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Cuando lo estaba leyendo, comenté el
título con una persona cuya ideología me
ofrece garantías. Tenía curiosidad por ver
su reacción y, en efecto, no me defraudó.
Brevemente, es cierto, quedó esbozado en
su cara un rictus de sorpresa. Luego,
acostumbrada a sospechar –ya digo que
me ofrece garantías– entramos a comen-
tarlo sin mayor problema. Recuerdo aquí
su efímero gesto porque me parece muy
significativo. Las matemáticas siguen con-
servando un halo de platonismo, de algo
alejado de las cosas de este mundo y, por
tanto, incontaminadas. Pero la vida es co-
mo es, e incluso una actividad que mu-
chos de sus profesionales entienden como
elitista y pura se ve afectada por ella. La
ideología ronda las aulas con indepen-
dencia de la materia sobre la que se esté
trabajando; todo esto ya lo saben en Fedi-
caria, así que no seguiré más por este ca-
mino. 

I

Más interesante será aclarar qué ideolo-
gía y cómo se transmite. Antes de empezar
la lectura anoté algunas ideas de partida.
Hay carga ideológica en:

– La misma existencia de la institución
educativa.

– El diseño del edificio en que se desa-
rrolla la actividad.

– La organización interna con que se
regula: organización de los espacios físi-
cos, reglamentos de régimen interno,
tiempos escolares, pautas académicas,

procedimientos de evaluación, metodolo-
gías didácticas, etc.

– El hecho mismo de la evaluación.
– Por supuesto, en los currículos y, en

particular, en el de matemáticas.
– Y vuelta a empezar: en la propia exis-

tencia de la asignatura llamada matemáti-
cas –sí, no tiene por qué existir como tal
asignatura independiente–, en su planifica-
ción académica, etc., etc.

– En la propia estructura conceptual y
en la inevitable carga filosófica del pensa-
miento matemático por el hecho de ser
pensamiento matemático.

– En la metodología con la que se traba-
ja en el aula.

– En las actitudes personales del profe-
sor o profesora de matemáticas y en su
concepción de lo que son las matemáticas,
en general y de lo que deben ser en el nivel
educativo en el que trabaja.

Y, además, el entorno social dispone de
un modelo de lo que debe ser un proceso de
enseñanza-aprendizaje en general, y de ma-
temáticas en particular, que se cuela en el
Centro a través de su relación con las fami-
lias y porque alumnos y alumnas, como las
matemáticas, no son seres platónicos sino
que entran en clase con sus circunstancias.

Por supuesto que el libro de A. J. Moreno
se ocupa de todo esto pero previamente defi-
ne qué entiende por “ideología”. Aunque la
idea de la lista anterior estuvo en mi mente
desde que acepté redactar esta reseña, no la
he concretado hasta ahora, de manera que,
influido por la lectura, he añadido algún
punto más y, sobre todo, he intentado no
usar tan alegremente esa palabra. Para mí, la
frase “las clases de matemáticas son transmi-
soras de ideología” era una afirmación con
una carga negativa, siempre presente en mi
archivo la advertencia de Lakatos (1978): 
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“Aún no se ha constatado suficientemente que la edu-
cación matemática y científica actual es un semillero de
autoritarismo, siendo el peor enemigo del pensamiento crí-
tico e independiente.”

Y, también, aunque parece quedar lejos
de la escuela y de los IES, la perversa –aun-
que obligada en nuestra estructura social–
connivencia entre Ciencia y Poder.

No son estos los caminos por los que se
decide Moreno aunque no los excluye. Los
deja integrados en un marco más amplio.
Su objetivo es más “científico”, más asépti-
co. Las dos definiciones de ideología que to-
ma como referentes son de carácter técnico,
útiles sociológicos. Así, por ejemplo:

“La ideología es un constructo dinámico relacionado
con los modos en que los significados se producen, trans-
miten e incorporan en formas de conocimiento, prácticas
sociales y experiencias culturales. En este sentido, ideolo-
gía es un conjunto de doctrinas tanto como un medio a
través del cual profesores y educadores dan un sentido a
sus propias experiencias y a las del mundo en que ellos
mismos se encuentran.”1

Elige después el modelo –la infusión
ideológica– mediante el cual va a explicar
cómo la sociedad carga ideológicamente el
currículum, las matemáticas, y la escuela: 

“La infusión ideológica por medio de la educación
matemática la definimos como un proceso que basándose
en un marco conceptual cuyos valores y presupuestos ide-
ológicos son desconocidos o desarrollados de manera poco
crítica, tiene como objetivo comprometer al individuo en la
interpretación de las experiencias individuales y las situa-
ciones sociales dentro de esos presupuestos ideológicos.”

