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SUMMARY

This article offers a general view of the recent curricular changes of Mathematics in Italy and discusses the epis-
temological conceptions underlying the different didactical choices now available or appearing along with

curricular changes.

Los afios "80 se caracterizan, en Italia, por un gran fer-
mento innovador que atafie a todos los niveles escola-
res. Se trata de una gran tarea: renovar los programas
escolares, anticuados desde hace décadas, acercan-
delos a los mds avanzados de otros pafses europeos. Se
trata de adaptar el programa a una nueva realidad
social, tecnoldgica y cientifica; esta dltima, sobre todo,
supone el empuje mas vigeroso, ya que en ¢l pasado
Ftalia sufri6 afios de predominio absolute de la cultura
humanistica sobre la cientifica, a causa de una estdpida
diferenciacién entre lo que se dio en liamar “las dos
culturas” (Enriques 1938).

Ahora, si es cierte que hay que reconocer peculiarida-
des ¢ intereses diferentes en tres tipos de cultura (con-
iinunaremos pues conservando las denominaciones ya
usadas de: “humanistica”, “tecnoldgica”, y “cientifi-
¢a”}, también es cierto que no existe una fractura entre
las tres, al contrario, precisamente su influencia reci-
proca y su presencia al misme tiempo en tedos los sec-
tores culturales (en primer lugar: la educacidn) nos
proporcionan un individuo completo, cuya formacidn
personal va de acuerdo con los tiempos.

Veamos ahora un breve panorama de la situacién, tal
como se presenta en la actualidad.
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1)La “scuolamaterna” (pre—escolar} cada vez estd mds
difundida en Italia, de forma masiva en el Norte, mas
bien relevante en el Centro y bastante insuficiente en el
Sur. Cada vez mayor es la presencia significativa de los
docentes de este nivel en los curses de cardcter cultu-
ral, ¥ cada vez se nota mas la exigencia de profundizar
en la competencia, incluso matemadtica, de estos docen-
tes, ya que los empujes para iniciar un verdadero
curricuio materatico son notables. Desde hace afios,
trabaja una comisién cuya tarea es la de difundir un
texte de “Orientacién” para esta Escuela no obligatoria
(a la que acuden nifios de 3 a 5 aifios) (Caldelli 1
D’ Amore 1986a).

Actualmente, parece que, en ese texto de Ley, también
se hablard incluso de “materias” singularizadas, entre
ellas las matemdticas; un poce para incitar a que se tra-
baje en las dreas disciplinares, un poco para frenar las
experiencias “salvajes” gue, incontrolables, a veces to-
man pie y consenso en l# base, sin que desde arriba se
consiga dar explicaciones plausibles de ello.

Naturalmente no se habla de unas verdaderas “matema-
ticas” (lo que serfa francamente inoportuno), sino que
se estd difundiendo un nuevo término bastante signifi-
cativo: “protomatemdticas” (que no hay que confundir
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con pre.-matemdticas, término ligado ¢n un pasado
reciente a la demagdgica y dafiina intencién de querer
a toda costa anticipar nociones matematicas, en el
sentido estricto, antepeniéndolas antes de tiempo y
creando, por consiguiente, dificultades al pasar al nivel
sucesivo),

2)LaEscuela Elemental en Italia es obligatoria para to-
dos; como norma general acuden a ella nifios de 6 a 10
afios {tiene pues una duracién de 5 afios). En septiem-
bre de 1987 entraron en vigor nuevos programas minis-
teriaies que sustituyeron a los precedentes, que lle-
vaban mas de 35 afios, y que eran sobre todo viejos en
la intencién. Los nuevos, sin embargo, tienen conte-
nidos que, si bien no son prescriptivos para el docente,
ni siquiera como lista de contenidos “minimos”, pre-
sentan un grave problema: son “demasiado™ nuevos.
En ellos se encuentran referencias explicitas a las
transformaciones geométricas de todo tipo, a la infor-
mdtica, a la probabiiidad, alalégica... Y esto contrasta
con la realidad cultural de base. Para ser docente de la
Ensefianza Bédsica, en Italia, hay que estudiar en Insti-
tutos Superiores hasta la edad de 17 aftos ¥ los progra-
mas de matemdticas de dichos institutos NO prevén, ni
han previsto nunca, contenidos que de alguna manera
hagan referencia a las nuevas exigencias. Se estdn
intentando dos vias: A) cursos de formacidn “fuerte”
para maestros con cierta dispenibilidad (una media de
oche por provincia) y, 2l mismo tiempo, cursos mds
“débiles” para todos; B) experimentos con licenciatu-
ras especiales para maestros de la Escuela Elemental
{D'Amore 1986). Es dificil hacer entender que, més
alld de la renovacidn cultural (nuevos contenidos), las
matematicas se proponen hoy de manera completamen-
te nueva {metodolégicamente); pero esta instancia de
novedad sélo puede recibirla quien se da cuenta de los
nuevos contenidos culturales. Se trata de una serpiente
que se muerde ia cola...

