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ResUMEN. En los ultimos treinta afios los matemiticos espafoles han llegado a ocu-
par un guesto de relieve en la comunidad cientifica internacional. Y en éste contex-
to, también la comunidad de los especialistas en Didictica de la Matemitica ha
hecho esfuerzos de mejora y progreso considerables: cuenta con nuevos retos que
consolidan un espacio nte e nvestigador en la universidad, con su participacién
en los planes de estudio de la Formacion del Profesorado de primaria y secundaria

con el desarrollo de los estudios de tercer ciclo.

in embargo, el articulado hace un repaso critico, con absoluta sinceridad, sobre la
situacién actual y la falta de bases adecuadas J)ara afrontar los retos del futuro: caren-
cias en la formacién inicial del profesorado de primaria, falta de formacién en el de
secundaria, bloqueo administrativo (y universitario) de los planes para poner en
desarrollo activo esta formacién... La enorme -inversi6n intelectuals de estos Gltimos
afios en el campo de la Didactica de las Matemiticas, alin necesitadas también de
reformulacion y de impulso, es una garantia, no obstante, de que estos desafios de
futuro pueden ser afrontados con éxito.

AmsTRACT. In the last thirty ‘years Spanish mathematicians have achieved an impor-
tant position in the scientific international community. In this context, the commu-
nity of experts on didactics of maths has also made considerable efforts to improve
and iprogre:ss, such as: consolidating a teaching and researching position in the Uni-
versity, participating in the syllabuses for the Training of Primary and Secondary
School Teaching Staff, and developing doctoral studies.

However, the articles make a critical and sincere check of the current situation and
the lack of adequate conditions to face future challenges: lacks in the initial training
of Primary School Staff, lack of training in the Secondary School Staff, administrative
(and universitar{) block of plans to develop this training... Notwithstanding, the
huge sintellectual investment- of the last years in the field of didactics of maths-which
still needs reformulation and impetus- is a guarantee to face these future challenges

with success.

APROXIMACION A LA DIDACTICA
DE LA MATEMATICA

LA DIDACTICA DE LA MATEMATICA
EN EL AMBITO DE LA EDUCACION MATEMATICA

Para explicar y entender qué es la Didacti-
ca de la Matemitica hay que situarse en el
campo mas amplio de la educacién mate-

mética. Hablar de educacién matematica
supone que las matemiticas pertenecen al
patrimonio intelectual bisico de la humani-
dad, que se transmite por el sistema educa-
tivo, y que estos conocimientos forman
parte esencial de la cultura del ciudadano
del siglo xx1. La educacién matemaitica
comienza con las primeras nociones sobre
el nimero y la cantidad, la regularidad y la
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forma, las relaciones y la estructura, las
pruebas y las argumentaciones, modos de
pensamiento que transmitimos en herencia
a nuestros niflos y jévenes y que alcanzan
su culminaci6én en determinadas destrezas
y teorias, Utiles para una formacién profe-
sional o para estudios superiores. La edu-
cacién matemitica comprende una gran
variedad de acciones, términos, simbolos,
técnicas, actitudes y recursos utilizados
para construir y aplicar las matemiticas;
también abarca sus modos de empleo para
comunicar conocimientos y organizar gran-
des parcelas de la actividad intelectual,
cientifica, econémica, cultural y social, tal y
como estd documentado en las sociedades
humanas a lo largo de la historia.

Desde la perspectiva del especialista
consideramos la educacién matemitica
como el conjunto de ideas, conocimientos
y procesos implicados en la construccién,
representacién, transmisién y valoracién
del conocimiento matemitico que tienen
lugar con caricter intencional. También la
actividad de los profesores, y los procesos
para su formacién, quedan comprendidos
dentro de la educacién matemética. La
ensefianza se ubica dentro del grupo de
actividades profesionales convencionales,
que se distinguen por la resolucién de pro-
blemas instrumentales sobre la base de un
conocimiento cientffico especializado.

En términos generales se pueden dis-
tinguir tres sentidos distintos en educacién
matemdtica (Rico, Sierra y Castro, 2000;
Rico y Sierra, 2000), cada uno de los cuales
establece un campo diferente de actuacién
y un dmbito propio para la investigacién:

¢ En primer lugar, educacién matemi-
tica como conjunto de conocimien-
tos, artes, destrezas, lenguajes, con-
venciones, actitudes y valores, cen-
trados en las matemiticas y que se
transmiten por medio del sistema
escolar. La educacién matemitica en
este caso se refiere a las matematicas
escolares, es decir, al conocimiento
matemitico como objeto de ense-
flanza y aprendizaje. La finalidad de
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la educacién matemitica se centra
aqui en enriquecer y estructurar de
manera adecuada los diversos signi-
ficados de los conceptos matemati-
cos, superando la aparente exclusi-
vidad de su significacién formal y
deductiva y con el propésito de con-
tribuir a su comprensién por perso-
nas en formacién. También se refie-
re a los planes de formacién necesa-
rios para que estos conocimientos
sean transmitidos, aprendidos, utili-
zados y compartidos por la totalidad
de los ciudadanos.

» En segundo lugar, educacién mate-

mitica como actividad educativa que
tiene lugar en unas instituciones
sociales y que llevan a cabo unos
profesionales cualificados. En este
caso se entiende la educacién mate-
mitica como la totalidad de acciones
y condiciones que hacen posible la
ensefianza de las matemiticas. Abar-
ca pues el conjunto de conocimien-
tos, procesos y condiciones que
posibilitan las interacciones entre
profesores y alumnos, y hacen viable
la enseflanza y aprendizaje de las
matemdticas. La educacién matemai-
tica se refiere al conocimiento did4c-
tico necesario para planificar tareas,
disefar actividades y evaluar el
aprendizaje escolar; también com-
prende los conocimientos profesio-
nales necesarios para comunicar y
promover la construccién del cono-
cimiento matemitico. En este 4mbito
la educacién matemitica trata del
anilisis y estudio de las condiciones
para su enseflanza y aprendizaje. Se
refiere al conocimiento didictico y al
desarrollo profesional de los profe-
sores y, por ello, se denomina for-
macién del profesor de matematicas.
En tercer lugar, educacién matemati-
ca como disciplina cientifica; es en
este caso cuando nos referimos a la
Didictica de la Matemitica. Se



entiende aqui educacién matemati-
ca como la totalidad de marcos te6-
ricos y metodolégicos que permiten
interpretar, predecir y actuar sobre
los fenémenos de la ensefanza y
aprendizaje de las matemdticas. La
Didictica de la Matemidtica se ocupa
de indagar metddica y sistemaitica-
mente sobre los procesos de ense-
flanza y aprendizaje de las matemé-
ticas asi como de los planes para la
preparacién profesional de los edu-
cadores matemiticos. La Did4ctica
de la Matemitica tiene como objeto
delimitar y estudiar los problemas
que surgen durante los procesos de
organizacién, comunicacién, trans-
misién, construccién y valoracién
del conocimiento matemético. La
disciplina Did4ctica de la Matemiti-
ca estudia los dos campos antes
mencionados y también, como
muchas otras disciplinas, abarca sus
propios fundamentos tedricos.

» Este cardcter recursivo de la Did4ctica
de la Matemitica dentro de la educa-
cién matemitica puede provocar, a
veces, interpretaciones inadecuadas.

LA DIDACTICA DE 1A MATEMATICA COMO
ACTIVIDAD DE RESOLUCION DE PROBLEMAS

El desarrollo reciente de la Didictica de la
Matemitica avala la consideracién de esta
disciplina como actividad de resolucién de
problemas. Destacar los problemas que
surgen en la educacién matemitica y que
deben plantearse, abordarse y resolverse
ha sido una constante en las reflexiones y
debates de los profesionales, comités de
especialistas y esfuerzos de los investiga-
dores en Did4ctica de la Matematica de los
tltimos cincuenta afios. Los campos gené-
ricos que los expertos (Wheeler, 1984) han
elegido para situar los problemas principa-
les de la educacién matemitica son los
siguientes: Desarrollo teérico, Epistemolo-

gia, Formacién del profesorado, Curriculo
de matemdticas, Cognicién matematica,
Enseflanza de temas especificos de mate-
miticas, Sociologia de la educacién mate-
matica y Metodologia de la investigacion.

Como disciplina, la Didactica de la
Matemdtica tiene su campo de estdio en
ese complejo de actividades de significa-
cién y tareas sociales de formacién que
hemos denominado educacién matemiti-
ca. Por ello decimos que la Didictica de la
Matemitica se ocupa de indagar metédica
y sistemiticamente sobre la ensefianza y
aprendizaje de las matemiticas, proporcio-
nar fundamentos te6ricos y sostener planes
para la formacién profesional de los edu-
cadores matemdticos. La Didéctica de la
Matemitica se propone delimitar y abordar
los problemas que surgen durante los pro-
cesos de comunicacién, transmision, cons-
truccién y valoracién del conocimiento
matemitico, indagar sobre ellos con fines
epistémicos y, en su caso, proponer solu-
ciones fundadas para tales problemas.

Esta es nuestra aproximacién: surgen
multitud de problemas empiricos y te6ricos
en los procesos de comunicacién, ensefian-
za y aprendizaje de las matemiticas, algu-
nos de ellos de especial intensidad; también
surgen problemas especificos en los proce-
sos de formacién y actualizacién de los edu-
cadores matemadticos. Desde una perspecti-
va ilustrada, la Did4ctica de la Matemitica es
la disciplina que se propone transformar y
modificar los modos de interpretacién del
mundo y de significacién de la realidad
social por medio de la transmisién intencio-
nal del conocimiento matemitico y la inte-
riorizacién reflexiva de las principales herra-
mientas de este conocimiento por parte de
la totalidad de los ciudadanos.

UBICACION DE 1A DIDACTICA DE LA
MATEMATICA EN LA UNIVERSIDAD

Hacia mediados de la década de los sesen-
ta del siglo xx comienza la institucionaliza-
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cién de la Didictica de la Matemdtica a
nivel internacional como disciplina, homo-
logable como disciplina académica univer-
sitaria. La celebracién de congresos inter-
nacionales dedicados exclusivamente a la
educacién matemitica; la aparicién de
publicaciones, libros y revistas dedicados a
la investigacién especifica en educacién
matemadtica y la incorporacién plena al
mundo universitario son algunos de los
indicadores que avalan esta afirmacién.

