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L'initiative et Ia respo nt d'Ãªtr utile et mÃªm 
indis-pensable, sont des besoins vitaux de l'Ã¢m humaine. (...) La 
satisfaction de ce besoin exige qu'un homrne ait d prendre souvent 
de dÃ©cision duns des problÃ¨mes grands ou petits, affectant des 
intÃ©rÃª Ã©tranger aux siens propres, mais envers lesquels i1 se sent 
engagÃ© I1 faut aussi qu'il ait a foumir continuellement des efforts. 
11 faut enfin qu'il puisse s'approprier par Ia pensÃ© l'oeuvre tout 
entiÃ¨r de Ia collectivitÃ©don i1 est membre, y compris les domines 
o& i1 n'a jamais ni dÃ©cisio a prendre ni avis h donner. Pour cela, 
i1 faut qu'on Ia lui fasse connaltre, qu'on lui demande d y  porter 
intÃ©rÃª qu'on lui en rende sensible Ia valeur, l'utilitÃ© et s'il y a lieu 
Ia grandeur, etqu'on lui fasse clairernentsaisir lu part qu 'i1 y prend 
(S. Weil, p.25). 

Introducci 

s teÃ³rico sobre e1 cumculo de mat lizados en 10s Ãºltimo 
aÃ•Ã­ se han enfocado hacia Ia bÃºsqued de dimensiones mediante Ias que 
cturar e1 sistema curricular. SegÃº e1 nivel de reflexiÃ³ elegido han aparecido 

rentes componentes (Howson, 1979; Steiner, 1980; Howson, Keitel y Kipatrick, 
1981; Rico, 1990; Romberg, 1992). TambiÃ© Ia reflexiÃ³ teÃ³ric ha considerado en 
profundidad Ia cuestiÃ³ de 10s fines de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tica que hemos 
encontrado en muchos de 10s interrogantes y propuestas planteados en estudios y 
documentos curriculares: 
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,Para quk ensefiar matemÃ¡ticas iquÃ matemiticas ensefiar en una sociedad 
influida por Ia tecnologÃ­a ~ q u Ã  consideraciÃ³ general sobre su responsabilida 
como eduacores deben tener 10s profesores de matemÃ¡ticas ;quÃ formaciÃ 
necesitan 10s profesores para enseÃ­Ã­ matemÃ¡ticas actualmente? LcÃ³m lograr 
currÃ­cul mÃ¡ flexible, con variedad de opciones y que atienda a Ias diver 
necesidades de 10s escolares? ;cÃ³m atender a Ia diversidad cultural desde 
curriculo de matemÃ¡ticas 

Estos son algunos de 10s interrogantes que pueden encontrarse, de una 
forma, a 10 largo de Ia mayorÃ­ de 10s documentos y reflexiones sobre e1 curri 
matemÃ¡tica elaborados en 10s Ãºltimo aÃ•Ã­o Todos ellos convergen en que e1 
sobre 10s fines de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tic es crucial para e1 curriculo de m 
Ocas en e1 sistemaeducativo, para cada currÃ­cul en concreto. En especial este deb 
es importantecuando se refierealperiodo de laeducaciÃ³ obligatona. Las cuestio 
que se plantem no son triviales y afectan a un nivel de reflexiÃ³ general, en e1 
10s problemas que se abordan y Ias cuestiones que se tratan hacen referenci 
principios mediante 10s que e1 grupo profesional de educadores identifica y da c 
a 10s valores que entiende que Ias matemÃ¡tica deben aportar a1 sistema educativo 
Estos principios son generales y se pueden caracterizar como culturales, polÃ­tic 
educativos o sociales. 

Dedicamos este trabajo a presentar e1 debate sobre 10s fines de Ia edu 
matemÃ¡tica que se ha intensificado y precisado en fechas recientes; tambi 
presentamos una organizaciÃ³ propia sobre este campo en base a cuatro dimensione 

Los fines de Ia EducaciÃ³ MatemÃ¡tic 

La cuestiÃ³ de 10s fines o metas de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tic 
discusiÃ³ general sobre 10s fines de Ia educaciÃ³n 

Toda educacih tiene claramente unos fines pues pretende fo 
minado (o quizis varios tipos de hombres). Pero muy frecue 
explÃ­citos y 10s propios agentes formadores no son conscie 
zando; saben 10 que tienen que hacer para obtener 10s resultados que Ia sociedad espera, p 
no saben e1 sentido de 10 que hacen (Delval, p. 87). 

La preocupaciÃ³ de especialistas y profesores de matemÃ¡tica por Ia fina 
de su tarea no es reciente; de hecho, con un matiz u otro, Ia encontramos de mane 
permanente en la prÃ¡ctic totalidad de documentos curriculares, convencionales 
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innovadores, conocidos. La contribuciÃ³ de Ias matemÃ¡tica a 10s fines generales de 
Ia educaciÃ³ se ha considerado desde siempre positiva y altamente beneficiosa, de 
ahÃ Ia preocupaciÃ³ constante de 10s especialistas por describir extensamente tales 
fines, de manera que 10s cum'culos de matemÃ¡tica sean instrumentos adecuados 
para su consecuciÃ³n 

AsÃ­ Krulik (1 975), propone Ias siguientes metas para Ia educaciÃ³ matemÃ¡tica 
en Ias que sefiala Ias relaciones con Ias metas generales de Ia educaciÃ³ y Ias 
uecesidades de Ia sociedad: 

Meta 1. Lograr, para cada individuo, Ia competencia matem corresponde. 
Meta 2. Preparar a cada individuo para Ia vida adulta, reconociendo que algunos alumnos 
requieren mÃ¡ instrucciÃ³ matemÃ¡tic que otros. 
Meta 3. Fomentar e1 reconocimiento de Ia utilidad fundamental de Ia matemÃ¡tic en mestra 
sociedad. 
Meta4. Desarrollar Ia habilidad parausar 10s modelos matemÃ¡tico con miras a Ia resoluciÃ³ 
de problemas. 

Sin embargo, no hay un acuerdo general sobre 10 s globales de estas 
metas. Howson y Kahane (1 986) consideran 10s siguientes cuatro aspectos mediante 
10s que Ias matemÃ¡tica contribuyen a 10s fines educativos generales: 

i) e1 desarrollo de Ia capacidad de razonar, 
ii) su carÃ¡cte ejemplar de certeza, 
iii) e1 placer estÃ©tic que causan, y 
iv) su funciÃ³ de instrumento auxiliar para otras dis 

En estos dos ejemplos se proponen idem diferentes 
nuevos documentos, aparecen nuevos y distin 
educaciÃ³ matemÃ¡tica Las diferencias relativas a 10s fines entre 10s currÃ­culo 
pueden llegar a ser mayores que Ias coincidencias. Para estudiar este tema vamos a 
revisar algunos autores que han reflexionado sobre Ia pregunta 2 Porque ensefiamos 
matemÃ¡ticas 

La cuestiÃ³ no es trivial, e interesaigualmente a 10s profesores, a 10s padres, a 10s 
legisladores, alos administradores y alos polÃ­tico que deben tomar decisiones sobre 
e1 destino de 10s recursos dedicados a Ia educaciÃ³n 
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Los documentos que reflexionan y estudian Ia plani 
aprendizaje delasmatemÃ¡tica seplantean, ineludiblemente, distintos tipos demetas 
o finalidades que se pretenden conseguir. Los ejemplos que podemos encontrar son 
mÃºltiples y de ellos hemos hecho una selecciÃ³n 

E1 National Committee on Mathematical Requirements (USA), como parte de un 
documento curricular realizo, en 1923 (Bidwell, 1970), unas consideraciones sobre 
Ias metas de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tica que resumimos. En e1 apartado de Principias 
Generales sefialÃ que una discusiÃ³ sobre educaciÃ³ matemÃ¡tic y sobre Ias vias y 
medios de enfatizar su vaiidez debÃ­ reaiizarse sobre una formulaciÃ³ comprensiva 
de Ias metas y propÃ³sito de tal educaciÃ³n Las metas y propÃ³sito de Ia ensenanza 
de Ias matemÃ¡tica pueden surgir de Ia naturaleza de Ia materia, de1 papel que 
desempena en Ia vida prÃ¡ctica intelectual y espiritual de1 mundo, y tambiÃ© de 10s 
intereses y capacidades de 10s estudiantes. 

En e1 apartado dedicado a Ias metas de Ia instrucciÃ³ afirma que es usual 
distinguir tres clases de metas: 

1 PrÃ¡ctica o utilitarias; 
2 De entrenamiento o desarrollo; 
3 Culturales. 

Consideraquelas tres clases no son mutuarnenteexcluyentes. L 
o utilitarias, en sentido restringido, significan Ia utilidad directa 
hecho, mÃ©tod o proceso en matemÃ¡ticas 

Entre Ias metas de entrenamiento o desarrollo se incluyen Ias relacionadas con e1 
entrenamiento mental. Estas metas implican Ia adquisiciÃ³ de ciertas caracterÃ­stica 
mÃ¡ o menos generales y Ia forrnaciÃ³ de ciertos hÃ¡bito mentales, de 10s que se 
espera que actÃºe en campos mÃ¡ o menos relacionados, es decir, que transfieran a 
otras situaciones. Algunas de Ias metas que enuncia son: 

i. Ia adquisici6n, en forma precisa, de aquellas ideas o conceptos que permiten real 
concepci6n cuantitativa de1 mundo; 
ii. e1 desarrollo de Ia habilidad para pensar claramente en tÃ©rmino de tales ideas y conce 
iii. Iaadquisicih de hibitos mentales y actitudes quehaganefectivo elanterior entrenami 

Las metas culturales son de carÃ¡cte intelectual, Ã©tico estÃ©tic o espiritu 
plicadas en e1 desarrollo de Ia apreciaciÃ³ y comprensiÃ³n y en Ia form 

eales de perfecciÃ³n son metas menos tangibles, pero no menos reales,. 
E1 documento Mathematics from 5 to 16, de1 Department of Education and 



Science britÃ¡nic (1 985), propone Ias siguientes metas generales para Ia educacibn 
matemÃ¡tic en e1 periodo obligatorio, cuya orientaciÃ³ hay que destacar en 10s 
procesos de ensefianza. 