3} En Italia, la ensefianza obligatoria continita, ademdas
de 1a Escuela Elemental, con la Escuela Mediaen la que
los ninos tienen edades comprendidas entre los 11 y los
13-14 afios. La Escuela Media, pensada como “cone-
xtén" entre los estudios bésicos y los estudios avanza-
dos, en diversas ocasiones ha sido objeto de andlisis y
de varias reflexiones evidentes. Tanto es asi que se
trata del periodo escolar que ha sido objeto de la
experimentacién de nuevos programas en mas ocasio-
nes. El momento mas relevante fue el de la eliminacién
del latin (1962) v la eleccion de la Escuela Media como
continuacidn de la ensenanza obligatoria. También fue
ccasidn para intentar vakorar las ciencias; ahora bien,
las matematicas fueron englobadas con todas las cien-
cias “naturales”, eleccién bastante discutible, pero
todavia vigente hoy en dia. Los dltimos programas, ya
viejos, son de 1979, En ellos se reconoce en las “ana-
logias de estructura™ la funcién de eje principal de las
matematicas, se autoriza la presencia oficial del plano
cartesiano, transformaciones geométricas, ldgica y
probabilidad, mientras que faltan referencias explici-
tas a la informatica.

Antes de proseguir con esta exploracién vertical, hay
que decir que la obligatoriedad escolar en Italia coinci-
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de con la obtencidn de la “Licenza di Scuela Media” v,
8i ésta no se obtiene, se acaba al cumplir los 15 aftos.
Para no obligar a los jévenes con dificultades escolares
a permanecer inGtilmente en la Escuela Media mas all&
de los 15 afios, la tendencia mds difundida es la de
otorgar de todas formas esa “Licenza” para encauzar a
los jovenes con menor disposicidn al estudio hacia el
mundo del trabajo. La facil obtencion de la “Licenza”,
porel contrario, da falsas ilusiones a los jévenes y a sus
padres sobre las capacidades efectivas, con las obvias
consecuencias.

Desde los afios "60 es cada vez mayor el nimero de jé-
venes que, una vez obtenido el diploma elemental, si-
guen los estudios, “probando suerte” en el mundo de la
Ensefianza Superior, llenando las aulas los primeros
afips, pero con gran incertidumbre sobre el deseo real
de continuar. Asi pues, se hace completamente necesa-
ria la organizacién curricular del bienio superior, como
fase escolar en si misma, antes de ver todo ¢l conjunto
de la Ensefianza Superior. En Italia hay muchos tipos
de Ensefianza Superior, cuya duracidén oscila entre los
4 y 5 afios; se piensa, en un futuro, uniformarlo a 5 afios,
distinguiende, sin embargo, un bienio que quizds sea
Unico para todos, de un trienio que serd de dura especia-
lidad profesional. En este momento, el estudio del posi-
ble curriculo del bienio se encuentra en una fase avan-
zada; en particular, la Comisién de matemdticas no
s6lo ha concluide desde hace tiempo su trabajo, sino
que su propuesia ya ha sido avalada.

4) El bienio superior {(que tal vez sea obligatorio para
tedos) agrupa a estudiantes desde los 14 a los 13-16
aflos. Las matemadticas han sido divididas en “fuerte-
mente presentes” y “débilmente presentes” segin a lo
que aspire el estudiante. Obviamente es fuerte la pre-
sencia de la geometria, hacia cuya revaloracion didac-
tica somos muchos los que estamos empujando en Ita-
lia; de la misma manera que definitivamente ha entrado
va oficialmente 1a 1égica, que al inicio habia tenido ad-
versarios, pero después ha side debidamente incluida
en el primer tema, junto a la informatica.

3} Mientras tanto una Comisidn esta trabajandoe para el
estudio de nuevos programas de matemdticas en el
sucesivo trienio superior, segin el campo profesional
elegido por el estudiante,

6} También hay otra Comisién que trabaja parala reno-
vacidn de la licenciatura en matemdticas; somos yamu-
chos los que consideramos que la direccidn “didacti-
ca”, eso que proveerd al pais de futuros docentes de
matemadticas, debe ser algo altamente especializado.
Por lo que se configura la idea de que ¢l curso de
licenciatura en matemdticas para los futuros profesores
deberé tener una fisonomia propia que lo caracterice; y
que, aun habiendo obtenido una licenciatura en mate-
maticas, para poder acceder a la ensefianza se tendrin
que realizar, en el plan didactico de los cursos, algunos
exdmenes que se reconocerdn como caracteristica del
plan didéctico, parece también (y €stas son las Gltimas
novedades) que para obtener la “capacitacion” para en-
sefiar matemdticas, serd necesario realizar, tras la li-
cenciatura (4 afios), otros dos de especialidad en “di-
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dictica de las matemdticas” con los ¢exdmenes corres-
pendiente?