Después de una serie de encuentros
previos, una conferencia realizada en la
Universidad de Cormell (USA) en 1968 esta-
bleci6é las condiciones institucionales y
cientificas para integrar las investigaciones
en educacién matemdtica en los grados
académicos universitarios. Gran parte de
las discusiones durante este encuentro
estuvieron dedicadas a determinar criterios
para un programa de calidad en la investi-
gacion sobre educacién matemitica. Entre
los acuerdos alcanzados subrayamos el
énfasis puesto en implicar a los matemiti-
cos en tareas de investigaciéon en educa-
ci6ébn matemdtica, la discusién sobre las
estrategias para desarrollar programas de
doctorado en educacién matemitica y las
condiciones necesarias para ello (Long,
Meltzer y Hilton, 1970).

A partir de los afios setenta diversas
universidades europeas y americanas
incorporaron la disciplina Didictica de la
Matemdtica a la Universidad, apoyaron pla-
nes de formacidn para el personal investi-
gador y, en algunos casos, programas de
doctorado especificos que han tenido un
amplio desarrollo.

En lo que se refiere al caso espaiiol, a
partir de la promulgacién de la Ley General
de Educacién en 1970, la constitucién de
los Institutos de Ciencias de la Educacién
de las Universidades (los ICE) y del Insti-
tuto Nacional de Ciencias de la Educacién
(el INCIE) dan un impulso a la investiga-
cién educativa y en particular a la investi-
gacién en educacién matematica. También
sefialamos la presencia de asignaturas de
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Didictica de la Matemdtica en los planes de
estudios para la formacién de maestros y
las especialidades de metodologia que se
establecen en algunas titulaciones de la
Licenciatura de Matematicas. A partir de la
década de los ochenta, igual que habia
ocurrido en otros paises de Europa quince
afios antes, se inicia en Espafia la institu-
cionalizaci6én de la Didictica de la Matema-
tica como disciplina, que viene marcada
por su consideracién como 4rea de conoci-
miento, su homologacién con el resto de
ireas de conocimiento de la Universidad,
el impulso de la investigacién, el desarrollo
de programas especificos de doctorado en
algunas universidades, la realizacién de
tesis doctorales en estos programas y la
presencia cada vez mis activa de investiga-
dores espafioles en los congresos y reunio-
nes internacionales del 4rea.

La Ley de Reforma Universitaria de
1983 proporciond un marco legal e institu-
cional adecuado para abordar los objetivos
de desarrollo cientifico, formacién profe-
sional y extensién de la cultura, que son las
funciones bisicas que el legislador asigna a
la universidad espaiiola para el siglo xx1. La
ley estructuré la universidad, cientifica-
mente, por 4reas de conocimiento y, admi-
nistrativamente, por departamentos que
coordinan una o varias dreas afines. El Real
Decreto 1888/84 de 26 de septiembre (BOE
26.10.84) establece un Catdlogo de Areas
de Conocimiento para la universidad espa-
fiola. Es en este marco donde surge el Area
de Conocimiento de Didictica de la Mate-
mdtica como uno de los campos de cono-
cimiento en los que se estructura la Univer-
sidad, reconociendo el esfuerzo realizado
por la comunidad de educadores matema-
ticos de nuestro pais en los anos anteriores.
Sin lugar a dudas, la institucionalizacién de
la Didictica de la Matematica como 4rea de
conocimiento en la universidad es un dato
clave para entender su consolidacién como
disciplina cientifica y académica a partir de
1984. La nueva Ley Orgénica 6/2001, de 21
de diciembre, de Universidades (BOE



24.12.01) mantiene el estatus ya existente
de las 4reas de conocimiento y les sefala
nuevos retos. Las describe «como aquellos
campos del saber caracterizados por la
homogeneidad de su objeto de conoci-
miento, una comin tradicién histérica y la
existencia de comunidades de profesores e
investigadores nacionales e internaciona-
less (Art. 71.1).

La constitucién de departamentos uni-
versitarios en los que est4 integrada el Area
de Didictica de la Matemaitica ha supuesto
un paso importante para la educacién
matematica en Espana, disponiéndose de
nuevos medios personales y materiales,
ayudas institucionales y recursos que han
potenciado y potencian la docencia e
investigacion en el 4rea. En este nuevo
marco legal estin constituidos cuatro
departamentos universitarios en Didéctica
de la Matemitica en las universidades
Complutense, Granada, Sevilla y Valencia;
hay otros 12 departamentos que engloban
la DidActica de la Matemdtica y las Ciencias
Experimentales, mientras que en el resto
de las universidades los profesores de
Didéctica de la Matemitica forman parte de
departamentos mis amplios, bien de mate-
miticas o bien de did4ctica en general, con
distintas configuraciones y denominacio-
nes. Los 228 profesores numerarios, cuya
formacion inicial es matemética en la pric-
tica totalidad, imparten su docencia y reali-
zan su investigacién en el 4mbito de estos
departamentos. En el momento de elabora-
cién de este documento se distribuyen asi:
cuatro catedriticos de universidad, 35 pro-
fesores titulares de universidad, 30 catedri-
ticos de escuela universitaria y 159 profe-
sores titulares de escuela universitaria.

La produccién de los departamentos
universitarios se concreta en su actividad y
organizacién docente, en su actividad y
organizacién investigadora y en la promo-
cién y difusién de la cultura matematica.
En particular, los departamentos universita-
rios ocupan un jugar prioritario en la orga-
nizacién y desarrollo de la investigacién; se

organizan en lineas de investigacién, que
promueven su realizacién y desarrollo.

UBICACION TEORICA DE LA DIDACTICA
DE LA MATEMATICA

Situada entre las ciencias de la educacién y
las disciplinas matemdticas, la Didactica de
la Matematica se ha desarrollado como dis-
ciplina fronteriza, con un caricter multidis-
ciplinar que se refleja en la diversidad de
aproximaciones con que se pueden consi-
derar los problemas que estudia.

Bishop (1992) distingue tres tradicio-
nes en la investigacién en educacién mate-
mitica que configuran la disciplina Didac-
tica de la Matematica: la tradicién pedag6-
gica, la empirico-cientifica y la filoséfico-
escoldstica.

La tradicién pedagégica es la mis anti-
gua y tiene sus antecedentes inmediatos en
los trabajos de Comenio, Pestalozzi y Froe-
bel. Esta tradicién se preocupa fundamen-
talmente de lo que sucede en el aula, y tra-
ta de resoiver los problemas que alli se pre-
sentan; el profesor es agente esencial en
esta tradicidn. La metodologia de investiga-
cion que se utiliza es la de ensayo-error,
esencialmente, intentando refinar cada vez
mis los resultados obtenidos.

La tradicién empirico-cientifica trata de
convertir la Didactica de la Matematica en
ciencia experimental, utilizando esencial-
mente sus métodos de investigacion. La
preocupacién de los cientificos y filosofos
de la ciencia se ha dirigido a establecer
unos criterios de demarcacién entre el
saber que puede considerarse cientifico y
el que no. Las reglas metodoldgicas del
neopositivismo constituyen el criterio mas
fuerte; su versién moderna es el racionalis-
mo critico de Popper, que fija el método
hipotético-deductivo y la posibilidad de
falsar las teorfas como el ideal de la ciencia
factual. El esfuerzo por convertir la Didicti-
ca de la Matemdtica en una disciplina expe-
rimental ha tenido como consecuencia la
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aplicacién de este método en el estudio de
multitud de fen6menos de enseflanza y
aprendizaje, con utilizacién de técnicas o
procedimientos especificos para la resolu-
cion de problemas concretos y la obten-
cién de una gran cantidad de datos empiri-
cos, necesitados de una integracién teérica
comprensiva.

La tradici6n escolistica-filosofica trata
de teorizar criticamente la disciplina Did4c-
tica de la Matemitica. Los esfuerzos por
llevar a cabo una construccién teérica pro-
pia para la Didéctica de la Matemadtica se
inician hacia 1970 y alcanzan un alto grado
de elaboracién en la década de los ochen-
ta. Durante estos afios se muestra que la
educacién matemitica es un campo carac-
terizado por una gran complejidad. Las
matemdticas, en su evolucién histérica
actual, tienen un amplio desarrollo e inte-
mrelacionan con muchas otras ciencias. La
conexién con las dreas de prictica, tecno-
logia y cultura, la estructura multidimensio-
nal de la ensefanza dentro de nuestra
sociedad junto con la diversidad de condi-
ciones y factores en el aprendizaje, entre
otras relaciones, establecen la complejidad
de la disciplina diddctica de la matemética.

A partir del ICME-S5, celebrado en Aus-
tralia, se constituye el grupo internacional
Theory of Mathematics Education, el cual
discute en profundidad la naturaleza de la
disciplina y aglutina el trabajo de un grupo
cada vez mis numeroso de expertos (Stei-
ner y cols., 1984). Estos investigadores acep-
tan la existencia de una disciplina, tratan de
delimitar sus dimensiones y reconocen las
limitaciones existentes para abordar su
estudio desde un marco teérico unificado;
en su trabajo no postulan una teoria ya
construida sino que reflexionan acerca de
las condiciones necesarias para una teoria
de la Didictica de la Matemdtica (Steiner,
1987).

En fechas mis recientes, la obra Didac-
tics of Matbematics as a Scientific Discipli-
ne (Bichler y otros, 1994) selecciona los
principales temas que estructuran la disci-
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plina. Dichos tépicos son: curriculo de
matemiticas, formacién de profesores,
interaccién en el aula, materiales y recur-
sos, psicologia del pensamiento matemati-
co, historia y epistemologia, educacién
para nifios con necesidades especiales y
etnomatematicas.