1. Las matemiticas son un elemento esencial de comu 
2. Las matemÃ¡tica son una herramienta potente. 
3. Hay que apreciar Ias relaciones internas dentro de Ias mat 
4. L's matemÃ¡tica deben resultar una actividad fascinante. 
5. Hay que fomentar Ia imaginaciÃ³n iniciativa y flexibilidad de Ia mente. 
6. Trabajar de modo sistemitico. 
7. Trabajar independientemente. 
8 Trabajar cooperativamente. 
9. Profundizar en el estudio de Ias matemiticas. 
10. Conseguir Ia confianza de1 alumno en sus habilidade 

Las tres primeras metas hacen referencia a algunas caracterÃ­stica relevantes de 
Ias matemÃ¡ticas Ia cuarta a Ia valoraciÃ³ personal de Ias matemÃ¡ticas Ias metas 
quinta, sexta, septima, octava y novena hacen referencia a1 modo de trabajo y Ia 
adquisiciÃ³ demÃ©todo y Ia dÃ©cimaresumelanecesida deutilizar 10s conocimientos 
adquiridos. 

En e1 DisefÃ­ Curricular Base, dei Ministerio EspaÃ­Ã­ de EducaciÃ³ y Ciencia 
(1989), encontramos Ias finalidades enunciadas en tÃ©rmino muy generales, no 
mediante propuestas concretas; asÃ Io vemos en Ias siguientes consideraciones: 

La finalidad formativa de1 aprendizaje de Ias matemiticas ha sido e1 argumento tradi- 
cionalmente utilizado parajustificar su inclusiÃ³ en e1 cum'culode Ia Educaci6n Obligatoria. 
Aunque en Ia actuaiidad el peso de este argumento ha disminuido considerablemente, sigue 
pareciendo razonable suponer que determinadas formas de actividad matemÃ¡tic favorecen 
e1 desarrollo y Ia adquisici6n de capacidades cognitivas muy generales. (...) Junto a Ia 
finalidad formativa, Ias matemiticas escolares tienen unaclara finaiidad utilitaria o ~raamitica. . " 
E1 contenido materngtico es una herramienta auxiliar indispensable para otras Ã¡reas Ias 
opciones de fomaci6n para 10s alumnos en Ia EducaciÃ³ Post-Obligatoria requieren un 
conocimiento matemitico; tambikn con un referente claro Ias necesidades matemÃ¡tica en 
Ia vida adulta; Ia aparici6n y el uso de nuevos medios tecnol6gicos incide en Ia finalidad 
utilitaria de Ias mate-miticas. Los aspectos formativo y utilitario de Ias matemfiticas 
escolares no son en absoluto antag6nicos sino complementarios (p. 484). 

El Ministerio de EducaÃ§Ã de Portugal, en e1 documento MatemÃ¡tic MÃ©todo 
Quantitativos, OrganizaÃ§Ã Curricular e Programa, para e1 Ensino BÃ¡sico 3" Ciclo 
(1 991a) establece Ias siguientes finalidades generales: 
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Desenvolvimento de capacidades e atitudes. 
AquisiÃ§Ã de conhecimentos e de tÃ©cnica para a sua 

Consideram-se finalidades da disciplina de MatemÃ¡tic no ensino b6 
Desenvolver a capacidade de usar MatemÃ¡tic como instrument 

intervenÃ§Ã no real. 
Promover a estruturaÃ§Ã do indivÃ­du no campo do pensamento, desenvolvend 

conceitos de espaÃ§o tempo e quantidade ou estabelecendo relaÃ§Ãµ lÃ³gicas avaliando e 
hierarquizando. 
Desenvolver as capacidades de raciocÃ­ni e resoluÃ§Ã de problemas, de comunicaÃ§Ã£ be 
como a memÃ³ria o rigor, o espÃ­rit critico e criatividade 
Facultar processos de aprender a aprender e condiÃ§Ãµ que despertem o gosto pel 

aprendizagem permanente. 
Promover a realizaÃ§Ã pessoal mediante o desevolvimento de atitudes de autonomia 

cooperaÃ§Ã (p. 175). 

Mientras que para e1 Ensino Secundxio (1991b), establece estas o 
des: 

Contribuir para a formaÃ§Ã pessoal socialmente perspectivada 
Conferir as competÃªncia requeridas tanto para o prosseguiment 
integraÃ§Ã imediata no mundo do trabalho (p. 23) 

SÃ£ finalidades da disciplina no ensino secundÃ¡rio 
Desenvolver a capacidade de usar MatemÃ¡tic como ins 

intervenÃ§Ã no real. 
Desenvolver as capacidades de formular e resolver problemas, de comunicar, assim co 

a memÃ³ria o rigor, o espÃ­rit crÃ­tic e a criatividade. 
Promover o aprofundamento de uma culturacientÃ­fica tÃ©cnic e humanÃ­sticaqueconstit 

suporte cognitivo e metodolÃ³gic tanto para o prosseguimento de estudos como par 
inserÃ§Ã na vida activa. 
. Contribuir para uma atitude positiva face i CiÃªncia 
Promover a realizaÃ§Ã pessoal mediante o desenvolvimento de atitudes de autonomia 

solidariedade (p 26). 

Aunque 10s documentos reseiiados contemplan metas genera 
MatemÃ¡tica no todos hacen e1 lirismo tipo de consideracio 
diferencias apreciables entre Ias caracterizaciones realizadas por cada uno de ellos 

En ocasiones, aprovechando Ia realizaciÃ³ de un encuentro internacional o Ia 
puesta en marcha de un nuevo currÃ­culo se ha producido un debate sistemÃ¡tic que 
ha tratado de organizar Ias ideas en tomo a Ias metas de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tica 
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pasamos a resu 

Debate sobre 10s fines d mÃ¡tic 

Ubiratan D'Ambrosio en e1 trabajo Metas y objetivos generales de Ia EducaciÃ³ 
MatemÃ¡tic (1979), resume e1 trabajo realizado en ICME Hl de Karlsruhe en 
relaciÃ³ con Ias finalidades de Ia EducaciÃ³ MatemÃ¡tica 

La cuestiÃ³ ''{.por quÃ©s ensefian matemÃ¡ticas " hay que situarlaen e1 contexto 
de un marco educativo variable, que se ha modificado profundamente por Ia 
realizaciÃ³ de1 ideal deuna educaciÃ³ masiva. Los beneficios de Ia educaciÃ³ deben 
extenderse a todos 10s estratos de Ia sociedad, sin atender a diferencias econÃ³mica 
o sociales; todos 10s niiÃ­o y jÃ³vene tienen derecho a alcanzar Ias posibilidades que 
les permitan sus propias capacidades individuales; en este sentido hay una obligaciÃ³ 
social de reducir a cero Ias diferencias debidas a Ia educaciÃ³n Las distintas filosofias 
generales sobre educaciÃ³n a1 dar prioridad a Ia bÃºsqued de valores, o a Ia 
adquisiciÃ³ de nuevos conocimientos, o al sostenimiento de una estructurÃ social 
determinada, dan expresiÃ³ a algunas de Ias tensiones que genera e1 fenÃ³men 
educativo y ponen de manifiesto Ia dificultad para dar satisfacciÃ³ a1 progresivo 
desarrollo y afianzamiento de 10s valores democrÃ¡ticos 

Cuando se tiene en cuenta que e1 trabajo de1 profesor debe ser educar y no sÃ³1 
instruir, destacando e1 interÃ© que presenta e1 desarrollo de capacidades de carÃ¡cte 
general, hay que admitir que Ia educaciÃ³ matemÃ¡tic no es e1 Ãºnic medio para 
conseguir estos comportamientos, incluso que es probable que no sea e1 mejor 
camino posible; esto plantea una respuesta negativa a Ia cuestiÃ³ inicial: no es 
necesario enseiÃ­a matemÃ¡ticas a1 menos no en Ia forma en que actualmente se 
realiza. 

Cuando hablamos de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tic y sobre sus funciones sociales hay 
que considerar, prioritariarnente, a quÃ clase de sociedad nos referimos. Pensando en 
Ia sociedad de1 futuro, con toda Ia carga utÃ³pic que incluyen 10s ideales de justicia, 
libertad, dignidad de vida, igualdad de oportunidades, etc, entonces es posible 
discutir sobre como orientar Ia educaciÃ³ para alcanzar ese futuro. Sobre esta base, 
D'Ambrosio pasa apresentar 10s dos puntos de vista mÃ¡ destacables. 