Y despliega a continuación ese modelo
atendiendo a los distintos caminos que
pueden seguir los flujos sociales ideológi-
cos hacia la escuela: influencia política, as-
pectos socioculturales, tecnología y acción
del profesorado. 

II

Diseminadas en esa construcción teórica
a la que contribuyen a dar cuerpo, encuen-
tro múltiples observaciones de interés que,

sin embargo, son obviadas por gran parte
del profesorado; en algunos casos conscien-
te y en otros inconscientemente. No me re-
sisto a una pequeña selección relativa a las
relaciones entre escuela y sociedad:

- “La educación matemática es un proceso situa-
do histórica y espacialmente”. La infusión ideológica
que se realiza a través de ella “no sólo tiene que ver
con ideas culturales sobre lo que las matemáticas son
sino también con la transmisión de valores que son
funcionales al mantenimiento del orden social y polí-
tico dentro del cual vivimos.”

[Hay muchas cosas de la sociedad en
que vivo que no me gustan. Me pregunto si
es conveniente que prepare a los alumnos y
alumnas para mantenerlas. Aunque, desde
luego, si intento hacer algo en dirección
contraria, necesito también las matemáti-
cas. Creo que hay que decir esto. Observo
que muchas veces el funcionalismo se acep-
ta acríticamente como justificante de la
asignatura de matemáticas.]

– La escuela se presenta a sí misma co-
mo realidad objetiva. Por encima y más allá
de los individuos. Tipifica a los actores que
intervienen en ella según normas que no
están escritas. Pero las diferencias indivi-
duales “generan currículos ocultos distintos
cuyo contenido en valores difiere del currículum
institucionalizado.” 

– Las conductas de cada actor se ven
afectadas por las expectativas de quienes se
relacionan con él, de manera que cada cual
llega a ser en alguna medida lo que los
otros consideran que debe ser. La educa-
ción es, por tanto, “un planteamiento moral”.

– “Las relaciones interpersonales que encon-
tramos en la escuela son a escala reducida las
que aparecen en la sociedad”. Alumnos y
alumnas “aprenden en la escuela la esencia del
comportamiento social que les corresponderá
cuando sean adultos”.

[Me viene a la memoria aquel mediador
gitano increpando a un chico de su etnia
que se había escapado de clase con esta fra-
se clarividente: “¿Dónde te crees que te van a
enseñar a soportar la fábrica más que  en el Ins-
tituto?”. Tenía bien claro el sustrato ideoló-
gico en la escuela.]

1 Giroux, H. A. (1997). Citado por A. J. Moreno.
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– El currículum está en el centro de las
luchas cuando hay reestructuraciones del
sistema educativo. Los diferentes grupos
sociales expresan su verdad a través del cu-
rrículum.

– “El Estado trata de que la escuela aparez-
ca como neutral y aislada de procesos políticos”.
Esta neutralidad evita “la transmisión de uno
de los valores educativos más interesantes: el
sentido crítico”.

El segundo tema clave de reflexión, so-
bre el que el profesorado de la asignatura
mantiene habitualmente tópicos ideológi-
cos de los que no es consciente, hace refe-
rencia a la naturaleza del pensamiento ma-
temático y a la interpretación filosófica –y
por tanto ideológica– de ese pensamiento.
Me interesa especialmente, pero ante las li-
mitaciones de espacio a que debo someter-
me, lo pasaré por alto. En el momento ac-
tual creo más importante reflexionar sobre
las consecuencias en las clases de matemá-
ticas de la infusión ideológica de origen so-
cial, y a eso me dedicaré en los siguientes
apartados. Me limitaré a resaltar –por la vi-
gencia de este tópico y sus desastrosas con-
secuencias didácticas– la referencia crítica
de A. J. Moreno al carácter supuestamente
universal de las matemáticas. 