En el momento actual, y por lo que se
refiere a los fundamentos de la Didictica
de la Matemitica como 4rea cientifica, se
continia trabajando intensamente por
alcanzar un marco teérico unificado, pero
también en subrayar las caracteristicas pro-
pias de los grupos nacionales de investiga-
cién (Malara y col., 1996; Ponte y cols.,
1998; Arzarello, 1999), o en algunos casos,
internacionales, como el grupo de trabajo
en educacién matemitica constituido por
los investigadores de los paises nérdicos:
Dinamarca, Finlandia, Islandia, Noruega y
Suecia. De esta manera se destaca la impor-
tancia que para la Didictica de la Matemi-
tica tienen las condiciones sociales, hist6ri-
cas, culturales y politicas propias de cada
pais o region. En este y otros trabajos tam-
bién nosotros nos hemos propuesto carac-
terizar la situacién espaiiola en Didictica
de la Matemdtica.

Todos estos avances muestran que hay
un marco global, caracterizado por algunas
componentes y aportaciones.

A nuestro juicio, el marco te6rico en
que se plantean, estudian e investigan los
problemas y cuestiones de la Didictica de
la Matemitica se sostiene desde el dominio
de la Matemitica, la Epistemologia e Histo-
ria de la Ciencia, la Pedagogia, la Psicolo-
gia y la Sociologia de la Educacién. No
cabe confusi6én entre las cuestiones que
abordan estas disciplinas y las que estudia
la DidAictica de la Matemdtica: se distingue
que un problema es propio de nuestra irea
de conocimiento cuando estin implicados
procesos de comunicacién, ensefianza y
aprendizaje de las matemiticas. Postula-
mos que los fundamentos teéricos para el
estudio y resolucién de estos problemas se
sostienen en las cinco familias de discipli-



nas citadas de una manera especifica, que
trasciende e integra las aportaciones con-
cretas de cada una de ellas y cuya articula-
cién se ha comenzado a desarrollar.

Finalmente, la investigacién en Didéc-
tica de la Matemdtica tiene como fin la
actuacién en el medio social, trata de ser
accién transformadora. Esta actuacién tie-
ne lugar en determinados imbitos de
actuacién de modo prioritario, entre los
que hemos destacado:

¢ Disefio, desarrollo y evaluacién del
curriculo.

e Formacién de profesorado y desa-
rrollo profesional.

e Fundamentos y desarrollo te6rico de
la disciplina.

Estos campos no agotan las posibilida-
des de accién de la educacién matematica,
s6lo sefialan sus prioridades actuales.

Asi mismo, postulamos que toda inves-
tigacién en Didictica de la Matematica se
puede caracterizar mediante tres compo-
nentes: su marco tedrico, su marco meto-
dolégico y su dmbito de actuacién, que
encuadran los problemas en estudio.

DOCENCIA EN DIDACTICA
DE LA MATEMATICA

Los comienzos de la Did4ctica de la Mate-
mitica en nuestro pais han estado vincula-
dos con la Universidad y con la formacién
inicial del profesorado de Matemdticas de
los distintos niveles educativos. Hoy dia, la
formacién de los profesores se lieva a cabo
desde los Departamentos universitarios en
los que se ubican los especialistas en las
distintas dreas de conocimiento, entre ellas
la Did4ctica de la Matematica.

Desde la creacién y consolidacién del
sistema nacional de educacién en Espaiia,
a mediados del siglo x1x, se puede asegurar
que han existido dos modelos en la forma-
cién del profesorado. El primer modelo
corresponde a la formacién del profesora-

do de educacién primaria en instituciones
especificas, que han recibido distintas
denominaciones a lo largo de la historia
como Escuelas Normales, Escuelas de
Magisterio, Escuelas Universitarias de For-
macién del Profesorado de Educacién
General Basica, muchas de ellas transfor-
madas actualmente en Facultades de Edu-
cacién. En estas instituciones el profesor de
educacién primaria ha recibido una forma-
cién con cuatro componentes: cientifica,
didictica, psico-pedagégica y practica.
Estos cuatro componentes han tenido dife- -
rente peso en los distintos planes de for-
macién de maestros que se han sucedido.

El segundo modelo se refiere a la for-
macién del profesorado de secundaria
donde ha primado ante todo la formacién
cientifica en las facultades de ciencias o de
humanidades, con algin complemento
afadido en formacién psicopedagégica y
en did4cticas especiales.

S6lo en fechas muy recientes se ha
comenzado a trabajar en nuestro pais sobre
la formacién del profesorado universitario
y su curriculo docente. La nueva Ley Orgi-
nica 6/2001 de Universidades, entre las
garantias que marca para la calidad de las
universidades, establece la evaluacién, cer-
tificacién y acreditacién de la actividad
docente (Art. 31). Mis adelante sefiala que
la formaci6én del personal docente serd uno
de los criterios de eficiencia en el desarro-
llo de su actividad profesional (Art. 33).
Estas nuevas competencias deberdn ser
objeto de planes especificos de formacién.
Aun es pronto para sefialar las principales
lineas por las que esos planes van a discu-
rrir, pero no cabe duda que las competen-
cias pedagégicas y el dominio didédctico y
tecnolégico serin componentes ineludi-
bles en la formacién y promocién del pro-
fesorado universitario.

El trabajo que se realiza en torno a las
asignaturas que se imparten desde el irea
de conocimiento y la actividad docente que
se ha desarrollado de manera complemen-
taria, han permitido configurar un grupo de
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expertos en formacioén inicial de profesores
de matemdticas de primaria y de secunda-
ria —especialistas en Didactica de la Mate-
mética—- quienes llevan a cabo un
desarrollo teérico especifico, acompanado
de algunos trabajos de investigacién. Tam-
bién estd pendiente la consolidacién de
grupos de expertos en la formacién del
profesorado universitario.

FORMACION INICIAL DE MAESTROS

Las Matemiticas y su didictica han estado
presentes con regularidad en la formacién
de los maestros. En los actuales planes de
estudio del Titulo de Maestro (R.D.
1440/1991) hay establecidas siete especiali-
dades, cada una de ellas con un plan de
estudios diferente: Maestro especialista en
Educacién Primaria, Maestro especialista en
Educacién Fisica, Maestro especialista en
Lengua Extranjera, Maestro especialista en
Educacién Musical, Maestro de Educacién
Especial, Especialista en Audicién y Lengua-
je y Maestro especialista en Educacién
Infantil. Las cuatro primeras titulaciones
habilitan para ejercer como profesor en
Educacién Primaria.

PLANES DE ESTUDIO DE MAGISTERIO

Uno de los obijetivos de los planes de estu-
dios actuales era conseguir una mayor pro-
fesionalizacién para los titulados de magis-
terio. Sin embargo, la formacién en Didic-
tica de la Matemdtica, al igual que en el res-
to de las didicticas especiales, es absoluta-
mente insuficiente para las necesidades
profesionales del maestro. En el plan de
estudios actual cada una de las titulaciones
de magisterio tiene un total de 200 créditos
asignados. Esta carga docente se distribuye
en asignaturas troncales (comunes a todas
las titulaciones a nivel nacional), obligato-
rias de universidad (establecidas por cada
universidad), optativas (ofertadas por los
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departamentos para cada titulacién) y cré-
ditos de libre configuracién (ofertados por
los departamentos para toda la universi-
dad). Los créditos asignados a la troncali-
dad (120) suponen el 60% de la carga lecti-
va global. Para la especialidad de primaria
hay asignados 9 créditos dentro de la tron-
calidad a la materia Matemdticas y su
Diddctica, y 4,5 créditos para esa misma
materia en las especialidades de Educacion
Fisica, Educacién Musical y Lengua Extran-
jera. En algunas universidades se amplia el
nimero de créditos dedicado a Matemiti-
cas y su Did4ctica para la especialidad de
primaria con una asignatura obligatoria de
universidad, cuya carga oscila entre 6 y 9
créditos. También es usual ofertar alguna
asignatura optativa, cuya carga docente
estd en 6 créditos por término medio.

Estos datos proporcionan una referen-
cia para establecer los porcentajes entre los
que oscila la formacién del profesor de Edu-
cacién Primaria en Matemdticas y su Didéc-
tica. El minimo legal est4 en un 4%, porcen-
taje que se da en algunas universidades. Un
porcentaje medio estd en el 8% de la carga
docente global. Si consideramos aquellos
estudiantes que, ademds, cursan alguna
asignatura optativa de este campo, el por-
centaje en la formacién del profesor de pri-
maria puede llegar hasta el 11%. Lo usual es
que la mayor parte de los profesores de pri-
maria, en su periodo de formacién, no ten-
gan opcién para que el 10% de su formacién
se ocupe en Matemadticas y su Didictica.

Si consideramos ahora las especialida-
des de Educaci6n Fisica, Educacién Musi-
cal y Lengua Extranjera podemos afirmar
que sélo el 2% de la formacion de los estu-
diantes que cursan estas especialidades
estd dedicada a Matemiticas y su Didactica.
Estos estudiantes no tienen otras asignatu-
ras de esta drea que amplien la troncal y,
raras veces, eligen asignaturas optativas
complementarias en este campo. Sin
embargo, estin legalmente habilitados
para impartir todas las materias de cual-
quier curso de primaria.



La formaci6n descrita es claramente
insuficiente para ejercer como maestro y
tener la responsabilidad de la formacién
matemadtica de los nifios de Educacién Pri-
maria. Hay una contradiccién profunda
entre la importancia concedida a la compe-
tencia matemdtica de los ciudadanos y la
formacién de los profesionales encargados
de la educacién matemaitica en los decisi-
vos primeros niveles escolares.

La situacién actual sobre formacién ini-
cial de Maestros de Primaria en Didéctica
de la Matemitica es claramente insatisfac-
toria y asi es percibido por la comunidad
de especialistas. Algo similar ocurre con la
formaci6én del Maestro de Educacién Infan-
til, cuya oferta de troncalidad se reduce a la
asignatura Desarrollo del Pensamiento
Matemitico del Nifio y su Didictica, con 6
créditos que supone un 3% de su carga lec-
tiva total.

LA LICENCIATURA DE MAGISTERIO

El modelo actual para la formacién inicial
del profesor de primaria necesita una revi-
si6n a fondo para superar las disfunciones
antes descritas. Parece conveniente la
adopcién de un modelo tGnico para la for-
macién de los profesores de primaria, y
ésta es una razén para la reforma de los
planes de estudio de Magisterio. Se vienen
discutiendo dos opciones generales: un
modelo basado en una tnica titulacién o
bien un modelo de especializacién, asumi-
do de manera coherente y que considera
una especialidad propia para cada una de
las areas del curriculo de primaria.