Primero: e1 punto de vista utilitario. Hay una necesidad creciente de preparar 
matemÃ¡ticos en todos 10s niveles, para Ia aplicaciÃ³ y e1 uso de Ia tecnologÃ­a Los 
mismos matemÃ¡tico vienen observando con preocupaciÃ³ Ia distancia entre 10 que 
se enseiÃ­ e investiga en matemÃ¡tica y 10 que se aplica. La sociedad espera, aunque 
sea a largo plazo, algÃº beneficio o recompensa de Ias matemÃ¡ticas espera que 10s 
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inaiemiticos scan profesionales competentes, capaces de justificar por que esthn 
siendo pagados para hacer matemÃ¡ticas 

La educaciÃ³ matemÃ¡tic refleja tambiÃ© Ia posiciÃ³ que Ias mat 10s 
profesionales de Iamisma tienen en Ia sociedad. Si se haceunaeducaciÃ³ especulativa 
o contemplativa, dedicada a una elite, y dejando Ia formaciÃ³ profesional parauna 
estructura paralela, 10s fines educativos de Ias matemÃ¡tica quedan dirigidos a Ia 
formaciÃ³ individual. En cambio, con una formaciÃ³ masiva y Ia inclusiÃ³ de Ia 
forrnaciÃ³ profesional en e1 Sistema Educativo, Ia sociedad puede esperar mucho 
mÃ¡s En Ia mayor parte de 10s enunciados de Ias metas de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tic 
se nota un Ã©nfasi fuerte hacia el comportamiento social y hacia e1 mundo exterior. 

Segundo: elpunto de vista especulativo. Un segundo tipo de educaciÃ³ matemÃ¡ 
tica, desplazado despuÃ© de larevoluciÃ³ industrial, y que aÃº no se hareincorporado 
ai contexto de Ia educaciÃ³ cientÃ­fica es e1 esfuerzo por desarrollar Ia educaciÃ³ 
como libre y creadora, como adquisiciÃ³ dei arte de utilizar e1 conocimiento. Lameta 
para esta forma creativa y mÃ¡ estructurada de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tic consiste en 
colocar meramente Ia matemÃ¡tic en su posiciÃ³ de lenguaje conveniente y Ãºti para 
simular e1 mundo real. El objetivo es crear nuevas matemÃ¡ticas nuevas teorias y 
ayudar a Ia soluciÃ³ de nuevos problemas, que tan sÃ³l ahora estÃ¡ siendo identifi- 
cados y reconocidos. Objetivo bÃ¡sic de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tic no es e1 perpetuar 
conocimientos, o avanzar un poco sobre e1 existente, sino fomentar Ia creaciÃ³ de 
nuevos conocimientos. La enseÃ­Ã­an no es Ia meta esencial de esta forma creativa 
o contemplativa de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tica Io que es fundamental es lograr una 
posiciÃ³ favorable a Ia creaciÃ³ de nuevo conocimiento. 

Tarea principal de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tic consiste en proponer estrategias que 
permitan e1 desarrollo simultÃ¡ne de estos dos objetivos, e1 primero basado en e1 
concepto de matemÃ¡tic como cuerpo utilitario de tÃ©cnica y habilidades, pensado 
y diseiiado para satisfacer necesidades sociales, y e1 segundo que considera Ias 
matemÃ¡tica como componentes de un gran cuerpo de modelos de1 pensamiento y 
dei lenguaje para simular 10s fenÃ³meno anteriores. 

En estas ideas resumeD' Ambrosio sureflexiÃ³ relativaalos fines dela educaciÃ³ 
matemÃ¡tica sobre 10s que considera que hay que contemplar una variable mÃ¡s 10s 
cambios producidos por e1 aumento epectacular en e1 nÃºmer de aluirmos. Los 
cambios de magnitud en e1 nÃºmer de aluirmos hanproducidoun cambioigualmente 
impresionante en e1 nÃºmer deprofesores, 10 que ha dado lugar ai nacimiento de una 
nueva comunidad. Esta situaciÃ³ genera nuevas estructuras que plantean nuevas 
necesidades y favorecen Ia creaciÃ³ de nuevos conocimientos. 
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diferente y mÃ¡ actual sobre Ias funciones de 

spuestas a Ia cuestiÃ³ /Por quÃ se debe enseiÃ­a matemÃ¡ticas? y se 
dificultades que surgen en cada caso. 
a Romberg que hay dos grandes categorÃ­a derespuestas o justificaciones 

caciones funcionales. 
justificaciones, entre Ias que se incluyen e1 desarrollo de Ias capacidades 

de Ias categorias mencionadas, considera 10s problemas relativos a Ia 
n. Pasarnos apresentarias ideas mÃ¡ destacables, anuestro juicio, en cada 

egorÃ­a mencionadas. 
onesfuncionales. Tanto para 10s aluirmos como para Ia sociedad Ias 

emÃ¡tica satisfacen una necesidad funcional de largo alcance. Las escuelas 
preparar a 10s aluirmos para ser ciudadanos productivos; Ia formaciÃ³ 

alizada de Ias matemÃ¡tica es un requisito previo esencial para e1 estudio de 
lia variedad de disciplinas. La cuestiÃ³ que se plantea de inmediato es: 
matemÃ¡tica son suficientes para todos?. 

E1 NCTM plantea que "10s empleados deben estarpreparados para comprender 
Ias complejidades y tecnologÃ­a de Ia comunicaciÃ³n para plantear cuestiones, 
asimilar inforrnaciÃ³ desconocida y trabajar cooperativamente en equipo"; todo 
esto implica que todos 10s aluirmos en edad escolar deben tener Ia oportunidad de 
estudiarmÃ¡ matemÃ¡ticas algo distintas de Ias que se estudian en e1 currÃ­cul actual 

Por e1 contrario, otros educadores creen que, a1 no ser necesario un control y 
dorninio de 10s procedimientos algorÃ­tmico que pueden ejecutar Ias mÃ¡quinas Ia 
mayor parte de 10s niiÃ­o no necesitarÃ¡ estudiar demasiadas matemÃ¡ticas 

Surgen as', tres cuestiones cmciales: 
i) ~ Q u Ã  ideas matemÃ¡tica serÃ¡ Ãštile para 10s ciudadanos en e1 futuro?; hay 

quien piensa que Ias matemÃ¡tica serÃ¡ mÃ¡ importantes y otros que serkn menos 
importantes. 

ii) La segunda se refiere a Ias creencias sobre diferencias y talentos individuales; 
10s que apoyan mÃ¡ cantidad de matemÃ¡tica minimizan estas diferencias, mientras 
que 10s partidarios de1 menos consideran que e1 rendimiento de un alumno debe 
compararse cone1 delos demÃ¡s Argumento importanteen este segundo planteamiento 
es laidea de1 currÃ­cul diferenciado, que se consideramÃ¡ eficiente; Ia diferenciaciÃ³ 
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n r r e  rnn Ia rfiferenriari6n es e1 ri? nrnmncinnar nna @lite intelectual aue controle e1 

desarrollo econÃ³mic y cientÃ­fico 10 cual "no es compatible ni con 10s valores de un 
sistema democrÃ¡tic justo ni con s u s  necesidades ecodmicas". 

iii) La tercera y mÃ¡ importante cuestiÃ³ son Ias razones propuestas por quienes 
estÃ¡ interesados en Ia historia de Ia reforma educativa; Ias peticiones de reforma 
para que todos 10s alumnos aprendan mÃ¡ matemÃ¡tica y algo distintas, no son 
nuevas: 10s resultados de iniciativas reformistas pueden llevar facilmente a proble- 
mas y contradicciones; con todo este planteamiento se ha llegado a cuestionar Ia 
funciÃ³ social especÃ­ficadela matemÃ¡tica escolares y a sefialar sus diferencias con 
Ia disciplina cientÃ­fic de Ias matemÃ¡ticas 

En unarevisiÃ³ de posiciones, sefialaque Keitel(l987) insisteen distinguir entre 
Ias actividades educativas que fomentan el uso de Ias matemÃ¡tica o el desarrollo de 
conceptos y procedimientos matemÃ¡tico y Ia prÃ¡ctic de Ias matemÃ¡ticas Darnerow 
y Westbury (1985) emplean tres niveles de anÃ¡lisi para delimitar Ias matemÃ¡tica 
para todos: 

a) La distribuciÃ³ de1 conocimiento: e1 conocimiento matemÃ¡tic no es una 
prerrogativa de ciertas comunidades culturales; a1 contrario, Ias matemÃ¡tica son 
potencialmente adecuadas para todas Ias personas. 

b) El sistema escolar y su integraciÃ³ en Ia sociedad: el Ã©xit no procede de 10s 
logros de unos pocos sino de 10s que obtenga Ia mayorÃ­a e1 Ã­ndic de rendimiento 
es Ia producciÃ³ global de1 sistema escolar, no sÃ³1 de 10s mÃ¡ aptos. 

c) InteracciÃ³ en Ia clase: hay un problema de oportunidades de aprendizaje y de 
relaciÃ³ con Ia dinÃ¡mic de1 proceso de aprendizaje; hay que analizar y poner en 
cuestiÃ³ 10s supuestos, 10s modelos y IaprÃ¡cticad clasificar y separar alos alumnos. 

Otra.s,jusfificacioneLs. Entre ellas encontramos usualmente Ia idea de que se debe 
ensefiar matemÃ¡tica porque se supone que promueven e1 desarrollo de destrezas de 
pensamiento de alto nivel. La utilidad de1 esfuerzo y Ia confianza en e1 propio trabajo 
que proporciona Ia prÃ¡ctic de ejercicios, es otro tipo de justificaciÃ³ usual. 

TambiÃ© se argumenta con frecuencia que Ias matemÃ¡tica tienen una belleza 
propia, que produce satisfacciÃ³ a quienes Ia perciben y sobre cuya valoraciÃ³ es 
conveniente educar a 10s jÃ³venes Como quinto tipo de argumentaciÃ³ encontramos 
Ia necesidad de formar y promocionar matemÃ¡tico profesionales: se trata de una 
justificaciÃ³ muy arraigada en muchos profesores. 

