la construcción efectiva de
conocimientos pertinentes, re-
produciendo características
constitutivas del quehacer ma-
temático, sin caer en la fanta-
sía de volver a descubrir lo
que ya está descubierto.

Competencias
generales

• Algoritmos
• R a z o n a m i e n t o ,

deducción, prueba
• Lenguaje y símbo-

los (uso, creación,
comunicación…)

• Pensamiento visual
• Transferencia
• Interés por las ma-

temáticas, seguri-
dad en su uso

• Aritmética
• Variables, ecuaciones
• Geometría
• Gestión de datos
• Funciones y gráficos

• Modelizar
• Buscar, investigar
• Cálculos aproximados
• Uso de la informática
• Control de resultados

Mundo
matemático

Aplicaciones de
las matemáticas

Tabla 1



apunta hacia la integración de la
estadística, de las probabilidades o
de la historia de las matemáticas en
los programas oficiales. En otros
casos, se acentúa el interés por el
uso práctico de las matemáticas en
situaciones que no parecen solici-
tarlas antes de un primer contacto o
de su profundización.

Relación entre
las matemáticas
y el mundo educacional

• El telón de fondo de las reformas
curriculares previstas (Grecia, Hun-
gría, Luxemburgo, Rusia…) o reali-
zadas (Bélgica, Francia, Italia, Reino
Unido, Suecia…) afirma o sobreen-
tiende dos concepciones básicas so-
bre la enseñanza y el aprendizaje:
una primera, tradicional, en la cual
el profesor «hace la clase» y el alum-
no «resuelve ejercicios» y, una
segunda, más innovadora, que se
centra en el alumno como actor en
la construcción de sus conocimien-
tos. Aunque se potencia más esta
última, se mantienen contradiccio-
nes entre, por una parte, los objeti-
vos curriculares, el contenido de los
manuales escolares y de los exáme-
nes y, por otra parte, los resultados
obtenidos por el alumnado en tér-
minos de conocimientos y de com-
petencias. Ocurre un fenómeno
parecido entre la formación conti-
nuada del profesorado y los nuevos
contenidos, los nuevos métodos de
enseñanza, la gestión de las nuevas
tecnologías en clase, el interés y las
capacidades muy variadas en el
alumnado; la formación inicial del
profesorado y las posibilidades de
las organizaciones o de los estable-
cimientos que la imparte, así como
las costumbres adquiridas por el
profesorado en ejercicio durante las
prácticas o las relaciones de tutori-
zación. Algunos países priorizan la
«matemática para todos» (Reino Uni-
do, Suecia…), mientras otros se
preocupan del nivel alto (Francia,
Rusia…).

• Si bien se reduce a menudo a una versión intuitiva
que no se fundamenta en la investigación, la didácti-

ca de las matemáticas como disciplina científica cono-
ce un destino variado en Europa. En algunos países,
como Francia, se considera como una disciplina ya
hecha mientras que en otros, como Alemania, se le
concede cátedras en los departamentos de matemáti-
cas o, como Suecia, está en vía de desarrollo. Dispone
tanto de revistas internacionales de prestigio (Educa-

tional Studies in Mathematics; Journaltür Mathemati-

Edidaktik; Recherches en Didactique des Mathémati-

ques) como de escuelas de verano, conferencias y
seminarios nacionales importantes (Francia, Italia…).
Aunque no existe una concepción homogénea de la
didáctica de las matemáticas, la comunicación y la
cooperación entre diversos puntos de vista no sola-
mente es deseable sino que podría florecer especial-
mente desde la fundación de la sociedad European
Research in Mathematics Education (ERME). En cuan-
to a la relación que mantiene la didáctica con la prác-
tica docente, resulta muy provechosa cuando la intui-
ción que los profesores en ejercicio supieron desarro-
llar con la experiencia, junto a una formación inicial
en matemáticas, se complementa con una formación
de segundo o de tercer ciclo en didáctica.

• La capacidad de razonar correctamente de forma
autónoma en situaciones problemáticas, más o menos
complejas, constituye un valor social fundamental. Si
bien no le pertenece en exclusiva, la disciplina dis-
cursiva que predomina en matemáticas, tanto en acti-
vidades de descubrimiento como en situaciones de
validación, se muestra un medio privilegiado para
desarrollar hábitos argumentativos estructurados. ¿Se
debe recordar que la presencia conjunta de la lengua
y del registro matemático en clase exige constante-
mente un ajuste entre la eficacia de pensamiento y el
rigor asociado? Los países que abandonaron comple-
tamente el modo hipotético deductivo sienten la difi-
cultad que tiene el alumnado para entender la unidad
y la continuidad de las matemáticas escolares. A la
inversa, los países que conservaron una disposición
hacia la geometría euclidiana tradicional lamentan que
subsiste una parte del profesorado que nunca emplea
enfoques heurísticos. Cuando se pierde globalmente
una competencia dentro de un sistema escolar, resul-
ta laborioso recuperarla. El ejemplo de la enseñanza
de la geometría es muy llamativo.