Por otra parte, est4 abierta la necesidad
de transformar los estudios de Magisterio
en una titulacién de segundo ciclo, en una
licenciatura. Espafia es el tnico pais de la
Unién Europea en el cual la formacién del
profesor de primaria tiene una duracién de
tres cursos, con reconocimiento académico
inferior al de la licenciatura. En la mayoria
de los paises el plan de estudios tiene una

duracién de cuatro cursos y en algunos,
como Alemania, de cinco cursos. La nece-
sidad de homologar la preparacién de los
profesores de primaria espafoles con los
europeos obliga a su transformacién en
licenciatura y, en este sentido, resulta una
medida necesaria y acertada.

El profesor de primaria europeo tiene
una sélida preparacién sobre todas las
materias del curriculo de primaria y sus
didicticas; la formacién especializada tiene
un caricter de iniciacién que, en algunos
casos, alcanza un alto nivel. El paso en
Espaifia a la formacién de licenciado puede
incorporarnos a los estindares europeos,
ya que puede conjugar un buen plan gene-
ral de formacién en el primer ciclo, comin
para todos los profesores de primaria, con
una especializacién en el segundo ciclo
que contemple de manera diferenciada
todas las areas.

El escenario menos favorable para la
reforma de las titulaciones de maestro seria
aquel que reforzara la orientacién funda-
mentalmente pedagégica del plan actual y
diera lugar a un titulo subordinado al de
pedagogo, con profesionales de escasa
autonomia intelectual, cuya preparacion
como docentes sufriria un empobrecimien-
to preocupante. En especial, se incremen-
taria el desconocimiento de los profesores
sobre las 4reas curriculares —entre ellas las
matemiticas- y sus didacticas, conocimien-
tos que serfan reemplazados por un incre-
mento de reflexiones y discursos genera-
les, desligados de los conocimientos profe-
sionales y practicos necesarios.

A diferencia de los planes europeos, ¢l
plan espafiol actual de formacién inicial
para maestro de primaria dedica un tiempo
excesivo a la formacién psicopedagégica
general y muy poco tiempo a las didécticas
especificas, lo cual estd poniendo en peli-
gro la preparacién profesional de estos
profesores. En particular, la escasa forma-
cién en educacién matemitica restringe la
competencia para impartir matematicas.
Mientras que el profesorado europeo tiene
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una formacién bésica garantizada en mate-
miticas y su didictica y dedica parte
importante de su tiempo al trabajo prictico
en el aula, a tareas de innovacién y pro-
yectos de investigacion, el profesorado
espaiiol dispone de un tiempo escaso de
preparacién en esta materia y recibe poca
orientacién prictica. Idéntica reflexién
puede hacerse para el resto de las materias
del curriculo de primaria.

La reforma de la titulacién de manera
que contemple una licenciatura con varias
especialidades, una por cada materia del
curriculo de primaria, conjuga la homolo-
gacion europea con las necesidades forma-
tivas del profesor de primaria en las distin-
tas materias del curriculo. Un primer ciclo
dedicado a la formacién comin en las
materias bisicas, que habilitase para traba-
jar en cualquier nivel y sobre cualquier
materia de primaria, quedaria reforzado
con un segundo ciclo de especializacién en
el que también tuviese lugar la realizacién
del practicum. Esta organizacién permitiria
corregir el desnivel existente entre los
conocimientos del profesor de primaria
sobre las dreas curriculares y sus did4cticas
y sus conocimientos pedagégicos genera-
les. También permitiria adoptar medidas
para mejorar el conocimiento profesional.

El trabajo prictico es una de las atencio-
nes bésicas que debe contemplar un nuevo
plan de formacién. El trabajo prictico com-
prende los créditos de pricticas de cada una
de las materias ademis del practicumen los
centros, En los créditos de pricticas hay que
abordar la preparacién y disefio de unida-
des didicticas, el estudio y anilisis de docu-
mentos y materiales, el visionado y anilisis
de clases dadas por expertos, la preparacién
de clases pricticas y su implementacién. La
preocupacién por el desarrollo profesional
y practico debe formar parte de las asigna-
turas de educacién matemitica y no quedar
al margen en las clases de matemdticas para
los maestros de primaria.

La escasez de horario para matematicas
y su didéctica en los actuales planes de
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estudios ha hecho que los créditos de pric-
ticas de las materias se desarrollen escasa-
mente o bien no se contemplen con un
trabajo préctico adecuado, incluyendo acti-
vidades de taller y de laboratorio. Esa esca-
sez de horario también conecta con las
dificultades para fundamentar planes de
formacién mediante desarrollo de progra-
mas de innovaci6n y proyectos de investi-
gacién.

En Abraira y otros (1998), Rico (2000) y
en Blanco, Castro y S4anchez (2001) pode-
mos apreciar el debate existente sobre las
necesidades formativas de los profesores
de primaria en Did4ctica de la Matemitica,
las coincidencias y diferencias entre los
programas que se imparten en distintas
universidades y la discusién sobre nuevas
ideas relativas a la metodologia y evalua-
cién en estas asignaturas.

FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO
DE EDUCACION SECUNDARIA

La formacioén inicial del profesorado de
ensefianza secundaria en Espaiia ha segui-
do un modelo distinto, sostenido implicita-
mente en la mixima «Para ensefiar es sufi-
ciente el dominio de la disciplina», lo cual
ha dado lugar a que el profesor de mate-
miticas de secundaria tenga una fuerte for-
macién cientifica y una nula formacién
didictica y sobre otros conocimientos
profesionales necesarios para ejercer de
profesor.

Sin embargo, ensefiar matemdticas en
los niveles de secundaria es una actividad
compleja, ya que supone introducir a los
jovenes en el estudio de las estructuras for-
males mediante el uso de unos conceptos y
una reglas de razonamiento que se basan
en sistemas simbo6licos muy elaborados y
que se sustentan en un alto grado de abs-
traccién y generalizacion. Su utilidad en la
sociedad actual queda fuera de duda ya
que las matemiticas permiten abordar la
resolucién de problemas complejos



mediante procesos de modelizacién. El
dominio de las matemiticas constituye una
herramienta de trabajo imprescindible para
el ciudadano de una sociedad moderna,
democritica e informatizada. Con diferen-
cias de matices estas ideas son aceptadas
hoy dia ampliamente en la comunidad de
matemiticos y profesores de matemiticas.
También es de dominio comin que para
ensefiar una materia €s necesario, pero no
suficiente, tener dominio de ella, ya que la
tarea de ensefiar requiere el dominio de
conocimientos y competencias diversos.
Los expertos en educacion e instituciones
educativas profesionales han aceptado este
principio desde hace mis de un siglo, pero
los responsables de la politica educativa no
han acertado hasta el momento con una
forma adecuada de ponerlo en prictica a
los efectos de la formacién del profesorado
de secundaria, si bien en algunas universi-
dades ha existido la especialidad de Meto-
dologia de las Matemiticas, en los antiguos
planes de la Licenciatura de Matemdticas.

PLANES DE ESTUDIOS DE MATEMATICAS

Los profesores de matemiticas de secunda-
ria reciben su formacién inicial en una licen-
ciatura de ciencias, con preferencia en la
licenciatura de Matemdticas. En las directri-
ces generales de los nuevos planes del Titu-
lo de Licenciado en Matemaiticas (R D
1416/1990) no se contempla la Did4ctica de
la Matemitica como materia troncal; tam-
bién se han ignorado otras materias impor-
tantes para los licenciados en matemiticas
como son la historia y la filosofia de la Mate-
mética. Con el plan actual es posible que se
formen buenos técnicos en campos especi-
ficos del conocimiento matemitico, pero
tendrin que suplir como autodidactas su
desconocimiento de lo que suponen las
matematicas desde una perspectiva cultural
y educativa, amplia y completa.

En la actualidad, del total de 25 univer-
sidades que imparten la Licenciatura de

Matemiticas, 10 de ellas (Alicante, Almeria,
Auténoma de Barcelona, Cantabria, Extre-
madura, Granada, La Laguna, La Rioja,
Murcia y Valencia) han incorporado alguna
asignatura optativa del 4rea de Didactica de
la Matematica en sus planes de estudio. La
principal orientacién de estas materias es la
formacién inicial de los futuros profesores
de matemiticas de secundaria. De un total
de 300 créditos que, por término medio,
abarca una licenciatura, la carga docente
de esas asignaturas oscila entre 6 y 12 cré-
ditos, segin las diferentes universidades.
Es decir, entre el 2% y el 4% de oferta opta-
tiva para la formacién como profesores de
secundaria en Did4ctica de la Matemaitica.
Esta formacién se complementa con un
curso de postgrado de 18 créditos, que pro-
porciona el Certificado de Aptitud Pedagé-
gica, necesario para ejercer como docente
en la Educacién Secundaria. La formacién
en Didictica de la Matemitica se concentra
en este caso en un curso de 3 créditos, en
promedio, que es toda la formacién inicial
que reciben los futuros profesores de
matematicas de secundaria; exactamente
igual ocurre para el resto de las disciplinas.

LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO
DE MATEMATICAS

Actualmente, el conocimiento matemitico
es el unico referente profesional de la
mayoria de los profesores de secundaria,
que carecen por tanto de formacién inicial
adecuada en didictica. Y ello a pesar de
que no se discute que el profesor necesita
también disponer de otros conocimientos,
como son los de DidActica de la Matemati-
ca y los derivados de la prictica escolar.
Los planes de estudios que las licenciaturas
de Matematicas de las distintas universida-
des proponen a los estudiantes tienen una
oferta curricular poco diversificada y esca-
samente vinculada con el futuro profesio-
nal de aquellos que van a dedicarse a la
ensefianza. Parece claro que los profesores
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de matemiticas requieren de un conoci-
miento de las matematicas especifico a las
tareas de ensefiar y aprender. También
resulta necesario que la formacién inicial
en este campo se haga en el mismo perio-
do en que los estudiantes para profesor se
forman como matemiticos. Desde el Area
de Did4ctica de la Matemitica se han reali-
zado numerosas aportaciones acerca de la
naturaleza y desarrollo del conocimiento
base para la formacién del profesor de
matemditicas y existeri publicaciones que lo
avalan. En el contexto académico espaifiol
e internacional se han debatido y presenta-
do caracterizaciones del conocimiento
didactico, necesario para capacitar a un
profesional de la ensefianza.