Finalmente, hay quienes estiman que es Ãºti ensefiar matemÃ¡tica por su 
contribuciÃ³ a nuestra cultura democrÃ¡tic occidental; importante tambiÃ© porque 
forman palie de Ias dimensiones de Ia personalidad humana. 



Proil ler~iuv. Queda claro para Ron~berg que Ias rnatemiticas se consideram 1111'1 

materiaescolarimportante; todas Ias razones y argumentos expuestos con anterioridad 
explican, conjuntamente, el fuerte respaldo querecibe estamateria. Sin embargo, no 
estÃ igualmente clara Ia correspondencia entre 10s fundamentos contemplados y Ias 
implicaciones curriculares que se pretendeu derivar de 10s mismos. 

En primer lugar, es probable que 10s diferentes fundamentos impliquen un mayor 
protagonismo para determinadas partes de Ias matemÃ¡ticas en segundo lugar, 
tambiÃ© ocurre que un mismo fundamento se puede emplear para justificar 
orientaciones diferentes; en tercer lugar, aÃº cuando haya acuerdo en Ias metas, hay 
disparidades acusadas entre Ias metas y Ia realidad; finalmente, no estÃ aÃº bien 
desarrollada Ia justificaciÃ³ de Ias matemÃ¡tica como parte de Ia cultura. 

En resumen, son pocos 10s especialistas que han justificado adecuadamente Ia inclusiÃ³ de 
Ias matemÃ¡tica en e1 currÃ­cul escolar. Con frecuencia. Ias justificacioncs especÃ­fica son 
superficiales, descubren Ias disparidades entre los fundamentos y Ias pricticas y no rcllejan 
Ias relaciones entre losprocedimientos matemÃ¡tico formales y sus raices socioculturalcs (p. 
349). 

Se abre aqui un nuevo campo de cuestion planteamiento, estudio y 
resoluciÃ³ interesa destacadamente a Ia Educa temÃ¡tica Por un lado, Ia 
coherencia y ajuste entre Ias finalidades pretendi ensefianza y aprendizaje 
de Ias matemÃ¡tica por medio de1 Sistema Educativo y su realizaciÃ³ mediante e1 
disefio, desarrollo y puesta en prÃ¡ctic dei currÃ­cul de Ias matemÃ¡tica escolares, 
conlleva todo un esfuerzo de racionalidad, de delimitaciÃ³ de contradicciones, de 
propuestas de ajuste y ensayo de nuevas soluciones, que permitan cubrir con e1 
mÃ­nim de contradicciones Ias metas pretendidas. El problema no se plantea en 
tÃ©rmino de disefiar un currÃ­cul exento de contradicciones en su enunciado y en su 
organizaciÃ³n E1 problema consiste en planificar y llevar a cabo, coordinadamente, 
Ia superaciÃ³ de estas contradicciones. No basta, y eso 10 sabemos bien, con una lista 
de hermosos enunciados sobre 10s valores y utilidad de Ia matemÃ¡tic que no venga 
acompafiada de una planificaciÃ³ adecuada que indique quÃ hacer, como hacerlo, 
cuÃ¡nd realizar10 y e1 modo de control y ajuste o modificaciÃ³ de Ias actuaciones. 

No es sorprendenteque exista una disparidad entre 10s fundamentos aducidos y Ias prÃ¡ctica 
rcales. Estas disparidades son inevitables cuando Ias declaracioncs de inicncioncs no son a 
menudo mÃ¡ que pura ret6rica ni se explicilan ni consideran 10s supucstos pedaghgicos que 
deben relacionar 10s fundamentos con Ias prÃ¡ctica (p. 348). 



vestigaciÃ³ que se viene denominando teoria curricular o disefio, desarrollo y 
evaluaciÃ³ de1 currÃ­cul de matemÃ¡ticas 

En un trabajo mÃ¡ reciente Niss (1995) reconoce dos tipos de argumentos 
principales en 10s estudios sobre fines de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tica argumentos 
utilitarios y argumentos de formaciÃ³ general. Entre 10s argumentos utilitarios 
recoge 10s mÃ¡ destacados: 10s que centran e1 interÃ© de Ias MatemÃ¡tica Escolares 
en Ia formaciÃ³ que proporcionan para desenvolverse en Ia vida, 10s que centran 
dicho interÃ© en Ias necesidades ocupacionales y 10s que consideran mÃ¡ importante 
su funciÃ³ como requisito previo para e1 estudio de otras ciencias. Los argumentos 
basados en Ia formaciÃ³ general de 10s aluirmos abarcan 10s que se refieren a1 
desarrollo de Ias capacidades formativas, a Ia promociÃ³ de Ia personalidad y Ias 
actitudes y, finalmente, 10s que considera e1 valor estÃ©tic y e1 carÃ¡cte lÃºdic y 
recreativo de Ias matemÃ¡ticas 

Ambas categorias de argumentos se pueden relacionar con dos propÃ³sito 
generales diferentes: servir a Ia sociedad o servir a1 individuo; a1 cruzar estas dos 
dimensiones Niss establece una matriz de dos por dos, en Ia que es posible ubicar Ia 
mayorÃ­ de Ias reflexiones sobre finalidades de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tica 

Dimensiones que caracterizan 10s fines de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tic 

Aunque empiezan a delimitarse con precisiÃ³ algunos tipos de finalidades para 
Ia educaciÃ³nmatemÃ¡tic no parece haber aÃº consenso en Ias respuestas quehay que 
dar a Ia pregunta: /Por que enseiÃ­amo matemÃ¡ticas? 

Esta cuestiÃ³ establece Ia clave de multitud de problemas que afectan a Ia tarea 
que vienen realizando miles de personas a Io largo de1 mundo y que organizan y 
dirigen Ia formaciÃ³ y educaciÃ³ que se transmite a millones de nifios y jÃ³venes 
Encontrar respuestas sencillas y directas no es una tarea fÃ¡cil por otra parte, 10s 
planteamientos posibles pueden ser muy diferentes e incluso contrapuestos. La 
cuestiÃ³ inicial ha sido abordada desde perspectivas muy diversas, empleando una 
metodologÃ­ sistemÃ¡tica buscando alguna taxonoda Ãºti para clasificar y trabajar 
sobre Ias metas; tambiÃ© se ha trabajado considerando e1 tema de modo global, 
siguiendo plantearnientos sociolÃ³gico que contemplan Ia educaciÃ³ matemÃ¡tic 
como un proceso en desarrollo, dentro de1 sistema educativo general. 

Hemos realizado nuestrapropia reflexiÃ³ y hemos hecho unaelaboraciÃ³ teÃ³ric 
para organizar Ia variedad de dimensiones que caracterizan 10s fines de Ia educaciÃ³ 
matemÃ¡tic (Rico, 1997). Nuestro planteamiento cornienza por identificar cuatro 
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categorias amplias de finalidades: culturales, social 0110 o aprendizaje 
y Ã©tica o formativas. Representamos esta cuairo dimensiones graficamente: 

EticaÃ­formativ 

Dimensiones 

En base a este sistema de cuatro categorias nes 
nuesira posiciÃ³ respecto a 10s fines de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tica 

estructuraremo 

Cultura y fines de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tic 

En un trabajo ya mencionado, Howson y Kahane (1 986) consideran dos aspecto 
negativos en 10s fines asignados a Ias matemÃ¡ticas Por un lado, e1 dominio en e 
conocimiento de Ias matemÃ¡tica se ha empleado como un criterio para promocionar 
a 10s aluirmos y para seleccionar e1 acceso a muchas profesiones, en especial Ias de 
carÃ¡cte cientÃ­fic y tÃ©cnico Por otra parte, su origen europeo u occidental hace que 
bastantes de 10s componentes culturales que integran este cum'culo sean extrafios a 
buenaparte de Ias sociedades no europeas en Ias que se haimplantado. Esta situaciÃ³ 
ha llevado a planteamientos fuertemente crÃ­tico que han hecho surgir dudas sobre 
Ia conveniencia de mantener e1 currÃ­cul clÃ¡sic o proceder a revisar10 y llegar a su 
supresiÃ³n o a nuevos currÃ­culo fundamentados sobre bases culturales propias. 

La incompatibilidad entre 10s valores de Ia enseÃ­Ã­an de Ia matemgtica y 10s de Ia cultura 
materna no constituye una mera posibilidad te6rica sino mis bien una realidad hist6rica. L's 
d6cadas pasadas han sido testigo de laconversi6n de 10s llamados paÃ­se en vias de desarrollo 
en estados independientes. Partiendo en clara desventaja, consecuencia de un bajo nivel de 
desarrollo socio-ec6nomic0, estos paÃ­se han buscado acelerar su desarrollo a travÃ© de Ia 
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ente o no, Ias matemiticas sepercibÃ­an en pnmer lu 
Ia ciencia y de Ia tecnologÃ­ y, en segundo lugar, 
,universal e mdependiente respecto de culturas dete 
mportante movimiento en pro de Ia adopciÃ³ y/o a 

no estaban importando tecnologia independiente de culturas, sino mÃ¡ bien una cultu 

10s valores de esta cultura entraban en confhcto directo con 10s valores ideolÃ³gico y, e 
particular, 10s religiosos de Ias culturas maternas (Jurdak, 1989). 