En momentos de gran entusiasmo, como €ste que esta-
mos atravesando en Italia, se habla (a veces con desa-
tino) de objetivos didécticos, de experimentos, de conte-
nidos interdisciplinares, de nuevas metodologias, vy,
especialmente desde hace poco tiempo, de los nuevos
y sofisticados medios que la tecnologia actual nos
ofrece.

Sin embargo, a mi modo de ver, se habla demasiado
poco de las motivaciones epistemoldgicas, si existen,
que caracterizan a las actuales tendencias: las eleccio-
nes diddcticas que surgen hoy en dia ;son fruto de
experimentos?, ;son solo dictadas por los psicdlogos
“experimentalistas™?, ;son causales?, ;son el resultado
de la experiencia de los maestros més “avanzados” o
sensibles? ;No se pueden encontrar motivaciones filo-
séficas, posiblemente escondidas, tras las tendencias
que surgen? Si es asi, jcudles? Su evidenciacién no se-
ria banal; tanto més cuanto en ¢l bienio de especialidad
post-licenciatura para futuros docentes de mateméiti-
cas, o en los cursos de licenciatura para maestros, en un
future se podria prever la puesta er marcha de algin
curso universitario de caracter filoséfico, y es entonces
un deber prever estilo y contenidos para que éste no se
convierta en el reino de la confusién y de la banali-
dad... He aqui por qué me parece un deber dar un
vistazo a ciertas actitudes que estan presentes actual-
mente {ne sélo en Italia) en este campo; al hacerlo, me
he encontrado frente a dos posibilidades: 1) seguir un
orden “diddctico-curricular”, es decir, empezar por la
Escuela Materna {Pre-escolar), dando evidencia a las
elecciones hechas alli, y proseguir paso a pasoc; 2)
analizar las lfneas de pensamiento actualmente pre-
sentes entre los “expertos en didictica de las matema-
ticas” o, mds simplemente, entre los profesores de
matemdticas. 8i bien la segunda forma parece mdés
confusa, en realidad es la que mejor me permite si-
tuarme perfectamente en el tema (D’ Amore 1981).

Un actitud bastante difundida, para la que es dificil en-
contrar una “etiqueta” filoséfica, es la que llamaré “pu-
rista”. Resumiendo, el “purista” afirma que las ma-
temdticas son lo gue son; no se puede “divulgar” el con-
tenido, no se puede esperar “extraer” de las mate-
madticas una “subteoria™ que pueda ir bien a niveles
escolares “inferiores”: o se “transmiten” tal como son,
o es mejor esperar. Si bien este modo de pensar es de los
mds difundides, por suerte quien piensa asi no tiene
ninguna influencia en el campo deciserio. El “purista”
no conoce todo el debate que tiene su cumbre en Piaget,
o bien solamente ha ofdo hablar de €1, cree que Piaget
ha “defendido la teoria de conjuntos”... Incluso en un
momento de fuertes criticas a la obra de Piaget, como
la actual (critica constructiva, digo), considero que es
imposible trabajar en este campo e ignorar la obra que
ha condicionado enormenente, y que todavia condicio-
naré por mucho tiempo, nuestras elecciones. Se puede
replicar que existe sélo una Matemdtica, que es en
efecto un corpus Unico, macizo y (desde el exterior,
para quienes no son especialistas) perfecto. Pero no son
éstas las matemdticas que interesan al didacta, éste
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debe necesariamente tener en cuenta la edad del alum-
no; de ahi nace, por consiguiente, una diddctica en
espiral o “de regresos”: el mismo tema no esté del todo
concluido en didictica, sino que, en los diversos ni-
veles criticos en que es posible, regresa; pero regresa a
un nivel de profundidad cada vez mayor. 31 este “axio-
ma fundamental de la did4ctica” no es aceptado, enton-
ces considero oportuno evitar todo tipo de didédctica
hasta la Universidad.

Un ejemplo de diddctica de regresos, admitiendo el
axioma por el cual es licito adaptar con oportunas estra-
tegias didé4cticas las matemadticas a 1a edad de quien las
aprende, es el siguiente, sacado de la geometria,