La Ley de Ordenacién General del Sis-
tema Educativo (LOGSE) estableci6 el Cur-
so de Cualificacién Pedagégica (CCP), para
la formacién inicial del profesorado de
secundaria, sustituyendo al Curso de Apti-
tud Pedagégica (CAP); han transcurrido
doce afios desde la promulgacién de la Ley
y ain no se ha desarrollado una normativa
definitiva para su puesta en prictica con
caricter generalizado. Parece como si los
poderes publicos no tuviesen interés en
una formacién inicial especifica para el ofi-
cio de profesor. Al menos no terminan de
encontrar el modelo de formacién inicial
adecuado y la forma para su financiacién.

El modelo ain vigente de formacién de
profesorado, basado en un curso de post-
grado de 18 créditos (CAP), incluso si se
amplia a los 60 créditos del CCP, no cree-
mos que sea ya la mejor respuesta para
atender a la formacién inicial del profeso-
rado de secundaria. El curso de postgrado
alarga el periodo de formacién y se basa en
un modelo acumulativo y no integrado,
con el conocimiento didactico y el conoci-
miento profesional desconectados del
conocimiento cientifico. Adn cuando resul-
te muy conveniente mantener una oferta
de formacién en el postgrado es necesario
disefiar una formacién inicial de pregrado
para los profesores de secundaria, que

46

resulte atractiva y que no alargue innecesa-
riamente los perfodos de la formacién ini-
cial.

El profesorado de Matemiticas de Edu-
cacién Secundaria debe tener una forma-
cién cientifica especifica, con la materia de
Didactica de la Matemitica y las pricticas
de ensefianza formando parte de la tronca-
lidad e integradas en una licenciatura de
segundo ciclo, licenciatura de Educacién
Matemdtica, o en un itinerario muy especi-
fico de la Licenciatura de Matemadticas. Esta
especialidad o licenciatura de segundo
ciclo, al que se podria acceder desde un
primer ciclo de Matemiticas u otras diplo-
maturas mediante las correspondientes
pasarelas, estarfa disefiada segin un perfil
de <Profesor de Matemaiticas de Educacién
Secundaria» al que se incorporarian igual-
mente materias del segundo ciclo de la
Licenciatura de Matematicas, materias edu-
cativas para el fundamento del curriculo y
otras materias como historia y filosofia de
las matemdticas, especialmente adecuadas
para la formacién del profesor. Se adopta-
ria asi una estructura basada en dos ciclos
(3+2) que seria alternativa a la estructura
5+1 existente en estos momentos.

Esta misma estructura debiera propo-
nerse para todas las materias de secundaria
que necesitan de preparacién didictica
especifica.

El debate sobre esta problematica es
permanente en nuestro pais. En los nime-
ros 21 y 32 de la Revista Interuniversitaria
de Formacion del Profesorado hay una
coleccién de trabajos monogrificos sobre
el ambito que acabamos de comentar, don-
de se presentan con detalle algunos de los
problemas enunciados y de las soluciones
ensayadas. Recientemente, con motivo de
la celebracion en el afio 2000 del ano mate-
mitico mundial, quedé recogido en la Pro-
posicién no de ley elaborada por ¢l Con-
greso de los Diputados (Diaz et al., 2000).
Esta polémica continua en la actualidad y
en ella intervienen la Real Academia de
Ciencias (Guzman y Rico, 1999), la Real



Sociedad Matemitica (Comité de Educa-
cién de la RSME, 2001), la Sociedad Espa-
fiola de Investigacién en Educacién Mate-
mdtica (Sociedad Espafiola de Investiga-
cion en Educacién Matematica, 2001) y la
Federacién Espaifiola de Sociedades de
Profesores de Matematicas (Sociedad Isaac
Newton, 2001), entre otras instituciones.
Recientemente ha tenido lugar una ponen-
cia en el Senado sobre la ensefianza de las
ciencias en educacién secundaria, en la
que también se ha abordado la formacién
del profesorado de matemdticas de secun-
daria (Llinares, 2002).

PROGRAMAS DE DOCTORADO

El anilisis de la docencia especializada en
el tercer ciclo de los estudios universitarios
completa la actuacién del drea en cuanto a
docencia y la vincula con la investigacion.
En el curso 88-89 se iniciaron Programas
de Doctorado especificos de Did4ctica de
la Matemdtica en las Universidades de Gra-
nada, Auténoma de Barcelona y Valencia.
Con posterioridad se han desarrollado
nuevos programas de doctorado en Didac-
tica de la Matemaitica en las Universidades
de Sevilla, Extremadura, Valladolid, Mila-
ga, La Laguna y Salamanca, lo que ha dado
lugar a un fuerte impulso a la investigacién
en el irea. Hay otras universidades que
desarrollan programas de doctorado
amplios, que incluyen la Did4ctica de la
Matemitica entre sus ensefanzas y lineas
de investigacién.

Son ya mis de 70 tesis doctorales las
que se han presentado y defendido desde
1994 elaboradas por profesores del drea de
conocimiento de Didictica de la Matemati-
ca. Examinando los titulos y contenidos de
estas tesis doctorales se observa que, gran
parte de ellas, tienen una profunda rela-
cién con el desarrollo curricular, la detec-
cién de carencias en el sistema educativo,
el conocimiento profesional del profesor y
desarrollo del profesorado de matematicas.

En gran medida se trata de investigaciones
para la innovacién curricular y la forma-
cién del profesorado que, sin lugar a
dudas, a medio y largo plazo tendrin efec-
tos positivos en las aulas.

Estos programas de doctorado han for-
mado parte de los estudios de postgrado
ofertados en los programas de la Comisién
Europea, han recibido estudiantes becarios
de los planes de formacién de personal
investigador del gobierno espainol como la
AECI, procedentes de la mayoria de los
paises latinoamericanos; algunos de elios
reciben financiacién como programas de
doctorado de calidad. El desarrollo de
estos programas ha permitido disponer de
un marco adecuado para la consecucién y
transmisién de los avances cientificos en
Didictica de la Matemadtica, con la partici-
pacién de investigadores cualificados de
otros-paises en la orientacién, asesora-
miento y evaluacién de las tesis; también
han impulsado las relaciones entre investi- -
gadores de distintas lineas y de diferentes
universidades. Mediante estos programas
se han formado nuevos investigadores y se
han consolidado equipos que se han pre-
sentado en las convocatorias piiblicas auto-
némicas, nacionales e internacionales para
financiar proyectos especificos, obtenien-
do financiacién regular en competicién
con otras 4reas de conocimiento, y dando
lugar a lineas de investigacion desarrolla-
das por grupos estables. Los programas
han impulsado la formacién de nuevo pro-
fesorado y estin perfeccionando el desa-
rrollo profesional y cientifico de los titula-
dos superiores (Rico, Sierra y Castro, 2000).

Torralbo (2001) ha realizado un estu-
dio exhaustivo sobre la produccién de tesis
doctorales en educacién matemdtica reali-
zada en Espafa entre 1976 y 1998, estu-
diando un total de 135 memorias desde
una triple perspectiva: cientimétrica, con-
ceptual y metodolégica. Este trabajo mues-
tra la evolucién reciente de la investigacion
en Didictica de la Matematica, los centros
y directores mas productivos, los temas
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estudiados, los métodos seguidos y los ins-
trumentos prioritarios empleados. Este
estudio analiza hasta un total de 89 varia-
bles que sirven de indicadores de produc-
cién y calidad de las tesis doctorales en
nuestra irea de conocimiento y muestran
las leyes a las que se ajusta la productivi-
dad diacrénica en educacién matemitica
en Espafia durante el periodo considerado.

INVESTIGACION EN DIDACTICA
DE LA MATEMATICA

A partir de los afios setenta, con la promul-
gacion de la Ley General de Educacion, la
creacién de los Institutos de Ciencias de la
Educacién (ICE) en las Universidades y el
Instituto Nacional de Ciencias de la Educa-
cién (INCIE), se da un impulso a la investi-
gacion educativa y, en particular, a la inves-
tigacién en DidA4ctica de la Matemitica y en
otras didicticas especificas (Rico, Sierra y
Castro, 2000). En los planes nacionales de
investigacion educativa de la década de los
setenta encontramos varios proyectos de
investigacion relacionados con estas disci-
plinas (Rico y Sierra, 1994). Pero es a partir
de la promulgacién de la Ley de Reforma
Universitaria (LRU) y, posteriormente, con
la consideracién de la Did4ctica de 1a Mate-
mitica como 4rea de conocimiento en la
universidad espafiola cuando se va a pro-
ducir un despegue en la investigacién.
Como ya hemos comentado, Torralbo
(2001) ha realizado un anilisis exhaustivo
de la produccién investigadora espaiiola,
en tesis doctorales en educacién matemati-
ca en los dltimos veinticinco afios.

LA DIDACTICA DE LA MATEMATICA
EN LOS PLANES DE INVESTIGACION

Desde la constitucién del drea de conoci-
miento los investigadores de esta disciplina
han presentado sus proyectos en convoca-
torias publicas de investigacién, tanto
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nacionales como internacionales. En 1983
se crea el Centro de Investigacién y Docu-
mentacién Educativa (CIDE) del Ministerio
de Educacién, Cultura y Deporte, organis-
mo que continua existiendo hasta el dia de
hoy, que gestiona el Plan Nacional de
Investigacion Educativa asignando fondos
a proyectos y trabajos finalizados. En cuan-
to a la investigacién en educacién matema-
tica en el marco de los Planes nacionales se
contabilizan, durante la década de los
noventa, treinta y tres proyectos de investi-
gacién en la modalidad Concursos/ Ayu-
das, con implicacién de profesores de
todos los niveles educativos. La temdtica de
los proyectos incide fundamentalmente en
desarrollo curricular, investigacién sobre la
ensefianza-aprendizaje de algin tépico
concreto, investigacién sobre el desarrollo
histérico y anilisis de libros de texto de
conceptos matemiticos, investigacién
sobre formacién de profesores; algunas de
estas investigaciones han salido a la luz
mediante publicaciones del propio CIDE o
en articulos en revistas especializadas (Puig
et al., 1996).