LadimensiÃ³ cultural es, pues, relevante a Ia hora de establecer I 
educaciÃ³ matemÃ¡tica 10s problemas seiialados por Jurdak, y p 
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autores, apuntan a un hecho importante. La ensefianza de Ias matemÃ¡tica fo 
parte en Ia actualidad dei sistema educativo obligatorio de cualquier paÃ­s 
sistemas educativos transmiten, como ya hemos comentado, Ia herencia cu 
bÃ¡sic de cada sociedad y, por ello, Ias diciplinas que forman parte de1 currÃ­cul n 
pueden ser ajenas o contrapuestas a 10s valores fundamentales de esa cultura y 
sociedad. De ahÃ e1 gran interÃ© de Ia aproximaciÃ³ cultural a1 curriculo 
matemÃ¡tica que autores como Bishop vienen realizando; tambiÃ© Ia necesidad 
mantener Ia reflexiÃ³ cultural en e1 nÃºcle de1 debate sobre Ias finalidades de 
educaciÃ³ matemÃ¡tica 

En un orden de ideas distinto, Burton (1 989) critica Ia identificaciÃ³ que se ha 
de un determinado estilo occidental de interpretar Ias matemÃ¡tica con Ias matem 
ticas en general. En Ia articulaciÃ³ de su critica plantea dos cuestiones iniciales: 

/Hasta qu6 punto es sÃ³lid Ia consideraciÃ³ de que Ias rnatemiticas son objetivas, rigurosas 
y convergentes? (...) 
/Qu6 relaciÃ³ existe entre Ia consideraciÃ³ de Ias matemÃ¡tica como objetivas, rigurosas 
convergentes y una pedagogia basada en un modelo de aprendizaje transmisivo? 

DespuÃ© de analizar Ia prÃ¡ctic real de reflexiÃ³ y construcciÃ³ de 
ticas, denunciar Ia distancia de esta prÃ¡ctic con Ia implementaciÃ³ de 10s curncu 
oficiales, y constatar Ia carencia de aspectos creativos en ellos, sefiala: 

Parece pues que e1 concepto de Ias matemiticas transmitido a traves de 10s 
ensefianza oficial se halla mal enfocado en dos aspectos, e1 de Ia propia disc 



a 10s mofesores a Que realicen estos cambios desde su posiciÃ³ intelectual hacia una 
percepciÃ³ renovada delas matemÃ¡ticas y desde su posiciÃ³ pedagÃ³gic haciala renovaciÃ³ 
de sus pricticas en el aula? (...) Tengo confianza en que si se vivieran Ias matemÃ¡tica como 
un Ã¡re de estudio, de investigaciÃ³n de dudas, de intuiciones, abierta a Ia interpretaciÃ³ y a 
10s retos, entonces habrÃ­aun mayor identificacion con su estilo e ideas por parte de alumnos 
de ambos sexos, de clases diferentes y de razas diferentes. Por otra parte se ha podido 
constatar un nÃºmer creciente de evidencias que sustentan Ia idea de que un estilo 
competitivo durante e1 aprendizaie destrave en realidad a muchos estudiantes, quiÃ©ne 
cambian su perspectiva de Ias matemÃ¡tica y su potencial para asimilarlas cuando seles sitÃº 
en un clima que 10s alienta ai trabajo en grupo, a que se escuchen y aprendan unos de otros, 
a que exploren y respeten otras perspectivas 

Todas Ias consideraciones sobre ensefianza de Ias matemÃ¡tica se basan, implÃ­cit 
o explicitamente, en un tipo de finalidades que denominamos culturales. Burton 
pone de manifiesto que Ias matemÃ¡tica que aparecen finalmente en 10s libros de 
texto en forma axiomatizada, que sepresentan como paradigma de objetividad, rigor 
y convergencia, no son mÃ¡ que una opciÃ³ cultural, entre otras igualmente 
legÃ­timas de interpretar e1 conocimiento matemÃ¡tico La consideraciÃ³ de Ias 
matemÃ¡tica como parte de Ia cultura, de cada cultura en concreto, sostiene Ia fuerte 
dimensiÃ³ cultural que encontramos en Ias finalidades de Ia ensefianza de Ias 
matemÃ¡ticas Esta idea Ia hemos resumido (Rico, 1996) as': 

Oconhecimento matemtÃ­tic nÃ£ se podeconsiderar isoladodo meioc s Matemiticas 
dÃ£ expressÃ£ a um mecanismo claro de controlo para o governo da conduta jÃ que atendem 
a planos, fÃ³rmulas regras, estratÃ©gias procedimentos e instruÃ§Ã³e contribuem para ajustar 
a conduta humana a pautas de racionalidade e a desenvolver um pensamento objectivo. 
TambÃ© apresentam uma dimensÃ£ social e pÃºblica fundam as suas raizes nas formas 
bÃ¡sica da expressÃ£ humana (p. 146). 

La dimensiÃ³ cultural es, para nosotros, una referencia obligada en e1 estudio y 
determinaciÃ³ de Ias finalidades de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tica E1 carÃ¡cte histÃ³ric 
y contigente de1 conocimiento matemÃ¡tico su consideraciÃ³ como un cuerpo de 
prÃ¡ctica y de realizaciones conceptuales ligadas a un contexto social e histÃ³ric 
concretos y no como productos intangibles o verdades imperecederas, reafirman esta 
dimensiÃ³ cultural que debe contemplarse cuidadosamente entre Ias finalidades de 
Ia educaciÃ³ matemÃ¡tica 

Pero e1 legislador, e1 especialista en e1 disefio de1 currÃ­cul y e1 profesor de 
matemÃ¡tica puedenignorar sistematicamente esta dimensiÃ³ cultural de laeducaciÃ³ 
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yl(1949) denuncia e1 olvido asumido de 1 
en Ia educaciÃ³n y 10s peligros que de e110 se derivan. 

De Ias famas actuales de Ia enfermedad de1 desarraigo, e1 desarraigo de Ia cult 
menos alarmante. La primera consecuencia de dicha enfermedad es generalmente, en to 
10s Ã¡mbitos que ai haber cortado Ias relaciones, cada cosa es considerada como un fin e 
mismo. E1 desarraigo engendra idolatria. 
Un ejemplo de ladefonnaciÃ³ de nuestra cultura: Ia preocupaciÃ³ -plenamente legÃ­tima 
conservar e1 caricter de necesidad de 10s razonamientos geomÃ©trico hace que !a geome 
se presente a 10s escolares como algo carente de toda relaciÃ³ con e1 mundo. Estos sÃ³1 se 
interesarÃ¡ en ella como un juego o para obtener buenas notas. ;CÃ³m ver en ella Ia verdad? 
La mayorÃ­ ignorarÃ siempre que casi todas nuestras acciones, simples o sabiamente 
combinadas, son aplicaciones de nociones geomÃ©tricas que e1 universo que habitamos es un 
tejido de relaciones geomÃ©tricas y quela necesidadgeomÃ©tricae lamismaalaquenosotros 
estamos de hecho sometidos, como criaturas circunscritas en e1 espacio y en e1 tiempo. La 
necesidad geomÃ©tric suele presentarse de tal forma que parece arbitraria. ~ H a y  algo mÃ¡ 
absurdo que una necesidad arbitraria? Por definiciÃ³n Ias necesidades se imponen (pp. 68- 

LaconsideraciÃ³ explicita de 10s fines prioritariarnente culturales de1 conocimie 
matemÃ¡tic esunatarea compleja, que obliga arevisar en profundidad planteamien 
convencionales irreflexivamente aceptados. 

DimensiÃ³ social de Ia educaciÃ³ matemÃ¡ti 

La importancia social de1 conocimiento matemÃ¡tic no se reduc 
utilidad y carÃ¡cte prÃ¡ctico se argumenta mediante razones mÃ¡ profundas (Rico 
1996): 

As Matemiticas permitem comunicar, interpelar, predizer e conjecturar; 
informaÃ§Ã de objectividade e constituem-na em conhecimento fundame 
sociologia do conhecimento estabelece que, como no resto das disciplinas 
representaÃ§Ãµ matemÃ¡tica sÃ£ construqÃµe sociais. A conjectura da con 
localiza o conhecimento, acogniÃ§Ã e as representaÃ§Ãµ nos campos sociais da sua produÃ§Ã£ 
distribuÃ§Ã e utilizaÃ§Ã£ O conhecimento cientÃ­fic Ã constitutivamente social dado que a 
ciÃªnci estÃ socialmente orientada e os objectivos da ciÃªnci estÃ£ socialmente sustentados 
(Restivo). O conhecimento matemÃ¡tico como todas as formas de conhecimento, representa 
as experiÃªncia materiais de pessoas que interactuam em contextos particulares, culturas e 
perÃ­odo histÃ³ricos Tendo em conta esta dimensÃ£ social, o sistema educativo - e, em 
particular, o sistema escolar - estabelece uma multiplicidade de interacÃ§Ãµ com a 
comunidade matemÃ¡tica jÃ que se ocupa em que as novas generaÃ§Ãµ sejam iniciadas nos 
recursos matemÃ¡tico utilizados socialmente e na rede de significados (ou visÃ£ do mundo) 
em que se encontram inseridos; isto Ã© organiza um modo de prÃ¡tic matemitica (pp. 146- 
147). 
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Son estos ar cial entre 10s fines 
Ia educaciÃ³ matemÃ¡tica Abraham y Bibby (1988, republicado neste numero da 
Quadrante) resumen Ias implicaciones sociales de1 currÃ­cul de matemÃ¡tica de1 
siguiente modo: 

gestores industriaies 

Confrontaci6n con estadÃ­stica oficiales Producci6n de estadÃ­stica oficiaies, encuestas de 
encuestas de opini-n, infonnaci6n eco- opini6n, informaci6n econ6mica, niveles de 
n-mica, requerimientos bisicos en nu- seguridad, representaciones numÃ©rica de im- 
meraci-n, impuestos, etc., es decir: puestos, salarios y estructura de cambio, es decir: 
IMPACTO ESTRUCTURAL DE LA TOS MATEMATICOS COMO PRODUCTORES 
ACTIVIDAD MATEMATICA ORGANI- DE CONOCIMIENTO ORGANIZADO QUE 
ZADA SOBRE LAS EXPElUENCiAS PUEDE CONVERTIRSE EN EXPERlENCIA 