En primer lugar, en la Escuela Materna (Pre-escolar) y
la Escuela Elemental (a veces incluso al principio de la
Escuela Media) (Caldellii D’ Amore 1986b), la geome-
tria se reduce esencialmente a una parte de la fisica. Se
trata, grosso modo, de Ia creacion de un lenguaje ade-
cuado para describir cuanto sucede en concreto en et
mundo empirico. Dos comportamientos profundamen-
te conectados: heuristico y verbal. Se observa, se
“ensaya”, se hacen hip6tesis, se describe, se intenta una
regla, se verifica, se falsa, se describe una vez mds, ¥
asi sucesivamente. Si, entonces las matemdticas estan
bastante cerca de una de las tantas ciencias naturales y
la geometria, en particular, permite la eleccion del
oportuno vocabulario, cada vez més enriquecedor, para
describir el mundo empirico. Se trata de adecuar las
experiencias concretas a las elecciones lexicales: ad-
quirir un lenguaje que es, de manera especial, geomé-
trico. La descripcion es espontdnea, aunque obviamen-
te estd dirigida; no existe el preliminar de la “defini-
cidn”, seguido a continuacién por el ejemplo o por el
ejercicio. Aqui, entiendo por definicién una lista perso-
nal de propiedades caracteristicas descubiertas por el
nifie, sin peculiaridades abstractas o formales. 51 en
tercero (8 afios) un niiio afirma que un cuadrado es un
cuadrildtero que tiene los cuatre dngulos iguales, los
cuatro lados iguales, las diagonales iguales, que se
cortan en la mitad, que son perpendiculares, que tiene
cuatre ejes de simetrfa, y alguna cosa mds; yo s€ muy
bien que €sta es una “definicidn” de cuadrado demasia-
do amplia y que, en realidad, una de esas definiciones
podria caracterizar por si sola la figura; pero, de todas
formas, me parece muy bien. Precisamente evito una
actitud “purista” y acepto la eleccién espontinea del
nifio de cubrir una lista (superabundante) de propieda-
des. Se dard un gran paso hacia adelante cuando, un dia,
madurado criticamente y per sf solo o empujado de
forma oportuna, descubra que algunas de las propieda-
des caracterizan bien al cuadrado, y que las otras
propiedades son una “consecuencia” (palabra magica,
pere dificil, en matematicas). Se tratard de “enrique-
cer” ¢l vocabulario geométrico propio, “limpiar” las
descripciones propias, pero sintiendo también e] gusto
hacia estas dos operaciones, no simplemente porque
“se hace asi” o porque el profesor quiere que se haga
asi. Lanaturaleza de la geometria es de cardcter critico:
asi como las convicciones elementales hacia el modo
de ser del mundo son vistas poco a poco por €l joven
sobre la base de nuevas experiencias vy, sobre todo, de
nuevas adquisiciones en el campo critico; del mismo
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mede, en geometria, el joven, un poco mayor, un poco
mds maduro, un poco mds responsable, ird recapa-
citando sobre sus propias convicciones, que €]l mismo
se verd obligado a revisar para no caer €n una contra-
diccién. La eleccidn prioritaria de la evidencia (“se ve
que es asi”}, deberd dejar pasc a la derivacién légica.
Esto tender4 2 suceder en la Escuela Media. Los chicos
llegan a ésta todavia muy ligados a la claridad intuitiva
de la simmple evidencia; pero se desvinculan, si son
guiados adecuadamente, en busca de métodos, de len-
guajes, de pruebas. Entenddmonos bien: en la Escuela
Media jtodavia me parece bien que la demostracién del
enunciado del Teorema de Pitigoras consista en pesar
cartulinas, recortadas a ese efecto! Con la condicién de
que esto esté llevado, por lo menos, como experiencia
de laboratorio, con las mismas cautelas cientificas de
que gozan las otras ciencias (naturales}, y no se preten-
da que sea una verdadera demostracion. Es mas, se
deberia generar en el joven-experimentador la duda
sobre la exactitud de tal “comprobacidn”.

En Italia se tiene por costumbre desarrollar un trata-
miento hilbertiano de la geometria ya ¢n el primer afio
de la escuela superior; y es asi desde siempre, desde
que ¢l texto base de la geometria ha sido considerado el
de Euclides, oportunamente puesto al dia. Son muchas
las presicnes “puristas” que llevan a elle. Pero las mds
modernas posiciones al respecto pretenden posponer
este tratamiento hasta el momento en que el chico sea
suficientemente critico y duefio de la materia, que sea
capaz de comprender ese espiritu que no dudaré en
llamar hipotético_deductivo, ya que esta afortunada
denominacién tiene su origen en la intuicién de un
italiano. La “construccién de cardcter axiomético” de
la geometria, pues, nto sélo no aparece como necesaria
para su estudio elemental, sino que parece necesario
aplazarla hasta otras fases de madurez conceptual. En
resumern, es el punto de ilegada y en absoluto el punto
de partida, como lo fue en la historia. Y que los puri-
stas se condenen poresta eleccién emergente y sensata!