Por otro lado, en 1986 se promulgé la
llamada Ley de la Ciencia, que creé la
Comisién Interministerial de Ciencia y Tec-
nologia (CICYT) que ha venido desarrollan-
do los Planes Nacionales de Investigacién
Cientffica y Desarrollo Tecnolégico. Dentro
de estos planes aparece el Plan Sectorial de
Promocién General de Conocimiento; pues
bien, a lo largo de estos tltimos afios, inves-
tigadores universitarios del drea de Did4cti-
ca de la Matemitica han conseguido finan-
ciacién en convocatorias competitivas den-
tro de dicho Plan Sectorial.

A semejanza del gobierno central, algu-
nas Comunidades Auténomas han publica-
do su propia ley para el desarrollo de la
ciencia y la tecnologfa y han mantenido Pla-
nes de Investigacién, Planes de Investiga-
ci6én Educativa, Ayudas a la Investigacién
Educativa y Proyectos de Innovacién Edu-
cativa en el 4mbito de sus competencias.
Esto ha permitido que investigadores en



educacién matemaitica obtengan financia-
ci6n regular para sus proyectos de investi-
gacién o de innovacién educativa, realiza-
dos estos tltimos en colaboracién con pro-
fesores de primaria y secundaria.

A nivel internacional, en los progra-
mas—marco de la Comunidad Europea, gru-
pos de investigadores de universidades
espafiolas han conseguido proyectos en
coordinacién con grupos de otras universi-
dades nacionales y extranjeras.

Lo que resulta preocupante en el
momento actual es la politica agresiva de
financiacién de proyectos que el nuevo
Ministerio de Ciencia y Tecnologia ha
comenzado a desarrollar, orientada casi en
exclusiva a proyectos I+D, que est4 tenien-
do como consecuencia la disminuci6n de
los fondos asignados a los proyectos edu-
cativos, en particular los procedentes de la
Didictica de la Matemdtica y otras didicti-
cas especificas.

SOCIEDAD ESPANOLA DE INVESTIGACION
EN EDUCACION MATEMATICA

Hay que destacar la creacién, en marzo de
1996, de la Sociedad Espafiola de Investi-
gacién en Educacién Matematica (SEIEM),
cuya finalidad principal es aglutinar los
esfuerzos de los investigadores y profeso-
res universitarios de Didéctica de la Mate-
mética, necesidad que desde hacia algin
tiempo se venia sintiendo en la comu-
nidad.

Entre los objetivos de la SEIEM, hay
que destacar:

* Mantener un espacio de comunica-
cién, critica y debate sobre investi-
gacion en educacién matematica.

e Promover la constitucién de grupos
de investigacion.

» Contribuir y participar en el desarrollo,
evaluacién y aplicacién de investiga-
ciones en Didictica de la Matemitica.

¢ Favorecer activamente la coopera-
cién y el intercambio entre investi-

gacién y docencia en todos los nive-
les educativos.

Para su funcionamiento interno la
SEIEM se articula en varias lineas de inves-
tigacién:

e Aprendizaje de la Geometria.

¢ Conocimiento y Desarrollo Profesio-
nal del Profesor.

¢ Didictica del Anilisis.

¢ Did4ctica de la Estadistica, la Proba-
bilidad y la Combinatoria.

e Didictica de la Matemética como
disciplina cientifica.

¢ Pensamiento Numérico y Algebraico.

¢ Metodologia de la Investigacién en
Educacién Matemitica.

e Educacién Infantil.

e Historia de la Educacién Matemtica.

Los miembros de cada una de las lineas
de investigacién, constituidos por investiga-
dores de distintas universidades, mantienen
encuentros con regularidad, presentando y
discutiendo investigaciones en curso o ya
finalizadas. Se trata de coordinar los esfuer-
zos, delimitando prioridades y abordando
cuestiones de indagaci6n especificas. Algu-
nos de estos grupos han presentado, con
éxito, sus proyectos a convocatorias nacio-
nales.

La SEIEM ha celebrado, hasta el
momento, cinco simposios: Zamora (Rico y
Sierra, 1997), Pamplona (Pascual, 1998),
Valladolid (Ortega, 1999); Huelva (Contre-
ras, Carrillo, Climent y Sierra, 2000) y Alme-
ria (2001) de acuerdo con los objetivos
enunciados anteriormente. En estos simpo-
sios ademis de debatir temas actuales de
interés especifico, se ha llevado a cabo una
profunda reflexién sobre el sentido cultural
y social de nuestra investigacion, definien-
do un perfil de investigador que, sin renun-
ciar a las cuestiones conceptuales, atienda
a las necesidades de la prictica educativa
con el fin de mejorar el sistema educativo y
contribuir a que nuestra sociedad alcance
el desarrollo intelectual y la posicién cien-
tifica que le corresponde.
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La SEIEM tiene convenios de colabora-
cién con diferentes sociedades de matema-
ticos y de profesores de matematicas, tanto
nacionales como internacionales. Hay que
destacar las relaciones fluidas con la comu-
nidad de investigadores portugueses e ita-
lianos, con la celebracién de congresos y
simposios conjuntos. También la SEIEM
participa activamente en la estructura orga-
nizativa de la educacién matemdtica en
Espana; por ejemplo, es miembro del
Comité espaiiol de la International Com-
mission on Mathematical Instruction
(ICMD y ha participado activamente en las
actividades realizadas con motivo del Ao
Mundial de las Matematicas 2000.

LINEAS DE INVESTIGACION

Las diferentes lineas de investigacién, que
se exponen resumidamente a continuacion,
marcan el trabajo de los investigadores en
Didictica de la Matemitica en nuestro pais,
quienes se agrupan principal, pero no
exclusivamente, en los departamentos uni-
versitarios y en la Sociedad Espafiola de
Investigacién en Educacién Matematica. En
lo que sigue se presenta, brevemente, una
descripcion de cada una de estas lineas de
investigacién y las universidades en las
que, principalmente, se desarrollan (Rico y
Sierra, 2000; Sierra 2001). Puede encon-
trarse més informacién también en la pagi-
na de la Sociedad Espafiola de Investiga-
cién en Educacién Matemitica (SEIEM):
http://www.ugr.es/local/seiem/

DISENO Y DESARROLLO CURRICULAR

El disefio y desarrollo curricular es uno de
los Ambitos esenciales de la Didactica de la
Matematica. Se estd llevando a cabo una
amplia reflexién tedrica sobre el concepto
de curriculo desde la educacién matemati-
ca, analizando la historia de! desarrollo
carricular en nuestro pais, los desarrollos
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curriculares oficiales del gobierno central,
de las Comunidades Auténomas y los de
otros paises de nuestro entorno, las pro-
puestas curriculares derivadas de la investi-
gacién y la consideracion del curriculo des-
de un punto de vista cultural. En fin, se tra-
ta de definir metas y dimensiones del curri-
culo para la educacién matematica. La
reflexién tedrica va seguida de propuestas
para ser incorporadas a los disefios curri-
culares oficiales, asi como de la produccién
de materiales didicticos.

En la Universidad de Granada existe un
grupo de investigadores que vienen traba-
jando en esta linea de investigacién desde
hace unos veinticinco afios, con una
amplia produccién de trabajos, tesis docto-
rales y manuales escolares. La investiga-
cién «Granada Mats- (Rico, 1985) fue pio-
nera en este tipo de trabajo.

DIDACTICA DEL ANALISIS

La Didictica del Anilisis se inscribe dentro
de la linea de investigacibn mis general
conocida como Pensamiento Matemdtico
Avanzado, que se refiere a los aspectos
matemiticos y psicolégicos de los procesos
de ensenanza y aprendizaje de conceptos
matemdticos complejos de los Gltimos afios
de Bachillerato y primer curso de universi-
dad, a sus estructuras e interrelaciones.

En las Universidades de Alicante, Aut6-
noma de Barcelona, Castilla-La Mancha,
Jaén, La Laguna, Lleida, Publica de Navarra,
Salamanca, Santiago de Compostela, Sevilla
y Valladolid, se esti trabajando en Didictica
del Anilisis Matematico. Existe una buena
coordinacién entre los miembros del grupo,
que se manifiesta en el desarrollo de pro-
yectos de investigacién conjuntos.

DIDACTICA DE LA GEOMETRIA

Con la reforma de la matematica moderna,
la Geometria pricticamente desaparecié



del curriculo de matemiticas en la Educa-
ci6én Obligatoria y Bachillerato, sustituida
por el dlgebra lineal. En los nuevos curri-
culos se ha tratado de restituir al pensa-
miento geométrico el papel que nunca
.debi6 perder. En las investigaciones actua-
les sobre ensefianza-aprendizaje de la
Geometria destacan las que se realizan en
torno a los niveles de Van Hiele y las inves-
tigaciones sobre el uso de programas infor-
maéticos, tanto para el estudio de la geome-
tria plana como para la geometria espacial
y, en particular, para el desarrollo de habi-
lidades de visualizacién y el aprendizaje de
diversas formas de representacién plana de
cuerpos.

En las Universidades Auténoma de Bar-
celona, La Corufia, La Rioja, Pais Vasco y
Valencia, se realizan regularmente investiga-
ciones sobre aprendizaje de la Geometria.

DIDACTICA DE LA ESTADISTICA,
PROBABILIDAD Y COMBINATORIA

Los temas de Estadistica, Probabilidad y
Combinatoria estin despertando un gran
interés, dentro de la educacién matemitica,
por tres motivos principales. El primero de
ellos, 1a creciente aplicacién de la Estadisti-
ca en diferentes profesiones y campos
cientificos. En segundo lugar, la inclusién
de estos temas en los nuevos disefios curri-
culares para la Educacién Primaria, Educa-
cién Secundaria Obligatoria y Bachillerato.
En tercer lugar, por el cambio de metodo-
logia motivada por la aplicaci6n de las nue-
vas tecnologfas.