III

En el prólogo, Paola Valero se manifies-
ta convencida de que “estudios de este tipo,
donde se define la educación matemática en tér-
minos más amplios que la clásica tríada didácti-
ca Profesor-Estudiante-Matemáticas, son fun-
damentales para el avance de la disciplina in-
vestigativa llamada didáctica de la matemáti-
cas”. Me temo que mi referencia a Lakatos
en esta reseña me habrá hecho sospechoso
de estar inmerso en esa tríada y, en efecto,
así es. Lo estoy por imposición del trabajo
diario y lo he estado por influencia de la
metodología de la Resolución de Proble-
mas (RP). El atractivo de las propias mate-
máticas y una adecuada gestión de proce-
sos de investigación sobre ellas, convenien-

temente adaptados a la edad de los estu-
diantes, parecían ser bagaje suficiente para
resolver los problemas didácticos que fue-
ran surgiendo en el aula. Si, a pesar de to-
do, hubiera conflicto, se entendía que el re-
curso a la libertad serviría para resolverlo:
si la implicación personal en el trabajo es
razonable, cada cual llega hasta donde pue-
de. Después de muchos años con resulta-
dos satisfactorios –en mi opinión, claro–
hace unos días me atreví a escribir en un
artículo que, en este momento, y por lo que
atañe a la generalidad del alumnado, “ya
no es posible”2.

¿Qué ha cambiado? Como método de
análisis del funcionamiento interno de las
matemáticas y de los procesos de enseñan-
za-aprendizaje –es decir, interno a la tríada
que cita Paola Valero– sigo siendo partida-
rio de la RP; sigo pensando que ese es el
contexto en el que debe desarrollarse la en-
señanza de las matemáticas. Pero, cierta-
mente, la RP tenía una componente plató-
nica y son justamente los cambios sociales
los que han incidido en su parálisis como
dinamizador didáctico. El libro de Moreno
me permite expresar con comodidad algu-
nas intuiciones. Juegan en contra:

– La cultura del centro escolar sobre lo
que son (deben ser) las matemáticas y el pa-
pel del profesor de matemáticas. La pelea
contra años de costumbres sólidamente
asentadas en la comunidad escolar es ago-
tadora. Es además una cultura compartida
por el Centro, las familias, alumnos y alum-
nas y ¡¡profesores particulares!! que tienen
su quehacer adaptado a esas costumbres.

– La tensión nunca resuelta entre demo-
cracia y selección. La LOGSE aceptó en lo
fundamental las ideas de la RP pero no re-
solvió el conflicto que ello creaba con una
Universidad anquilosada.

Y, además, la presión ideológica del en-
torno social motivada por cuestiones socio-
lógicas externas que Moreno reconoce pero
que no entra a detallar en su estudio. Me
refiero a:

– El aumento de la competitividad so-
cial. Como consecuencia de ello, las clases

2 Referencia al hermoso libro del Grupo Cero (1983).



medias tienen miedo, y gritan aquello de
“vivan las cadenas”. Las cadenas, en este
caso, las resumo irónicamente en la “regla
de Ruffini”, el libro de texto y la rigidez
obligatoria de los temarios.

– Tienen miedo no sólo padres y ma-
dres sino también hijos e hijas. Sin duda
hay que salirse de la tríada de marras para
entender cómo un grupo de alumnas de 3º
ESO puede pedir que se les explique la
ecuación de 2º grado porque si no “termina-
rán viviendo debajo de un puente”.

– Hay que salirse también de esa tríada
para entender cómo el libro de texto ha po-
dido imponerse como recurso único en mu-
chas aulas: presiones de las editoriales y
políticas populistas3 de gratuidad.

Y todavía quedan los cambios que en
quince años ha asumido la sociedad como
lógicos en el papel que deben jugar los ado-
lescentes, considerados hoy, con convenci-
miento o como una imposición, como con-
sumidores antes que personas. Este cambio
ha tenido una incidencia fundamental en
las tareas didácticas que se desarrollan en
las aulas. Lo podemos enmarcar dentro de
la ideología que alumnos y alumnas apor-
tan al proceso educativo.