• De las relaciones entre las matemáticas y la informá-

tica se desprenden cuestiones fundamentales que van
desde la integración de ambas en la enseñanza de la
otra hasta el lugar ocupado por las nuevas tecnologías
en clase, durante los exámenes oficiales y el segui-
miento de la experiencia del alumnado a nivel inter-
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nacional. E1 rapidísimo crecimiento tecnológico crea
constantemente nuevas configuraciones de condicio-
nes en los entornos interactivos de aprendizaje, dando
la sensación mareante de que lo que parecía posible
o acertado hace tan poco necesita ya un replantea-
miento. El alcance de muchos programas educativos,
que procuraban evaluar los efectos de las nuevas
herramientas y prácticas pedagógicas, pierden relieve
a medida que se desarrollan los medios tecnológicos
y su contextos. En todo caso, sin hablar de Internet,
de software didáctico o de diseño de nuevos entornos
interactivos de aprendizaje, las simples calculadoras
de bolsillo pasaron de científicas a tener interfaces
gráficas en aproximadamente cinco años, implemen-
tadas con programas de cálculo simbólico, de geome-
tría dinámica, de base de datos, además de facilitar la
programación estándar con edición de texto en un
aparato que puede intercambiar información con dis-
positivos externos.

• En el conjunto de Europa, aun cuando la tendencia
general consiste en favorecer el uso de las TIC en la
enseñanza, las variaciones suelen aparecer en los cen-
tros, incluso dentro de un mismo seminario. Esta
situación conlleva, al menos, desigualdades de hecho
y desfases sustanciales. En primer lugar, resulta visible
en: la integración de la informática en la clase de
matemáticas y viceversa; el reequilibrio, en términos
de horario docente, entre la informática y las discipli-
nas científicas o humanísticas; la formación del profe-
sorado con las TIC; la enseñanza sistemática de su
manejo en las escuelas; la coordinación de las inicia-
tivas privadas dentro de un seminario o de un área de
conocimiento; el lugar concedido a las calculadoras
en las tareas de evaluación. En segundo logar, es apa-
rente entre: los objetivos curriculares y el equipa-
miento actual; las recomendaciones oficiales, los
recursos económicos y tecnológicos asignados a ello
(por los centros, por los padres); la incitación institu-
cional en aprovechar las nuevas tecnologías y su uso
real en clase; el grado de autonomía de los profesores
y de los alumnos; la diversidad de los medios tecno-
lógicos disponibles y la exigencia de normalización
para la organización de actividades eficaces.

Conclusión

La evolución de la situación actual lanza muchos desafíos
difíciles de aceptar. Sólo la velocidad vertiginosa del desa-
rrollo científico-tecnológico (matemáticas, didáctica de las
matemáticas, informática…) no parece dar tiempo sufi-
ciente para prever las consecuencias que podría tener su
integración en los sistemas de enseñanza. Pero el rechazo

a estos retos o cualquier aprecio super-
ficial podría complicar aún más el pano-
rama escolar o engendrar algún tipo de
retraso indeseable. La toma de decisión
en las políticas educacionales requiere
una sutil coherencia entre circunspec-
ción, para afianzar la solidez y la dura-
bilidad de los cambios, y atrevimiento,
para integrar los nuevos descubrimien-
tos que prorrumpían por todos lados. La
apuesta para el futuro, porque se trata
realmente de una apuesta, pasa inevita-
blemente por el progreso de la cultura
de la responsabilidad, asociada a la uni-
versalidad de acceso a la información
útil. Hay un dicho popular que dice:
«tenemos los gobiernos que nos mere-
cemos». ¿Falta recordar que, además de
guiar y dirigir, gobernar significó tam-
bién sustentar o alimentar? Si se quiere
conjugar aptitudes y calidad en la gran
inversión europea, las matemáticas y su
enseñanza intervienen como condición
y vehículo privilegiados en la vertebra-
ción de la sociedad que viene.

Apéndice

Acrónimos

• Trends in Mathematics and Science
Study (TIMSS) • International Study
Centre at Boston College

• Le Programme international pour le
suivi des acquis des éleves (PISA) •
Organisation de Coopération et de Dé-
veloppement Economiques (OCDE)

• United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organization (UNESCO)

Documentos

Además de las 16 presentaciones nacio-
nales, los informes oficiales elaborados
por el Comité sobre Educación Mate-
mática, Sociedad Matemática Europea
están disponibles en versión digitalizada
en:

h t t p : / / w w w - m a t h . u n i v -
fcomte.fr/DEPARTEMENT/CTU/IREM/in
ternat.htm

Si se quiere
conjugar
aptitudes
y calidad
en la gran
inversión
europea,

las matemáticas
y su enseñanza

intervienen
como condición

y vehículo
privilegiados

en la vertebración
de la sociedad

que viene.
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