Se estin llevando a cabo trabajos
sobre: evaluacién del razonamiento proba-
bilistico, inferencia estadistica, razona-
miento combinatorio, anilisis exploratorio
de datos, formacién y concepciones de los
profesores y analisis de libros de texto.

En las Universidades de Granada y
Jaén hay un equipo de investigacién que
trabaja sobre estos temas. Este equipo tiene
una buena proyeccién internacional, con

una destacada presencia en la Internatio-
nal Association for Statical Education
(IASE).También en las Universidades de La
Laguna y Murcia se trabaja en Did4ctica de
la Estadistica y en la Auténoma de Madrid
y Cadiz en Didictica de la Probabilidad.

PENSAMIENTO NUMERICO Y ALGEBRAICO

Entre el conocimiento numérico y algebrai-
co hay una multiplicidad de vinculos, de
modo que los problemas derivados de la
ensefianza y aprendizaje de estos dos
campos son similares y las bases tedricas y
metodolégicas para su estudio tienen
componentes comunes. Se trabaja en los
procesos de ensefianza y aprendizaje de
la aritmética escolar, estructuras numéri-
cas, sistemas de representacién, paso de
la aritmética al dlgebra, procesos infinitos
y resolucién de problemas. Se han hecho
investigaciones con enfoques desde la
psicologia cognitiva, el lenguaje, las calcu-
ladoras y ordenadores, la historia y la epis-
temologia, la ensefanza y el desarrollo
curricular, situaciones evidentemente no
disjuntas.

Las Universidades de Granada, La
Laguna, Milaga y Valencia, mantienen
equipos de investigacién sobre Pensamien-
to Numérico y Algebraico, con una exce-
lente produccién cientifica. También en las
Universidades de Alicante, Almeria, Cérdo-
ba, Barcelona, Publica de Navarra, Zarago-
za y Valladolid se trabajan estos campos.

CONOCIMIENTO Y DESARROLLO PROFESIONAL
DEL PROFESOR DE MATEMATICAS

El profesor es pieza central del proceso
educativo. La importancia de los profeso-
res en las reformas educativas, su habilidad
y su voluntad para innovar, y la cantidad de
informacién de la que pueden disponer,
son factores esenciales en todos los pro-
yectos de reforma.
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Durante los ultimos afios se ha desa-
rrollado una linea de investigacién que,
por un lado, trata de indagar sobre el cono-
cimiento, las actitudes y las creencias del
profesor de matemiticas y, por otro, inda-
ga sobre los componentes bisicos de la
formacién de dichos profesores y el cono-
cimiento didictico. Esta linea de investiga-
cién se desarrolla en las Universidades de
Cadiz, Extremadura, Granada, Huelva,
Ledn y Sevilla. También la produccién es
alta, con el desarrollo de diversos proyec-
tos de investigacién y colaboraciones inter-
nacionales.

DIDACTICA DE LA MATEMATICA
COMO DISCIPLINA CIENT{FICA

Debido a su juventud como disciplina y a
la complejidad de su objeto, no es posible
ain hablar de paradigmas (dominantes o
no) en la Teoria de la Did4ctica de la Mate-
mitica, pero es posible, no obstante, hablar
de tentativas para dotarla de un marco te6-
rico propio; se trata de buscar unos funda-
mentos intrinsecos 0 matematicos.

Pertenecen a este grupo investigadores
de las Universidades Auténoma de Barce-
lona, Granada, Complutense, Jaén y Za-
ragoza.

HISTORIA DE LA EDUCACION MATEMATICA

Después de la reforma esencialmente
«a-hist6rica» de la matemitica moderna, a
partir de los afos setenta se ha vuelio a
intensificar el interés por los aspectos his-
téricos en educacién matemaitica. Algunas
iniciativas que se han llevado a cabo con-
ciernen a objetos de estudios relacionados
entre si: uso de la historia de las matemati-
cas en su ensefianza, historia de la educa-
ci6bn matemitica y de la didictica de la
matemitica. Otros investigadores analizan
la historia de las matematicas con el fin de
elaborar secuencias didicticas para el aula,
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de acuerdo con lo elaborado te6ricamente
en el andlisis histérico; ponen a prueba
esas secuencias didécticas y después vuel-
ven al anilisis de la historia en busca de
posibles equivalentes de los resultados
didicticos.

En las Universidades de Barcelona,
Granada, Murcia, Valencia y Salamanca se
realizan investigaciones en esta linea.

EVALUACION EN MATEMATICAS

Por las funciones que satisface, la evalua-
cién en matemiticas, y en el resto de las dis-
ciplinas, interesa de modo prioritario a todas
las partes implicadas en el proceso educati-
vo: administracién, padres, profesores,
alumnos e investigadores. Aunque la apre-
ciacién de la evaluacién en matemaéticas
como un campo de estudio diferenciado se
ha producido en fechas muy recientes, en la
iltima década se han desarrollado, a nivel
internacional, numerosos estudios e investi-
gaciones, en particular, para el estudio y
comparacién de los diferentes sistemas de
educacién matemitica.

Se trabaja en evaluacién en matemaiti-
cas en las Universidades de Almeria, Aut6-
noma de Barcelona, Barcelona, Granada,
Le6n y Pais Vasco, con proyectos de inves-
tigacién financiados en convocatorias
nacionales.

RESOLUCION DE PROBLEMAS

En el actual desarrollo curricular para la
Educacién Obligatoria y el Bachillerato, la
resolucién de problemas se considera
como un bloque transversal, destacindose
la importancia de esta actividad en la edu-
cacién matemdtica. Se considera que el
nicleo del curriculo no viene determinado
por los conocimientos que hay que trans-
mitir, sino por los procesos de produccién
del conocimiento; lo interesante no es el
conocimiento transmitido, sino el conoci-



miento producido por los alumnos, siendo
la resolucién de problemas uno de los
lugares privilegiados de esa produccién.

Aunque en el resto de las lineas de
investigacién se trabaja en resolucién de
problemas de modo mis o menos explici-
to, hay un amplio grupo de investigadores
que reflexionan especificamente sobre
resolucién de problemas en las Universida-
des Auténoma de Barcelona, Extremadura,
Huelva, Granada, La Laguna y Valencia, asi
como en el Instituto de Estudios Pedagégi-
cos de Somosaguas (IEPS).

ETNOMATEMATICAS

Se entiende por Etnomatemiticas las mate-
mdticas practicadas por grupos culturales
bien definidos. Es el conocimiento matem4-
tico expresado en el lenguaje de un grupo
sociocultural dado. Por ejemplo, en el
medio rural espafiol existe una etnomate-
miética que comprende aritmética y 4lgebra
elemental (no formalizadas) relacionadas
con las faenas agricolas, particiones de tie-
mras y herencias. El movimiento a favor de
considerar la etnomatemitica como una
componente de la educacién matemaitica
surgi6 en Brasil, un pais con grandes dife-
rencias étnicas y culturales, liderado por
Ubiratdin D"Ambrosio y se ha extendido a
paises con minorias étnicas y de emigrantes.

En el caso espaiol en las Universidades
Auténoma de Barcelona, Extremadura y
Granada hay grupos de investigacién en
Etnomateméticas, que mantienen una activi-
dad estable y una proyeccién internacional.

CRITERIOS DE CALIDAD DE LA INVESTIGACION

La preocupacién por la calidad de la inves-
tigacién en Didictica de la Matemitica ha
sido una constante desde el despegue de
este campo de indagacién y ha ido en para-
lelo con el avance metodolégico en inves-
tigacién educativa. El desarrollo de la

investigacién educativa y un interés per-
manente por la calidad de los resultados
han obligado a establecer estindares y
determinar criterios para la valoracién de
estas investigaciones (Wittrock, 1986).
Entre los criterios mas usuales encontra-
mos: empiricidad, factibilidad, claridad,
pertinencia para la comunidad, pertinen-
cia para la prictica, pertinencia para la teo-
ria, originalidad, eticidad y precisién (Fer-
nindez—-Cano, 1995). Cada uno de estos
criterios explicita alguna preocupacién
bésica de los investigadores en educacién.

Los criterios para evaluar la investiga-
cién en Didictica de la Matemidtica no son
especificos sino que coinciden, en térmi-
nos generales, con los establecidos por los
expertos para evaluar la calidad de la
investigacién en educacién.

Kilpatrick (1993) y Sierpinska (1993)
establecen una serie de criterios mis ela-
borados para evaluar la calidad de una
investigacién en Didictica de la Matemati-
ca, que se derivan igualmente de los crite-
rios generales establecidos para la investi-
gacién educativa. Los criterios propuestos
y comentados por estos autores son: perti-
nencia, validez, objetividad, originalidad,
rigor y precisién, predictibilidad, replicabi-
lidad y conexiones; estos criterios mantie-
ne actualidad e interés,

Cada uno de estos criterios evalda de
manera prioritaria una de las componentes
antes seialadas para una investigacién.
Asi, rigor y precisién, y replicabilidad, son
criterios centrados en los aspectos metodo-
l6gicos de la investigacién, y establecen
exigencias de calidad respecto al método
elegido, prioritariamente.

Validez, objetividad y conexiones son
criterios orientados a evaluar el marco te6-
rico en que se sitia la investigacion.

Finalmente, pertinencia y predictibili-
dad evaldan la coherencia del estudio con
el 4mbito de actuacién en que se sitda.

La originalidad tiene que ver con la glo-
balidad del estudio y es un criterio de valora-
cién comparativo respecto de otras investiga-
ciones realizadas sobre el mismo problema.
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Kilpatrick enuncia diversas cuestiones
por medio de las cuales explicitar cada uno
de los criterios mencionados; estas cuestio-

nes ponen de manifiesto cuil componente
de la investigacién es la que se evalda
mediante cada criterio.