E1 cuadro expresa diversas variantes de 10s do naiidades sociales 
atribuidas a1 conocimiento matemÃ¡tico proporcionar ai ciudadano comÃº Ias 
herramientas matemÃ¡tica bÃ¡sica para su desempeno social y cualificarle 
profesionalmente para atender a Ias necesidades de1 mercado de trabajo y a 10s retos 
organizativos y de gestiÃ³ planteados en Ia sociedad. 
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I S 

Una parte de Ias finalidades sociales de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tic suele cubrirse 
n Ia etiqueta de finalidades de carÃ¡cte utilitario de1 conocirniento matemÃ¡tico es 

cierto que Ia visiÃ³ estrictamente utilitaia queda bajo esta dimensiÃ³ social, pero no 

En Rico (1996) hemos considerado tres Ã¡mbito diferentes para Ia dimensiÃ³ 

i) Ia prÃ¡ctic profesional, 
ii) 10s contextos matemÃ¡ticos y 
in) 10s hÃ¡bito y prÃ¡ctica usuales en e1 empleo de 
que ponen de manifiesto tres modos de consid 

herramienta intelectual determinada socialmente 
E1 primer Ã¡mbit queda caracterizado por diversas opciones en e1 cu 

en todos 10s casos se trata de prÃ¡ctica profesionales distintas en Ias que 10s 
matemÃ¡ticos o especialistas cualificados que utilizan herramientas matemÃ¡ticas 

oducen conocirniento organizado. En esta determnaciÃ³ social no estÃ excluÃ­d 
caractenzaciÃ³ que se hace de Ia matemÃ¡tic como conocimiento objetivo, 

eciso, abstracto, riguroso y unÃ­voco pero se trata de Ia prÃ¡ctic social de Ias 
matemÃ¡tica paraun colectivo concreto: el de 10s especialistas y acadÃ©micos limitar 
convencionalmente esta actividad asus aspectos fomales constltuye una restricciÃ³ 
que ha empobrecido Ias posibilidades de anÃ¡bsi a1 reducir sus dimensiones sociales 
y ha proporcionado a Ia comunidad cientÃ­fic y educativa una perspectiva deficiente 
y restrictiva sobre Ias finalidades de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tica 

E1 segundo Ã¡mbit se refiere a todas aquellas situaciones dei mundo laborai y 
social en Ias que e1 dominio de herramientas matemÃ¡tica es necesario para un 
desempeno y desarrollo eficientes; en algunos casos se trata de herramientas 
especÃ­ficas rnientras que en otros son conocimientos mÃ¡ generales. En todos 10s 
casos hay que hacer un uso de conocimientos matemÃ¡tico de cierto nivel; Ia 
extensiÃ³ de estos contextos en Ia sociedad suele coincidir con su grado de 
modernizaciÃ³n Se trata de1 campo que e1 informe Cockcroft denomina necesidades 
matemÃ¡tica de1 mundo de1 trabajo. 

E1 tercer Ã¡mbit se refiere a Ias necesidades bÃ¡sica de cada ciudadano, ai 
conocimiento matemÃ¡tic imprescindible para desenvolverse en sociedad, para 
comunicarse y recibir informaciÃ³ general, para interpretar estas informaciones y 
tomar decisiones correctas en base a su interpretaciÃ³n E1 informe Cockcroft 
denomina este Ã¡mbit necesidades matemÃ¡tica en Ia vida adulta, a Ias que 
caracteriza de1 siguiente modo: 
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AUIIJUC sumosconscientesdcquc algunas pcrsonas no Ias lograri11 todas. ~ni.luirÃ­:tmo entre 
Ias necesidades matemÃ¡tica de Ia vida adulta Ia capacidad de leer nÃºmero y t o n t a ,  decir 
Ia hora, pagar por Ia compra y dar c1 cambio, pcsai y medir, comprendcr labias horarias sen- 
cillas y realizar cuaiquler cÃ¡lcul necesario relacionado con estas ( ) Lo mÃ¡ importante de 
lodo es lanecesidadde tencr lasuf~cientesegur~dad como para hacer un uso efectivo de cual- 
quier destreza y conocimiento matemÃ¡tic que s e  posca, ya sea poco o mucho (pp 13 14) 

Finalidades formativas 

En su sentido mÃ¡ amplio, concebimos Ia educaciÃ³ como "ese proceso mediante 
e1 cual un individuo en formaciÃ³ es iniciado en Ia herencia cultural que le 
corresponde" (Mead, 1985). 

AI estudiar Ias ideas de Stenhouse (1 984), consideramos que por educaciÃ³ se 
entiende e1 modo en que cada generaciÃ³ transmite a Ias siguientes sus pautas 
culturales bÃ¡sicas por tanto, cualquier plan educativo general debe hacer referencia 
a un sistema de valores, considerar Ia prÃ¡ctic social en Ia que se incardina, basarse 
en unos fundamentos Ã©tico y reflexionar sobre Ias implicaciones polÃ­tica conexas. 

UnavisiÃ³ educativaarnpliallevaaconsiderarel conocirnientomatemÃ¡tic como 
una actividad social, propia de 10s intereses cognitivos, normativos y afectivos de 
niÃ­Ã­ y jÃ³venes e1 valor principal de este conocirniento estÃ en que organiza y da 
sentido a una serie de prÃ¡ctica Ãºtiles para e1 dominio de Ias matemÃ¡tica hay que 
dedicar esfuerzo individual y colectivo. La AssociaÃ§a Portuguesa de Professores de 
MatemÃ¡tic (1 995) describe este Ã¡mbit en 10s siguientes tÃ©rminos 

La enseÃ­Ã­an de Ias matemÃ¡ticas en todos 10s niveles, debe proporcionar a los alumnos 
experiencias diversificadas cn contextos de aprendizajc ricos y variados, contribuyendo ai 
desarrollo de capacidades y hÃ¡bito de naturaleza cognitiva, afectiva y social. cstirnulando 
sefialadamente Ia curiosidad, Ia actitud crÃ­tica cl gusto por organizar e1 razonamicnio y de 
comunicar, el gusto por enfrcntarse con problema y resolverlos (p. 39). 

El educador se ocupa de iniciar a nifios y adolescentes en Ia cultura de Ia 
comumdad a Ia que pertenecen y de transmitirles sus valores sociales; de esta cultura 
tambiÃ© forma parte e1 conocimiento matemÃ¡tico que debe transmtirse en toda su 
plenitud a cada generaciÃ³n La responsabilidad de1 educador matemÃ¡tic es grande 
puesto que Ias matemÃ¡tica son una herramenta intelectual potente, cuyo dominio 
individual facilita e1 desan-ollo intelectual, promueve nuevos aprendizajes y propor- 
ciona ventajas intelectuales Mediante Ia educaciÃ³ se debe lograr que cada uno de 
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y desarrollo de capacidades personales por parte de 10s estudiantes. 
Como tarea social, Ia educaciÃ³ debe ofrecer respuesta a Ia multiplicidad de 

opciones e intereses que, permanentemente, surgen y se entrecruzan en e1 mundo 
actual. Nuestra visiÃ³ de Ia educaciÃ³ estÃ basada en un planteamiento antropolÃ³gi 
co, que considera Ia cultura como e1 espacio natural de1 desarrollo humano y 
contempla e1 conocimiento, incluido e1 conocimiento matemÃ¡tico como causa y 
efecto de una construcciÃ³ social. Ahora bien, 10s sistemas educativos, como 
instituciones sociales, deben contemplar tambiÃ© Ia adecuada satisfacciÃ³ de Ias 
necesidades individuales, en este caso, e1 desarrollo integral de 10s nifios y jÃ³vene 
en edad escolar. 

La ensefianza de Ias matemÃ¡ticas en su perspectiva educativa, ha evolucionado 
desde una funciÃ³ meramente instructiva, en Ia que se inculcaba Ia memorizaciÃ³ de 
hechos y Ia ejercitaciÃ³ de destrezas, a una funciÃ³ formativa mÃ¡ amplia, en Ia que 
e1 conocimiento matemÃ¡tic no se considera aislado de1 medio cultural ni de 10s 
intereses y Ia afectividad de1 nino y de1 joven, ensanchÃ¡ndos e1 campo de1 
aprendizaje hasta integrar e1 dorninio de Ias estructuras conceptuales, ricas en 
relaciones, con procedirnientos y estrategias que fomentan Ia creatividad, intuiciÃ³ 
y pensamiento divergente de 10s aluirmos y marcan e1 cultivo de valores y actitudes. 

AI considerar Ias matemÃ¡tica como elemento de Ia cultura de nuestra sociedad, 
debemos dejar de concebirlas como un objeto ya construido que hay que dominar, 
y tenemos que comenzar a considerarias como una forma de pensamiento abierto, 
con margen para Ia creatividad, cuya ejercitaciÃ³ hay que desarrollar, respetando Ia 
autonomia y ritmo de cada persona. 