En relación con todo lo anterior se pue-
den explicar quizás algunos cambios que se
están produciendo entre los profesores de
matemáticas. Cada vez gana más adeptos
la tendencia a buscar y educar matemática-
mente mentes brillantes frente a la opción
de democratizar la enseñanza de la mate-
ria. Sin duda es urgente volver a pensarlo
todo desde parámetros democráticos y sin
olvidar el marco de la RP –así entiendo las
referencias didácticas que Moreno hace en
su libro– pero el mantenimiento de estas
dos coordenadas –democracia y RP– sólo
será posible con un nuevo pacto social so-
bre la enseñanza de las matemáticas y el
papel que debe jugar el profesor o profeso-
ra. La influencia del Informe Pisa parece
orientar la reforma del currículum que pro-
mueve el Gobierno. Está por ver si esta vez
será consciente de que no basta con intro-

ducir buenas ideas en el currículum, que
tiene que concretar el pacto. Está por ver
también si esa orientación será democrática
o aceptará la ideología competitiva domi-
nante en el cuerpo social.

IV

Así pues, la tríada no basta para anali-
zar y orientar lo que ocurre o debe ocurrir
en las aulas. Sabía esto por convencimiento
ideológico, pero no había tenido hasta aho-
ra necesidad metodológica de buscar fuera
de ella. Pues bien: a pesar de este reconoci-
miento tengo dudas, no sobre la necesidad
del tipo de trabajos como el desarrollado
por Moreno –una definición y planificación
del marco teórico– sino de su perentoria
utilidad para la didáctica de las matemáti-
cas, actividad (no disciplina) que sólo en-
tiendo, incluso en su faceta investigadora,
como ligada a la práctica. 

Casi al comienzo de la exposición de su
modelo, advierte con acierto A. J. Moreno
que el sistema educativo “utiliza una serie
de mecanismos de control que constriñen el
funcionamiento de los individuos que se incor-
poran a él, haciéndolo más predecible y menos
incierto”. Estas pautas “no siempre se encuen-
tran escritas”. Como consecuencia, “el actor
–profesor/a o alumno/a– percibe el mundo
representado por la escuela como objetivamente
real” y, por tanto, “resulta más difícil cam-
biarlo”.

Me pregunto si no ocurre algo parecido
con los estudios excesivamente descontex-
tualizados: que ayuden a validar lo real co-
mo necesario. Ciertamente, los procesos de
infusión ideológica son inevitables, en cual-
quier época y sociedad y, por tanto, mi en-
foque negativo inicial sobre la incidencia
ideológica en el aula era ingenuo: una posi-
ble alternativa supone una infusión ideoló-
gica de otro tipo. Pero el modelo expuesto
por A.J. Moreno es tan general que la reali-
dad, y su necesaria crítica, se me acaban
perdiendo. 

3 Digo “populistas” porque es obvio que la democracia en este tema pasa por la gratuidad solamente por
debajo de un cierto nivel económico.
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Salvo cuestiones muy específicas, pare-
ce un modelo válido para otras asignaturas
e incluso para una diversidad amplia de
países. Además, llevado sin duda por su
afán de rigor científico, advierte Moreno en
ocasiones que no quiere ir más allá de
aportar claves “para una posición
equidistante”. Es esta equidistancia la que
puede poner el estudio al servicio de lo re-
almente existente. Entre la obra de tenden-
cia panfletaria y la de actitud cientifista4

debe haber puntos intermedios de mutua
fertilización. Si no se da una dialéctica en-
tre planteamiento general y concreciones
particulares que permita un análisis crítico
contextualizado, la realidad estudiada –en
este caso la realidad existente de la escuela
de cada día– queda convertida en algo ine-
vitable. Que las revistas profesionales, por
ejemplo,  “delimitan las fronteras de la profe-
sión y del conocimiento que le es propio, deline-
ando los temas importantes de los que no lo son,
lo que es una concepción adecuada o inadecuada
de la práctica, cuál es el vocabulario pertinente,
etc.”5 es algo obvio ya se trate de la revista
de un colegio profesional franquista, de la
revista SUMA6 o la de la Unión de Escrito-
res soviéticos. Más útil es saber qué deriva
han llevado las revistas de profesores de
matemáticas desde su aparición allá por el
final de los 80 hasta hoy, como testimonio
de los intentos de renovación del sistema
educativo en general y de la asignatura de
matemáticas en particular y, en concreto,
qué nos dice su lectura sobre la situación
actual. Es decir: ¿cuál es en este momento
la contribución de las revistas españolas de
profesores de matemáticas en el proceso de
infusión ideológica y, por tanto, en el man-
tenimiento de un determinado tipo de clase
de matemáticas y del sistema educativo en
general?