Criterio Explicitacién
Pertinencia JPara qué o para quién es importante la investigacién? ;Qué se va a mejorar?
{Qué utilidad va a tener?
Validez {C6mo se justifica la mwprctacldn que se hace de 1z investigacién?
Qué consecuencias se derivan?
Objetividad {Hasta qué punto es posible refutar las conclusiones y argumentos utilizados?
Originalidad (Hasta qué punto la investigacién muestra ideas conocidas en una nueva perspectiva?
Rigor y precision | (Qué precisién tienen las observaciones realizadas? ¢Con qué exigencias se han
llevado a cabo?
Qué precisién tienen los criterios para interpretar las informaciones obtenidas?
Predictibilidad Qué explicacién se deriva del estudio? ¢Qué comprensién proporciona?
¢Hasta qué punto se anticipan las actuaciones de alumnos y profesores?
Replicabilidad 4Estin claramente descritos los procedimientos utilizados?
goslble para otro investigador replicar ¢l estudio?
zl!.s peblica la totalidad de la informaci6én?
Conexiones ¢De qué modo estd relacionado el estudio con la matemitica y con la educacion?

Azcérate (1999) ha analizado y discuti-
do diversos criterios de calidad de las
investigaciones, teniendo en cuenta su
relevancia para la prictica y su incidencia
en la situacién educativa espafiola.

No obstante, hay que sefialar que los
criterios de calidad tienen una caracteriza-
cién precisa pero excesivamente genérica.
Cada criterio se orienta de modo prioritario
hacia una de las componentes considera-
das; sin embargo, la coherencia y articula-
cién entre estas componentes no se con-
templan en los criterios usuales, por lo que
trabajos superficiales pueden satisfacer for-
malmente los criterios generales y cubrir
una apariencia de calidad.

DIFUSION Y APLICACION
DE LA INVESTIGACION EN ESPARA

Como parte de la contribucién de los
investigadores en Didictica de la Matemi-
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tica al desarrollo de la educacién matemi-
tica, es necesaria la difusion de los resulta-
dos de sus investigaciones y la conexion
con las necesidades de la prictica escolar y
la formacién del profesorado.

la difusioén se lleva a cabo principal-
mente a través de libros especializados,
articulos en revistas y ponencias o comuni-
caciones a encuentros, congresos y jorna-
das de educacién matemaitica.

Entre los numerosos libros que se
publican sobre educaciéon matemdtica, hay
que destacar las colecciones de Editorial
Sintesis Matemadticas: cultura y aprendizaje
y Educacién Matemdtica en Secundaria,
que ponen a disposicién de los educadores
matematicos el conocimiento fundado dis-
ponible sobre un t6pico especifico, o Ia
coleccién Matbema de Editorial Comares,
en la que se recogen trabajos de investiga-
cién en Didactica de la Matemdtica.

A partir de 1983 comenzaron a publi-
carse en Espafa revistas especificas de



educacién matematica, donde los especia-
listas en Didéctica de la Matemdtica publi-
can regularmente articulos: Enserianza de
las Clencias (Universidades Auténoma de
Barcelona y Valencia), SUMA (Federacién
Espafola de Sociedades de Profesores de
Matematicas), Epsilon (Sociedad Andaluza
Thales» de Educacién Matematica), Niime-
ros (Sociedad Canaria de Profesores de
matematicas «Isaac Newton») y Urno. Revisia
de Diddctica de la Matemdtica (Editorial
Gra6, Barcelona). También aparecen arti-
culos de investigacién en Didictica de la
Matemitica en las revistas de psicologia o
pedagogia que se editan en Espafia.

En los encuentros, congresos y jorna-
das que habitualmente se celebran en
nuestro pais se difunde la investigacién de
nuestro campo de conocimiento, en parti-
cular, en las Jornadas nacionales y regiona-
les de las Sociedades de Profesores de
Matemdticas.

En los encuentros, congresos y jorna-
das que habitualmente se celebran en
nuestro pais se difunde la investigacién de
nuestro campo de conocimiento, en parti-
cular, en las Jornadas nacionales y regiona-
les de las Sociedades de Profesores de
Matemiticas.

En el campo de la aplicacién, libros de
texto y materiales didicticos incorporan
resultados de la investigacién en Did4ctica
de la Matemditica. La proliferacién de edito-
riales y la produccién masiva de libros de
texto hacen imposible un control de ellos,
pero se puede asegurar que hay una ten-
dencia general a incorporar informacién
procedente de resultados de investigacion,
aunque, como es bien conocido, siempre
existird un desfase entre investigacién y
aplicacién.

CONCLUSION

El desarrollo educativo en Espaia durante
los treinta Gltimos afios ha venido marcado
por una serie de normas cuyas referencias
principales son la Ley General de Educa-

cién de 1970, la Constitucién Espaiiola de
1978, la Ley de Reforma Universitaria de
1983, la Ley de la Ciencia de 1986, La Ley
de Organizacién General del Sistema Edu-
cativo de 1990, la Ley Orgénica de Univer-
sidades de 2001 y, en el futuro, la Ley de
Calidad del Sistema Educativo. Estas leyes
han sido los principales instrumentos de
cambio e innovacién en el sistema educati-
vo espaiiol, en su universidad, y del consi-
derable desarrollo cientifico del pais
durante estos afios.

Este marco ha encauzado gran parte de
los cambios sociales, politicos, econémicos
y culturales recientes. Dentro de ese con-
texto, el indudable avance de la educacién
matemitica ha contribuido a mejorar el
nivel intelectual de las nuevas generacio-
nes de ciudadanos, haciendo desaparecer
en la prictica el tradicional analfabetismo
matemitico de la sociedad espaiola. No
cabe duda de que en los udltimos treinta
afios los matemaiticos espaiioles han llega-
do a ocupar un puesto de relieve en la
produccién cientifica internacional, de que
los profesores de matemiticas han alcanza-
do una fuerte autonomia profesional y
mayor competencia en el ejercicio de su
profesién. Por otra parte, la sociedad espa-
fiola plantea mayores demandas de forma-
cién basica y especializada en las distintas
ramas de las matematicas.

En este contexto general, también la
comunidad de los especialistas en Diddacti-
ca de la Matemitica ha hecho esfuerzos de
progreso y mejora considerables y tiene
planteados nuevos retos. En los dltimos
treinta afos esta comunidad ha consolida-
do un espacio de trabajo dentro de la uni-
versidad, marcado por su presencia en las
titulaciones orientadas hacia la formacion
del profesorado de primaria y de secunda-
ria y por el desarrollo de una investigacion
académica centrada en los estudios de ter-
cer grado.

Los esfuerzos realizados por mejorar la
docencia y consolidar la investigacion en ¢l
irea de Didactica de la Matemitica han
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producido resultados apreciables, que ya
se han comentado. Ese trabajo ha venido
acompanado de una gran produccién de
documentos, de la constitucién de nuevos
grupos y sociedades, y de un trabajo conti-
nuado de cooperacién con matemiticos y
profesores de mateméticas de los distintos
niveles del sistema educativo. La coordina-
cién con las dreas educativas, en especial
con las 4reas de did4cticas especfficas tam-
bién ha sido un espacio permanente de tra-
bajo.

Pero una mirada critica nos hace ver las
deficiencias de la situacién actual y los
multiples retos de futuro.

La formacién inicial de los profesores
de primaria y de secundaria tiene graves
carencias en relacién con los conocimien-
tos de Did4ctica de la Matemética necesa-
rios para un ejercicio adecuado de la pro-
fesién. La situacién actual es de estanca-
miento y no terminan de abordarse los gra-
ves problemas de la formacion inicial del
profesorado. Se produce la paradoja de
que la universidad actual, cuyas posibilida-
des de elaboracién y aprobacién de nue-
vos planes de estudio son amplias y flui-
das, tiene bloqueados los planes de forma-
cién inicial de profesores de primaria y
secundaria, sin que hasta el momento
parezca avanzarse en ninguna de las inicia-
tivas contempladas. El bloqueo del CCP
después de mis de diez afios de su apro-
bacién por ley es un ejemplo paradigmiti-
co del enorme estancamiento en el que nos
encontramos.

La participacién del 4rea en los nuevos
planes de formacioén en la universidad deri-
vados de la cultura de calidad es un nuevo
campo en el que hay que tomar iniciativas.

En el d4mbito de la investigacién tam-
bién nos encontramos en un momento cri-
tico. El profesorado del 4rea de Didictica
de la Matemdtica ha hecho una enorme
inversi6én intelectual y de medios y recur-
sos por facilitar el doctorado a aquellos de
sus miembros, y de otros colectivos, que lo
han demandado. Pero el desarrollo de la
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investigacién plantea nuevas demandas: la
coordinacién de grupos, la delimitacion de
temas prioritarios enmarcados por agen-
das, la organizacién de institutos de inves-
tigacion, la conexién de la investigacion en
Didictica de la Matemdtica con el desarro-
lio econémico e industrial, la integracién
en redes europeas, la captacién de fondos
FEDER, la publicacién en revistas con altos
indices de impacto, entre otros, son nuevas
y dificiles metas para la comunidad de
investigadores en el 4rea.

El esfuerzo realizado ha sido conside-
rable, pero atn queda mucho por hacer.
El balance es aceptable pero la autocom-
placencia no es buena para el trabajo inte-
lectual e indagador. Nuestras preocupa-
ciones e inquietudes son las de todas las
4reas de didacticas especificas con las que
compartimos los problemas e, igualmente,
buena parte de las referencias teéricas,
métodos y herramientas. También son
nuestros los problemas de la amplia
comunidad de matemiticos y de educado-
res mateméticos, en cuyo espacio de tra-
bajo estamos obligados a hacer nuestras
contribuciones. Nuestra pertenencia y
participacién en las sociedades de mate-
maticos y de profesores de matemdticas es
obligada; también lo es nuestra participa-
ci6én en la gestién y gobierno de las uni-
versidades, asi como la presencia en foros
académicos y en encuentros y reuniones
de divuigacién cientifica. La coordinacién
de nuestra actividad por medio de los gru-
pos de docencia e investigacién, sobre
todo por medio de la Sociedad Espafola
de Investigacién en Educacién Matemiti-
ca, es una obligacién permanente. Pero
serd nuestro esfuerzo continuado por dar
respuesta a los problemas que hoy dia tie-
ne planteados la sociedad espafiola en el
campo de la educacién matemaitica, lo
que dari la medida adecuada de nuestra
responsabilidad como ciudadanos y como
educadores espafoles, que quieren con-
tribuir al progreso de la sociedad de la
que forman parte.
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