Desde una perspectiva educativa se ha considerado, tradicionalmente, que 
determinadas formas deactividadmatemÃ¡ticafavorece e1 desarrollo y Ia adquisiciÃ³ 
de capacidades, principalmente cognitivas, muy generales; de ahÃ e1 interÃ© formativo 
de su ensefianza. La prÃ¡ctic totalidad de 10s currÃ­culo de matemÃ¡tica valoran esta 
ensefianza por e1 carÃ¡cte formativo. Sin embargo, 10s valores formativos asociados 
a Ias matemÃ¡tica no se agotan en 10s aspectos cognitivos ya que, como actividad 
humana global, estÃ¡ conectadas con normas y valores y tambiÃ© estÃ¡ vinculadas 
con e1 campo afectivo (Abrantes, 1994; Rico, 1990). Entre 10s valores formativos de 
Ias matemÃ¡tica destacamos: 

i) Ia capacidad paradesarrollarel pensamiento dei alumno, quepermiten d OS, 
establecer relaciones, deducir consecuencias, y, en definitiva, potenciar e1 razonamiento y 
Ia capacidad de acci6n simb-lica; 
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11) Ia utilidad n . . 
laridades. asÃ como su combinaciÃ³ nara ohtener eficacia o helleza; Ias matemÃ¡tica han de 
pro-mover e1 uso de esquemas, representaciones grÃ¡ficas y fomentar e1 disefio de formas 
artÃ­stica y Ia apreciaciÃ³ y c r e a c h  de belleza; 
iii) Ia adecuaciÃ³ para lograr que cada alumno participe en Ia construcciÃ³ de su cono- 
cimiento, Ias matemiticas escolares han de ser asequibles, no pueden constituir un factor de 
discriminaciÃ³n 
iv) Ia versatilidad para 
paciÃ³ y colahoraciÃ³n 
iunta de decisiones; 

estimular e1 trabajo cooperativo, e1 ejercicio de Ia critica, Ia partici- 
IadiscusiÃ³ y defensadelas propias ideas, y para asumir Ia tomacon- 

v) Ia potencialidad para desarrollar e1 trabajo cientÃ­fic y para Ia hÃºsqueda identificaciÃ³ y 
resoluciÃ³ de problemas; 
vi) Ia riqueza de situaciones para movilizar este tipo de conocimientos, de manera que se 
estimule Ia gratificaciÃ³ por 10s esfuerzos intelectuales y Ia satisfacciÃ³ con e1 trabajo hien 
hecho (Rico, pp. 122- 123) 

Las finalidades forrnativas y educativas de1 temÃ¡tico que deben 
venir implementadas por e1 sistema escolar, constituyen un entramado complejo y 
diversificado. Como hemos visto en e1 anÃ¡lisi de Romberg, no es suficiente con 
enunciar estas finalidades paraque se desarrollen de manera coordinada y armoniosa; 
por e1 contrario, Ia experiencia hasta e1 momento seÃ­Ã­a que algunas de estas metas 
resultan contradictorias en Ia prÃ¡ctica Uno de 10s mayores retos de Ias innovaciones 
curriculares consiste en hacer ofertas viables que satisfagan un amplio rango de 
metas formativas. 

DimensiÃ³ Ã©tic y 

La difusiÃ³ de valores democrÃ¡tico y de integrac ai, Ia realizaciÃ³ y 
ejercicio de Ia critica y e1 esfuerzo por Ia acciÃ³ comunicativa son tambiÃ© elementos 
clave a tener en cuenta en Ia planificaciÃ³ y desarrollo de Ias matemÃ¡tica escolares. 

E1 marco politico establecido por Ia ConstituciÃ³ Espafiola de 1978 y 10s valores 
Ã©ticos polÃ­tico y educativos que en ella se propugnan establecen unas finalidades 
para todo e1 sistema educativo. Consecuencia de este marco han sido 10s desarrollos 
legislativos posteriores que establecen Ia extensiÃ³ a toda Ia poblaciÃ³ de Ia 
enseÃ­ianz obligatoria hasta 10s 16 aÃ­ios 10 cual debe suponer un factor de 
homogeneizaciÃ³ social y un aumento de1 nivel cultural. 

Los problemas que se derivan de1 nuevo marco legal son considerables ya que Ias 
prioridades educativas deben dirigirse de manera especial a aquellos alumnos que 
tengan algÃº tipo de lirnitaciÃ³ para alcanzar e1 pleno desarrollo de sus capacidades 
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La libertad, en se 

mejorar Ia capacidad de 10s alumnos para tomar decisiones fundadas en 10 que se 
refiere a su posiciÃ³ en Ia sociedad, su futuro profesional y su responsabilidad 
ciudadana. 

Esta dimensiÃ³ polÃ­tic general afecta a Ia totalidad dei sistema educativo y e1 
currÃ­cul de matemÃ¡tica debe ajustarse en sus finalidades a1 nuevo marco. TambiÃ© 
Ia educaciÃ³ moral tiene importancia; 10s individuos para vivir en sociedad y 
relacionarse con 10s demÃ¡ siguen normas morales. La moral de Ia solidaridad y Ia 
moral autÃ³nom se adquieren en e1 ejercicio de Ia cooperaciÃ³ con otros individuos, 
en Ia realizaciÃ³ de tareas conjuntas quenecesitan regulaciones para llevarse a cabo, 
pero regulaciones de Ias que se dotan 10s propios individuos (Delval, 1990). A estas 
cuestiones no puede ser ajena Ia educaciÃ³ matemÃ¡tica 10s escolares deben partici- 
par en Ia gestiÃ³ de Ia clase y en Ia toma de decisiones en todos 10s aspectos en que 
sea posible una forma democrÃ¡tica La democracia, como Ia ciencia, no es cuestiÃ³ 
de adoctrinamiento sino de actividad prÃ¡ctic propia. 

Pero hay otras consideraciones que conviene realizar desde esta dimensiÃ³n Para 
ello, siguiendo a Skovmose (1 994), vamos realizar una consideraciÃ³ crÃ­tic de1 
curriculo de matemÃ¡ticas en Ia que juega un papel importante Ia utilizaciÃ³ 
tecnolÃ³gic de1 conocimiento matemÃ¡tico 

LavisiÃ³ crÃ­tic de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tic destacalaimportancia de considerar 
diferentes perspectivas sobre e1 conocimiento matemÃ¡tico En primer lugar, Ã©st 
abarcauna serie de competencias forrnales. En segundo lugar, es tambiÃ© conocimiento 
tecnolÃ³gico ya que se refiere a Ia capacidad para aplicar unos determinados 
conceptos y procedimientos a IaresoluciÃ³ prÃ¡ctic de problemas y, de un modo mÃ¡ 
sistemÃ¡tico a Ia consecuciÃ³ de metas tecnolÃ³gicas este tipo de conocimiento 
constituye Ia concreciÃ³ mÃ¡ potente de Ias aplicaciones de1 conocimiento matemÃ¡ 
tico a1 correspondiente campo de fenÃ³meno y situaciones en Ias sociedades 
avanzadas. En tercer lugar, debe ser parte dei conocimiento reflexivo, es decir, de 
aquel que tiene que ver con Ia evaluaciÃ³ y Ia discusiÃ³ general de Io que se identifica 
como propÃ³sit tecnolÃ³gic y con Ias consecuencias Ã©tica y sociales de abordar 
dichos objetivos con 10s instrumentos elegidos. 

E1 planteamiento crÃ­tic sostieneque el conocimiento matemÃ¡tic estÃ¡conectad 
con Ia vida social de 10s hombres, que se utiliza para tomar determinadas decisiones 
que afectan a Ia colectividad y sirve como argumento de justificaciÃ³n por 10 tanto, 
debe ser analizado y evaluado no sÃ³1 en sus fundamentos sino tambiÃ© en sus 
aplicaciones. 

Quadrante, Vol. 6, No 1, 199 



e1 proceso de modeliz 
alizan su tareaorganiz 

y estructuradora. La modelizaciÃ³ es una actuaciÃ³ tÃ©cnic que incorpora sistemas 
como herrarnientas intelectuales en grandes parcelas de Ia realidad social. Para 
elaborar un modelo hay que identificar elementos de Ia realidad que puedan 
considerarse como importantes: tambiÃ© hay que decidir quÃ relaciones entre 10s 
elementos resultan esenciales. De este modo se construye un sistema que aÃº no es 
parte de Ia realidad. El sistema es inicialmente conceptual y estÃ creado mediante 
ciertas interpretaciones de Ia realidad, es decir, por medio de cierto esquema teÃ³ric 
para observar Ia realidad, teniendo en cuenta ciertos intereses para constituir 
conocimiento. Es necesaria una cierta sistematizaciÃ³ de Ia realidad para proceder 
a Ia modelizaciÃ³ matemÃ¡tica Los modelos matemÃ¡tico deben ser manejables 
simbÃ³lic y operativamente, para 10 cual hay que establecer 10s mÃ©todo para realizar 
10s cÃ¡lculo necesarios. 