En Italia, el debate sobre la l6gica ha sido violentisimo.
En la primera contraposicién: “Légica sf, 16gicano”, la
respuesta ha sido claramente positiva. Hoy en diase ha-
bla de légica en tedos los niveles escolares, desde el
pre—escolar hasta la ensefianza superior. Es mds, a
veces nosotros mismos, que siempre defendimos la
presencia explicita de la 16gica en los programas, de
vez en cuando nos vemos obligados a frenar los faciles
entusiasmos de los nedfitos... Pero la nueva interroga-
cién es ahora “;c6mo?”, En Pre-escolar, obviamente,
y en buena parte de la Escuela Elemental, la légica no
es mds que una vasta gama de observaciones dirigidas
hacia el uso y la funcion de la lengua natural; de la
simple observacién, poco a peco nace la légica como
instrumento. Al principio es un instrumento para el
analisis, se convierte luego en instrumento de confron-
tacion, al final en instrumento de lengua. Desde la
Escuela Elemental, pero ya sin los excesivos énfasis de
los conjuntos de otros tiempos, la 16gica muestra al
alumno su doble papel: 1) Ia légica es una parte de las
matem4ticas, ofrece asf en si misma contenidos que son
peculiarmente suyos y que pertenecen al vasto dominio
de las matemdticas; 2) la légica es, una vez se la
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conoce, un instrumento—método-lenguaje de 1as mate-
mdticas (que NO se debe confundir con un exceso de
formalismo perjudicial y estéril, gratuito y malsano, tal
como explicaré mejor mds adelante).

Pero sélo en la Escuela Media es realmente un instru-
mento de investigacion; mientras que en el bienio supe-
rior, gracias también a la estrecha unidn que se ha que-
rido ver con la informadtica, la 16gica adquiere definiti-
vamente e¢se doble papel fundamental suyc. Es més, ex-
plicitamente, se hace alusién al hecho de que la ldgica
es metalenguaje de las matematicas (se habla de de-
mostrar, de deducir, se citan reglas de inferencia. ..). Se
plantea aqui una nueva cuestion, que en un importante
Congreso Nacionat del U.M.I. (Unién Matematica Ita-
liana} sobre diddctica, se presenté en estos términos,
opuestos a simple vista: 1) la 16gica es el primer capi-
tulo de las matemdticas, es decir, antes de empezar a
tratar las matematicas, nos debemos sentir en la necesi-
dad de hacer que los nifios aprendan lo que quiere decir
razonar; 2) la 16gica esté insertada en las mateméticas
y asi, conforme se procede en ¢l estudio de las matem4-
ticas y cada vez que se presente la ocasion espontinea-
mente, se aprovecha para tratar un poco la légica (con
la esperanza de agrupar todas las matemdéticas en ¢l
metalenguaje proporcionade por la 16gica, al final de
Jos estudios, en que poder mostrar una visién orgénica
y compacta de las matemadticas). El ilustre relator, y
muchos de los presentes, optaron decididamente por el
segundo punto de vista; sin embargo, a mi me parece
que se debe optar por un tercer punto de vista que recoja
los precedentes en un Gnico punto de vista: 3) la16gica
debe ser el primer capitulo de las matematicas, pero no
debe concluirse en el primer capitulo de las mateméti-
cas; es decir, quien 2 los 14 afios asiste a la primera
clase superior, posee ya ocho afios de aprendizaje de las
matematicas y estd preparado a un paso que muy pro-
bablemente le ha sido ya inducido por ¢l profesor de 1a
Escuela Media. Tiene la siguiente visién contrastada
de las matematicas: se trata de experiencias concretas
que tienen, sin embargo, una base “légica” escondida
entre los pliegues abstractos de la racionalidad. Este es
el momento: las matemdticas de la Ensefianza Superior
consisten, sobre todo, en mirar al interior de estos
pliegues; éste es el primer acercamiento, ¢l resto ya
vendrd. No me parece pues contradictorio permitir una
aproximacion a la légica, para descubrir después, poco
a poco, que se procedera con conexiones y pruebas cla-
risimas y ejemplares, que los alumnos reconocen y
agradecen.

Como se ha visto, ya sea por los ejemplos de 1a geomie-
tria como de la l6gica, se deduce un total abandono del
pensamiento “purista” en diddctica, que probablemente
s¢ originaba en un encendidoe filo-euclideismo. Propo-
nemos desde varias partes que las mateméticas sean
una evolucidn que acompafie a los jévenes: desde unas
matemadticas empiricas, bastante cercanas al uso coti-
diano, como si se tratara de un instrumento ¢oncreto y
natural (sobre todo de la lengua comin}, a unas ma-
temdticas abstracias, hechas de ideas y nc de cosas.