Sin duda la concreción sería el siguiente
paso en el trabajo y seguramente mi pre-
vención en este punto es, por tanto, exage-

rada. En cualquier caso, el enfoque científi-
co, puesto que supone la convivencia pací-
fica con la realidad, la objetiva y la hace ne-
cesaria. Y es que el análisis de la ideología
que se infunde al sistema educativo para
que a su vez la infunda en la sociedad en
un proceso de realimentación continua, tie-
ne que tener en cuenta aportaciones de lo
que he llamado “enfoque panfletario”. No
por radical deja de ser cierto este título: “El
enigma de la docilidad. Sobre la implicación de
la Escuela en el exterminio global de la disen-
sión y de la diferencia”7. No puedo opinar so-
bre el libro porque aún no lo he leído, pero
lo supongo más conjetural y sin afanes
científicos. Ocurre que ese título plantea la
que me parece que es una de las cuestiones
básicas de infusión ideológica sociedad? es-
cuela en este momento. El camino actual no
lleva hacia “individuos con pensamiento libre
y creativo” como desea Moreno, y hay que
preguntarse qué responsabilidad tienen las
clases de matemáticas realmente existentes
en todo esto. 

Derrotada por mil motivos –pocas per-
sonas y colectivos se interesaron en lo con-
trario– la propuesta metodológica de la
LOGSE, en el erial posterior sólo sobrevi-
ven las peores tradiciones didácticas de
nuestra asignatura, convertida en muchas
aulas en un vulgar catecismo. Hay aporta-
ciones tecnológicas y no tecnológicas dis-
ponibles, pero si no cerramos los ojos a lo
que ocurre reconoceremos que, por lo ge-
neral, no se utilizan. No tiene sentido, por
ejemplo, hablar de las consecuencias del
uso de la calculadora en las aulas porque
sencillamente no se usa. La prohíben desde
luego en Primaria, en muchas clases de Se-
cundaria e incluso en aulas y pruebas uni-
versitarias. Y cuando se utiliza, es como
mero instrumento de cálculo, obviando los
beneficios didácticos que puede ofrecer. El
calculote, mientras tanto, sigue siendo, por
lo general, el único tema de trabajo. 

4 Pretendo utilizar las dos palabras “panfletaria” y “cientifista” en esta frase sin la carga negativa habi-
tual, como forma de referirme a dos actitudes previas. 

5 Blanco (1997). Citado por A. J. Moreno.
6 Editada por la Federación Española de Sociedades de Profesores de Matemáticas.
7 García Olivo, P. (2005).



Me pierdo aquí en la maraña de cone-
xiones y pido ayuda a los especialistas:
¿Acaso esta infusión de ideología conserva-
dora a través de la metodología didáctica
no es contraria a la necesidad de contar en
el futuro con ciudadanos y ciudadanas
adaptados a una sociedad en permanente
cambio y basada, según pregona de sí mis-
ma, en la innovación permanente? ¿Es esta
innovación mera propaganda (ideológica),
un engaño? Si no es así, ¿por qué se con-
sienten las actuales clases de matemáticas?
¿En qué benefician a un ideario política-
mente conservador (recordemos los últi-
mos cambios en el currículum de Esperan-
za Aguirre)? ¿Cómo puede el profesorado
de matemáticas, y de ciencias en general,
estar convencido de que la enseñanza de
las ciencias –la actual enseñanza de las
ciencias– ayuda a pensar? Etc., etc. Pregun-
tas todas ellas, me parece, relativas a los
procesos de infusión ideológica y que debe-
rían ser analizadas a la luz del modelo teó-
rico que A. J. Moreno nos propone. 

Quiero decir con todo esto que, efectiva-
mente, mi uso inconsciente de expresiones
como “carga ideológica” debe ser matizado
en aras de un enfoque más amplio que per-
mita la consideración de procesos socioló-
gicos cuyo análisis es necesario y útil. Pero
también entiendo que es necesaria la sospe-
cha (ideológica) como una herramienta me-
todológica más.