El uso dei modelo matemÃ¡tico e1 lenguaje de 10s nÃºmeros los sÃ­mbolo y Ias 
operaciones, Ias figuras y Ias relaciones abstractas, hace invisible e1 proceso de 
construcciÃ³ de1 sistema y, por esto mismo, se dificulta Ia identificaciÃ³ de Ia 
interpretaciÃ³ especÃ­fic desarrollada, asÃ como de Ias opciones morales y polÃ­tica 
adoptadas. El pensamiento reflexivo no pretende eliminar Ias interpretaciones y 
supuestos sino identificar Ia naturaleza de Ia comprensiÃ³ que ha precedido a Ia 
modelizaciÃ³n E1 pensamiento reflexivo se propone hacer explÃ­cita lascondiciones 
previas a1 proceso de modelizaciÃ³ que permanecen ocultas cuando e1 lenguaje 
numÃ©ric proporciona una cobertura de neutralidad. La reflexiÃ³ debe encauzar e1 
modo en que Ia modelizaciÃ³ matemÃ¡tic afecta a1 contexto completo de Ia 
resoluciÃ³ de problemas vista como una empresa tÃ©cnic y poner de manifiesto que 
tambiÃ© hay opciones y decisiones valorativas, de orden moral y Ã©tico que estÃ¡ en 
el origen de Ia rnodelizaciÃ³n E1 conocimiento reflexivo tiene que identificar Ia 
potencialidadestmcturadora dei sistemade Ias matemÃ¡tica y, ai haceresto, tieneque 
proporcionar bases para Ia crÃ­tic y Ia correcciÃ³ de1 marco en que se sustentan Ias 
decisiones poiÃ­tica asequibles a todos 10s ciudadanos. 

Siguiendo a Popper, un falsador es una proposiciÃ³ cuya verdad contradice Ia 
verdad de una teoria en cuestiÃ³n Si encontramos que un determinado falsador es 
cierto, debemos refutar Ia teoria o, a1 menos, consideraria seriamente afectada. Si una 
teoria ha de tener algÃº interÃ©s el conjunto de sus falsadores no puede ser vacÃ­o Ha 
deserposiblefalsaruna teoria cientifica; debeestarabiertaala critica. Reforrnulando 
estas ideas en tÃ©rmino educativos, consideramos que debe ser posible criticar Ias 
aplicaciones de1 sistema de Ias matemÃ¡tica desde un punto de vista social. Esto 
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significa que 10s escolares deben recibir formaciÃ³ para articular una crÃ­tic a 
cualquier aplicaciÃ³ tecnolÃ³gic surgida de 10s conocimientos matemÃ¡tico y de Ias 
actuaciones correspondientes para esta aplicaciÃ³n Pero esta es una de Ias carencias 
esenciales de Ia mayor parte de1 trabajo con Ias matemÃ¡tica en e1 sistema escolar. 
Las aplicaciones tecnolÃ³gica son triviales y ficticias, e1 dominio fenomenolÃ³gic es 
muy escaso y estereotipado. Los escolares reciben un conocimiento tÃ©cnic cuya 
aplicaciÃ³ se les oculta y, 10 que es mÃ¡ grave, se hurta cualquier reflexiÃ³ crÃ­tic 
sobre Ia aplicaciÃ³ de tales conocirnientos. Sin embargo, e1 resultado de un proceso 
de modelizaciÃ³ tecnolÃ³gic conduce basicamente a una acciÃ³ que se basa en Ia 
tomaracional deuna serie de decisiones y termina afectando ala vida delas personas. 

E1 curÃ­cul de Ias matemÃ¡tica escolares de secundariapor su simplicidad tkcnica 
actual, su papel en Ia formaciÃ³ obligatoria y su amplio campo de aplicaciones reÃºn 
Ias condiciones adecuadas para estudiar 10s efectos que tienen 10s procesos de 
modelizaciÃ³ sobre 10s principales aspectos de Ia resoluciÃ³ de un problema 
tecnolÃ³gico es decir, 10s efectos de Ia identificaciÃ³ y definiciÃ³ de 10s problemas, 
Ias razones para Ia elecciÃ³ de una determinada estrategia de resoluciÃ³ y su 
implementaciÃ³ tecnolÃ³gica A1 ciudadano comÃº no le interesa tanto Ia perfecciÃ³ 
tÃ©cnic cuanto Ia efectividad de1 sistema de Ias matemÃ¡tica para resolver problemas 
prÃ¡cticos El planteamiento crÃ­tico al abordar e1 campo de aplicaciones, permite una 
evaluaciÃ³ no sÃ³1 de Ias consecuencias tÃ©cnica de Ias decisiones aportadas sino, 10 
que es mÃ¡ importante, una evaluaciÃ³ Ã©tic que tenga en cuenta como afecta a1 
contexto cada una de Ias posibles soluciones alternativas y como paliar 10s efectos 
negativos que se derivan. SÃ³1 un planteamiento reflexivo sistemÃ¡tic dei 
conocimiento matematico ofrece Ia oportunidad real de abordar Ias cuestiones de 
dominio de Ia estructura conceptual de1 sistema, sus aplicaciones tecnolÃ³gica y e1 
anÃ¡lisi de Ias normas y valores implicados. 

Una escuela orientada hacia Ia valoraciÃ³ de comportamientos Ã©ticos Ia 
consecuciÃ³ de hÃ¡bito democrhicos y de capacidades morales individuales, debe 
enfatizar e1 conocimiento reflexivo de todo e1 sistema de Ias matemÃ¡ticas esta 
orientaciÃ³ crÃ­tic y formativa debe estar presente en Ias finalidades generales de1 
currÃ­cul de Ias matemÃ¡tica escolares. 

En definitiva, Ia asunciÃ³ expl'cita de valores Ã©tico y democrÃ¡tico entre Ias 
finalidades de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tic se articulan en un eje o dimensiÃ³ polÃ­tica 
en su sentido mÃ¡ noble. 



derechos para todos 10s ciudadanos en esta etapa de formaciÃ³n 

l E1 pleno desarrollo de Ia personalidad dei alumno. 
2 La formaci6n en e1 respeto de 10s derechos y libertades fundamentales y en e1 ejercicio de 
Ia tolerancia y de Ia libertad dentro de 10s principias democrAticos de convivencia. 
3 La adquisiciÃ³ de hAbitos intelectuales y Gcnicas de trabajo, asÃ como de conocimientos 
cientÃ­ficos tÃ©cnicos humanÃ­sticos histÃ³rico y estkticos. 
4 La capacitaci6n para e1 ejercicio de actividades profesionales. 
5 La preparaci6n para participar activamente en Ia vida social y cultural 
6 La formaci6n para Ia paz, Ia cooperaci6n y Ia solidaridad entre 10s pueblos 

Las matemÃ¡tica no son ajenas a ninguna de estas finalidades y en e1 disefio y 
desarrollo de1 currÃ­cul de matemÃ¡tica para secundaria deben tenerse en cuenta 
todas ellas; ademÃ¡s Ias finalidades generales de1 sistema educativo deben concretarse 
en finalidades mÃ¡ especÃ­ficas propias de Ia educaciÃ³ matemÃ¡tica 

Como hemos visto, Ia lista de finalidades que podemos considerar para Ia 
educaciÃ³ matemÃ¡tic puede ser extensa y diversificada. Hemos ubicado estas 
finalidades en un sistema de cuatro dimensiones que considera e1 conocirniento 
matemÃ¡tic como parte integrante de Ia cultura, socialmente construido y determi- 
nado, en e1 que intervienen Ias diversas necesidades forrnativas de Ias matemÃ¡tica 
y se consideran Ias connotaciones morales y polÃ­ticas generales y especÃ­ficas 
conectadas con Ia forrnaciÃ³ matemÃ¡tic de 10s escolares. Pero sobre estas cuatro 
dimensiones es posible enunciar programas deinnovaciÃ³ curricular con metas muy 
distintas. 

De 10s documentos revisados obtenemos algunas conclusiones importantes: 
Los enunciados de Ias metas o finalidades no deben constituir una lista muy 

extensa ni exhaustiva; lograr un equilibrio entre Ia concisiÃ³ y Ia complejidad de Ia 
situaciÃ³ que se describe no es fÃ¡ci pero debe intentarse. 

Hay que evitar 10s enunciados retÃ³rica o pretenciosos; Ias metas deben ir 
acompaÃ•Ã­ad de criterios de validaciÃ³n complementados por sus propios mecanis- 
mos de verificaciÃ³ y control. 

Deben contemplarse Ias incompatibilidades o desencuentros entre algunas metas 
que, de hecho, suponen alternativas distintas para e1 desarrollo curricular. 

Aunque Ia rentabilidad y eficacia de1 currÃ­cul es siempre deseable, no hay que 
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confundir10 y limitado con 10s logros y rendimientos sobre destrezas de bajo nivel. 
Si bien Ias consideraciones utilitarias y formativas admiten unamejor concreciÃ³ 

son mas facilmente evaluables, no conviene abandonar Ia perspectivaglobal de Ias 
uatro dimensiones. No hay formaciÃ³ ni utilidad ajenas a Ias dimensiones polÃ­tica 
ocial, educativa y cultural 

En cualquier caso, y sean cuales sean Ia prioridades reales que se establezcan, Ias 
nalidades de1 cum'culo dematemÃ¡tica orientan decisivamenteel plan deformaciÃ³ 
e1 que son parte; cuando no se trata de enunciados retÃ³ricas podemos afirmar que 

erminan e1 currÃ­cul esencialmente. Por ello conviene establecer cuidadosamente 
finalidades, tomando medidas que garanticen su viabilidad y efectividad, 

valuando Ias necesidades derivadas y 10s recursos necesarios para Ia consecuciÃ³ 
e cada una de ellas, analizando y tomando medidas para neutralizar posibles 
terferencias. Aunque a1 enunciar Ias finalidades de un currÃ­cul siempre hay un 

componente utÃ³pic inevitable, conviene establecerlas en base a una reflexiÃ³ 
amplia y detallada y marcando 10s mecanismos de control pertinente que garanticen 
su justa realizaciÃ³ y que eviten 10s efectos perversos de Ia retÃ³rica Ia demagogia 
social y e1 autoengano. 
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