Hasta ahora he delineado varios componentes posibles
de una epistemologia matematica, mirdndolos en el
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interior de una disidencia entre los “puristas” y los no
“puristas”. Sin embargo, surge ahora un nuevo pro-
blema quizds menos concreto, pero, eso si, jmds intere-
sante! ;Cudles son, entre las diferentes escuelas filosé-
ficas, las que emergen con mayor prepotencia en todo
lo delineado hasta aqui? ;Qué pensamientos filosofi-
cos contribuyen a la plausibilidad de las elecciones
didécticas precedentes? A mi modo de ver, la pregunta
no sélo tiene un sentido, sino que es necesaria desde un
punto de vista tedrico. Silaiinica metivacién teérica de
una eleccién didactica (incluso si es empiricamente
justificable) fuera la siguiente: “jHemos visto que asi,
con los nifios, funcional”, consideraria escudlido e in-
fundado el proceso didéctico. Creo que los tiempos han
madurado para incluir la Diddctica de las Matemadticas
entre las ciencias que emergen. Por supuesto: NO son
matematicas, aungue sean practicadas y teorizadas por
matematicos y no {0 mejor, no solamente) por pedago-
gos. Pero, si es una ciencia, debe tener entonces un sta-
tus epistemoldgico partlcular irrenunciable. A eso es
legitimo aspirar, como principio general de fundacién.
A la espera de algo mejor, afirmaré que la didactica de
las matemdticas es una ciencia de cardcter empirico
que tiene como chjeto de estudio el andlisis de los
procesos cognitivos en relacién con las matemiticas.
Las elecciones de base de su epistemologia, que han
sido delineadas anteriormente, se fundan en las dife-
rentes escuelas de filosofia de las matemdticas, segiin
las siguientes observaciones. (En realidad, me parece
que un status fundacional real estd todavia por llegar y
que éstos son sélo los primeros intentos para distinguir
la did4ctica de una disciplina de la disciplina, fundando
sin embargo la primera sobre las filosofias de base de
la segunda},

Entre las actitudes presentes en las primeras fases,
como sistemas de base que hay que superar, cualquiera
puede reconocer las empiristas. Afirmo explicitamente
que parece como si se quisiera admitir que se trata de
una eleccidn prioritaria del hombre, ent su necesidad de
construir un modelo mental y lingiiistico aceptable de
todo cuanto le rodea, cosas y acontecimientos.

Inmediatamente se concibe el lenguaje como instru-
mento idénee no séle paraenunciar las prepias descrip-
ciones o las propias observaciones a los demds, sino
también para hacerlas inteligibles a nosotros mismos.
Por lo que el encuentro pensado/dicho se convierte en
una primera fase de superacion critica. No se trata pues
de abandonarse a un empirismo excesivo o estrecho,
sino de conceder mucho, por lo menos en el plano lin-
giiistico, al logicismeo. jEn qué sentido? Por lo menos
en éste: que entre los posibles lenguajes que se pueden
elegir para las matematicas, la eleccién, poco después,
cae en la 16gica. Pero, también aqui, no de modo exas-
perado o totalitario. La l6gica elegida como lenguaje,
en primera instancia, no es mas que un aspecto, pero el
mas ractonal (y concreto) posible, de la lengua natural.
De los dos grandes aspectos de [a l6gica, la 16gica de
los enunciados precede desde todos los puntos de vista
a la de los predicados, en la que incluyo los conjuntos.
Esa légica-lenguaje de los conjuntos, poco después,
gracias a sus propias peculiaridades de uttlidad, asume
un papel interesante sebre el que merece la pena hacer
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consideraciones fundacionales {desde luego, NO desde
el punto de vista didéctico, pero reservando la préxima
observacién a los educadores). Quierc llamar a juicio a
la escuela de la teoria de conjuntos. En pocas palabras,
;qué ha quedado de la “gran revolucién” de la teoria de
conjuntos de los aftos 607 Sé6lo las cosas més esenciales
y carateristicas: jla correcta conviccidn de que un
lenguaje que denomine no sélo mediante “nombres
individuales” sino también mediante “nombres co-
lectivos™ vaya en consonancia con el espiritu de las
matemdticas! Y que se trata de un lenguaje fécil e
indispensable, una vez abandonados {para siempre)
mecanismos formales, estiipidamente vacios € insul-
sos. Naturalmente, queda por aclarar una cosa que
parece natural, ligada a la experiencia, y que constituye
sin embarpgo un axioma metalégico de increible impor-
tancia. 8itengo un universo U y expreso una propiedad
individual P (es decir, una propiedad expresada por un
predicado monddico), admito que se puede hablar del
conjunto A de los elementos de U que satisfacen o que
hacen verdadera P. De ahi en adelante, admitiré que
decir “conjunto A" ¢ decir “elementos de U que tienen
la propiedad P” es lo mismo. En realidad, debo hacerun
esfuerzo mental enorme {a mi modo de ver, uno de los
mads fuertes de todas las matematicas) para aceptar lo
anterior como un axioma de la teoria de los conjuntos.
Esto es normalmente admitido implicitamente en la
didéctica de base, perc nunca es bastante considerado
por parte de los didactas (quienes, a menudo, creen que
es asi porque es natural o intuitivo que asi sea, ig-
norando ampliamente los tremendos problemas filosé-
ficos y 16gicos que pusieron en crisis” las mateméticas
en un pasade reciente). La naturalidad con que se
acepta este axioma fundamental plantea una duda; gse
trata de la victoria de la posicidn de 1a escuela de lateo-
ria de los conjuntos ingenua, de la axiomadtica (que
planted realmente axiomas aceptables y “razonables™),
© bien solamentie de ignorancia?