V

Evaluaciones (¿?) de fin de curso. Como
tutor de un grupo de 1º ESO propongo a la
Junta de Evaluación la conveniencia de va-
lorar cada caso desde un punto de vista
global para decidir, más allá de la suma in-
conexa de calificaciones, si es o no conve-
niente que algunos alumnos y alumnas re-
pitan o no repitan curso. No comparto la
carga ideológica que inyectó –no sé si aquí
procede la palabra “infusión”– la LOCE al
imponer la repetición de curso en estos ni-
veles en función del número de suspensos.

Profesores y profesoras sufrimos como es-
tudiantes la infusión ideológica correspon-
diente y, al comenzar nuestra labor profe-
sional, otra más derivada del “conocimiento
informal” (no consciente) sobre la profesión
que nos inculcaron los colegas con su
ejemplo pero, a pesar de ser consciente de
ello, no entiendo que se valore a los alum-
nos con el único argumento de “es que tie-
ne un 4’2”.

Comprendo, en palabras de A. J. More-
no, que “el currículum fragmentado en asigna-
turas asegura la estabilidad y esconde las luchas
de poder que subyacen en la creación del currí-
culum. Estabilidad, porque los conflictos ocu-
rren en una gama de asignaturas y cualquier
oposición se neutraliza dentro de la asignatura
presentándose como un problema técnico. Ade-
más, al limitar los conflictos a la asignatura se
ocultan las relaciones de poder”. Moreno se re-
fiere a las luchas de poder sociales, pero
podemos cambiar “luchas de poder que sub-
yacen en el currículum” por otra más particu-
lar, “luchas de poder que subyacen en los proce-
sos de  evaluación”. No en vano, una de las
inyecciones ideológicas del PP en el currí-
culum fue este retroceso didáctico en las
decisiones relativas a la promoción del
alumnado, aprovechando el malestar gene-
rado por una situación mal gestionada por
el gobierno anterior.

En la misma línea de infusión ideológi-
ca, la obligación de calificar con números
en la ESO, en lugar del anterior código (I,
Sf, B, N, Sb), consigue que “el actor –profe-
sor/a o alumno/a– perciba el informe evalua-
dor como objetivamente real” y que, por tanto,
“resulta más difícil criticarlo”8. Situación aná-
loga a la del economista que justifica sus
decisiones políticas en datos estadísticos
“objetivos” sobre los que no se puede dis-
cutir. La vida real –es ella la que existe  y
no los números– queda así ocultada y es
más fácil actuar contra ella.

Comprendo todo esto; comprendo tam-
bién que la infusión ideológica es un proce-
so “cuyos valores y presupuestos ideológicos
son desconocidos o desarrollados de manera po-
co crítica”. Pero no entiendo, aunque tam-

8 Parafraseo la cita de Moreno que he utilizado al final del párrafo segundo del apartado IV.
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bién lo comprendo racionalmente9, que
profesores y profesoras acepten tan dócil-
mente estar al servicio del Poder y asuman
tranquilamente tantas cortapisas a su crea-
tividad. Limitan con ello no sólo el desarro-
llo personal de sus alumnos y alumnas sino
también el suyo propio.

VI

Iba a escribir que la enseñanza es un ar-
te, no una ciencia (sé que hay conexiones y
creatividad en la ciencia y en el arte, pero
empleo ahora las dos palabras con su carga
habitual de estereotipos); pero estamos ca-
yendo tan bajo que lo cambiaré por: la en-
señanza no es una actividad burocrática, es
un arte. 

Me gustan mucho estas palabras de Lo-
renzo Milani, el fundador de la escuela de
Barbiana:

“A veces los amigos me preguntan cómo me
las arreglo para trabajar en la escuela y para te-
nerla llena. Insisten en que les indique con pre-

cisión los programas, las asignaturas, las técni-
cas didácticas. Se equivocan al formular la pre-
gunta, no deberían preocuparse por cómo debe
enseñarse en la escuela, sino por cómo debe ser
uno para poder enseñar.”10

Ciertamente el arte puede y debe ser es-
tudiado desde la sociología.
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