Varias veces he citado posiciones cuya tinica justifica-
¢idn parece ser la pura intuicién. Pero, a este respecto,
seria deshonesto invocar el intuicionismo de Brouwer
y de Heyting sélo por asonancia de nombre; es bastante
mdés prudente y correcte pensar en ¢l papel de la infui-
cién en el ambito del descubrimiento matemadtico en los
dos sentidos de Descartes y Poincaré. En realidad, no
obstante, algo de intuicionismo en un sentido estrecho
alienta en las posiciones didicticas precedentes; v no
es tanto el hecho de la determinacién de actos simples
de intuicién en nuestra mente, en una sucesién tempo-
ral que es aprioristica; como, en su lugar, jel estrecho
constructivismo de las mateméticas que hemos produ-
cido! La didéctica se escande segiin momentos sucesi-
vos de construccion del aprendizaje, ladrillo tras ladri-
llo; cada paso es un nueve ladrillo puesto en su alo-
jamiento a o largo de una escala de tiempos cronolégi-
camente sucesivos... La ldgica que se utiliza en tedo
esto no es ciertamente de tipo intuicionista brouweria-
no: se admiten pasos con infinitas sucesiones, demos-
traciones por reduccion al absurdo, recursos a la nega-
cién de una negacién, etc. Pero queda firme la convic-
cién de que se trata de una verdadera construccidn.

Ya he hecho alusién a la presencia de un formalismo
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entre las posibles elecciones fundacionales, incluso en
el campo didéctico, Ciertamente, menospreciemos un
mito, las matematicas de alto nivel necesitan el simbo-
lismo y las afirmaciones segtin las cuales todo cuanto
se ha hecho, se ¢std haciendo o se hard en matematicas
no necesita un formalismo, es s61o un intento de asom-
brar al burgués conservador. Sin embargo, en Italia, los
nuevos programas por fin hablan claro: la identidad
presunta y a veces comoda (parz el profesor cansado de
buscar soluciones didicticas) “matemdticas = forma-
lismo encendido” estd muerta definitivamente en todos
los niveles escolares. En el sentido de que no es el exa-
gerado formalismo que acaba en si mismo, no es el pe-
dante y nefasto recurso continuo al formalismo lo que
hace matemiticas; las matematicas estdn hechas de
ideas, no de signos. Esta parece ser una buena respuesta
a un formalismo encendido, de otros tiempos, que, a la
larga, ha hecho anteponer toda consideracién sintécti-
ca a la semdntica, casi como si las matemadticas no se
tuvieran que “comprender” sino simplemente aprender
por simbiosis, por emulacién. Queda obviamente viva
la atencion (sin ser pedante ni exagerada) a la correcta
fundacién sintdctica, pero con la condicién de que ésta
tenga una razén. La razdn mds correcta y advertida es
la siguiente: conviene expresar las mateméticas de
modo formal. En resumen: la férmula es el punto de
llegada, expresidén de una idea adquirida en el fondo, y
no es un punto de partida, como sucedia con frecuencia
enItaliaen el pasado. Un formalismo “fuerte” (primero
la sintaxis, luego la semdntica y por fin la pragmadtica)
todavia estd presente en amplias categorias de profeso-
res en Italia; y elloindependientemente de la edad, pero
bastante més difundido entre los docentes NO licencia-
dos en matemdticas. Sin extenderme demasiado, jestd
claro que esto se debe al profunde respeto (;terror,
miedo...?) que las matematicas infunden en las mentes
de quienes las mastican poco!

También hemos visto que un tema conductor de las
matemdticas, tal vez solamente a partir de la Escuela
Media en Italia, es el intento de estructurar todo de
modo uniferme, reconocer los “tipos de estructuras”,
Estoy haciendo una llamada explicita a la posicién
estructuralista, tal vez presente desde siempre, emer-
gente desde las primeras décadas del siglo XIX, triun-
fante en este siglo con el bourbakismo. En otros paises
europeos, se inicia desde la mds tierna infancia. En
Italia es costumbre sugerir ¢l NO hacer emerger expli-
citamente cuestiones estructurales en la Escuela Ele-
mental, sino sélo a partir de la Escuela Media. Ademas,
es obvio, en caso de que se pueda mostrar de manera
clara y simple que existen “conexiones de comporta-
miento” entre diferentes entidades, que tratan de obje-
tos diferentes, que estdn unidas por operaciones dife-
rentes, pero que se comportan del mismo modo, enton-
ces jno conviene esperar adrede! Aun habiendo decidi-
do esperar, al menos por parte del profesor habra un
empuje (matemdtico implicito) para categorizar las
diferentes leyes. De otro modo, por ejemplo, al docente
no le queda mds que la perplejidad sobre la verdadera
naturaleza de la geometria como corpus inico, aun en
la increible variacién de situaciones: signo de que la
eleccién que para nosotros hizo Felix Klein en 1872 se
ha revelado como la ganadora (y nc sélo en el reino de

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1990, 8 (1}

las geometrias, sino de todas las Matemaiticas). Por
experiencia s€ que los docentes de la Ensefianza Bésica
aprecian que se les dé€ a conocer esta cuestion, quizds
porque sdlo asi se consigue dar de nuevo una uniformi-
dad vy unitariedad a las facetas de las matematicas.

Y hablemeos ahora del platonismo, en la moderna acep-
cion que tal término estd asumiendo.

Abandonado y escarnecido por sus ingenuas posicio-
nes exasperadas, ya sea desde el punto de vista diddc-
tico como epistemoldgico, resurge nunca dominado,
nunca adormecido, nunca definitivamente muerto, un
nuevo platonisme. Es més, hay que decir que me parece
divisar en este nuevo platonismo la eleccién filoséfica
més cercana al corazén de quien hace de la diddctica
matemdtica (y, a menudo, de las propias matematicas)
su propia profesién. Es cierto que el nuevo platonismo
ya no tiene la exagerada admisidén de una verdadera
vida de las ideas, desligadas del mundo empirico que
las ha producido. Se contenta con pensar que la verdad
no depende de cada una de las verdades que se acumu-
lan juntas, descubrimiento tras descubrimiento; al
contrario, cada descubrimiento es una nueva pieza de
verdad que se alcanza. No tiene sentide hablar de
existencia o, todavia peor, de preexistencia de la ver-
dad, porque se trata de una abstraccién pura. Se alcanza
cada una de las verdades en el momento en gue se
descubre el mode de comunicar {a través del lenguaje)
ese fragmento de verdad alcanzado. El lenguaje es pues
fundamental simplemente para que tenga sentido ha-
blar de verdad. La verdad matemdtica se expresa, por
tanto, mediante un lenguaje oportuno; ese lenguaje es
la expresion del propio corpus de las matemadticas y asi
basa sus propios conceptos en la experiencia. Como si
la metamatematica fuera la praxis y las matematicas su
forma légica, el lenguaje de la teoria. Es realmente
ridiculo pensar en una vida pre-existente y en una
did4ctica hecha de “recuerdos de una vida precedente”.
Teniaun sentido revolucionaric en la época helenistica;
hoy es perfectamente imitil. As{ como tenfa sentido el
desprecio hacia unas matemdticas hechas de cosas; y
esto persiste: no por las cosas en si mismas, sino como
actitud anti-sofista. Las cosas van bien siempre que se
admita que aluden a ideas abstractas. Las relaciones
entre cosas o entre hechos, o incluso entre palabras, son
fisica o, en todo caso, ciencias naturales; se convierten
en matem4ticas cuando admiten una desconexidn de la
realidad y se hacen abstraccion, idea sobre ideas. Cier-
tamente, como decia poco antes, esta forma de nuevo
platonismo debe prestar mucha atencidn al tenguaje y
sobre tede a dos lenguajes: 1) la lengua natural; 2) los
lenguajes formales. Mediando el neo—-empirismo, en
este nuevo platonismo parece que se estd dispuesto a
admitir laidentidad “dicho-pensado™ que, nétese, jvale
en los dos sentidos! Y una mayor disponibilidad por lo
que respecta a lo que existe: ¢l mundo serd no sélo la
totalidad de los hechos, sino también de las cosas que
se¢ pueden describir {o incluso sélo decir, definir o
indicar; y ademas comprendidas entre las cosas, en este
case, ;por qué no?, nuevamente las ideas).

Este nuevo platonismo, que parece imperar hoy, sabe
distinguir bien entre Sinn y Bedeutung (Frege y Peano);
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sabe plantear distinciones profundas entre verdad de
hecho y de razén; entre las ideas que se pueden expre-
sar con palabras convencionales y las asumidas por
particulares “cortes de las lenguas maternas”, tal como
nos han ensefiado los antropdlogos (Whorf 1956); sabe
que existen profundos problemas acerca de la comuni-
cacién, simplemente cientificos o mds intrinsecamente
psicolégicos (Hall 1953, Kristeva 1967). Este nuevo
platonismo no se horroriza por los instrumentos, sino
que sabe cOmo utilizarlos para captar y potenciar con-
ceptos, teniendo siempre como referente el mundo de
las ideas y de las palabras, a través de las cuales se
expresan, Parece que el propio Kurt Gidel, ciertamente
uno de los maximos matemdticos de este siglo, habia
admitido su propio platonismeo (Cellucci, ed. 1967); no
parece posible que se tratara de un platonismo helenista
o asimilable a éste,
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En lugar de pensar en un mundo empirico y en unas

matemdticas que hacen de conexién entre el empirico y

éste, se podra pensar en una especie de convivencia
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