Cataluna: un modelo curricular
para la ESO

Xavier Vilella Miré

El desarrolo curricular en
Catalufia presenta
diferencias respecto del resto
de Espafia, especialmente en
la optatividad. Sin énimo de
exhaustividad, este arficulo
pretende informar sobre ello,
y lo hace partiendo de la
idea original, repasando el
debate que suscité su
experimentacion, y
acabando en las opiniones,
a veces enfrentadas, sobre
su implantacién
generalizada. Por ofro lado,
el autor propone huir de
posiciones maniqueas
radicales e intenta aportar
esfuerzo e ilusién para
conseguir una mejora real y
bien visible en la ensefianza
y el aprendizaje de las
Matemdticas.

URANTE el Seminario sobre la implantacion de las Mate-
mdticas en la Educacion Secundaria Obligatoria, celebra-
do en El Escorial a finales de noviembre de 1997, pudi-
mos percibir —también Antoni Vila representaba a FEEM-
CAT en aquel Seminario— el desconocimiento que habia,
en general, en el resto de Espafia, respecto a la concre-
cién de la Reforma en Catalufia. Participaba en una Mesa'
Redonda cuando, explicando ¢cémo se iba llevando a cabo
la parte optativa del curriculo de Matemdticas, algunas
caras de los presentes mostraban cierta perplejidad cuan-
do hablaba de «réditos variables, de sintesis...». Durante
la misma Mesa Redonda y en las sucesivas jornadas de
debate, pudimos explicar algunas diferencias fundamen-
tales entre la Reforma en Catalufia y en otros lugares.

Sea como fuere, se me encargd la redaccidn de este articu-
lo que yo entiendo debe ser informativo ante todo.
Informativo especialmente de los aspectos principales que
diferencian el modelo curricular catalin respecto del de
otras comunidades autdénomas. Y, sin lugar a dudas, la
principal diferencia, aunque no la Gnica, estd en la opta-
tividad. Un 30%, aproximadamente, del curriculo de
Matematicas en la ESO es optativo, en los cuatro cursos.
:De donde vino la idea? ;Cuidndo se experimenté? ;Qué se
opinaba de los resultados de la experimentacion? ;Cémo
funciona el modelo? ¢Cudl es la impresion general de su
puesta en practica? A estas preguntas pretende responder
este articulo. Al final se propone una bibliografia por si
esta pretension no se logra en su totalidad.

Empecemos por algunas diferencias

Las diferencias en el curriculo cataldn no son producto de
la improvisacién, ni del deseo de mostrarnos diferentes
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—que a menudo se nos adjudica~ Podemos encontrar
algunas reflexiones que vienen de antiguo, aunque pocas
veces tuvieron la oportunidad de quedar reflejadas en un
curriculo oficial. Me centraré en el periodo que va desde
los inicios de la experimentacién de la Reforma hasta la
actualidad. En el afio 1986 se habia aprobado la LODE, y
ya en abril del afio siguiente, Carbonell (1987) escribia:
«Nos encontramos aqui con uno de los dilemas a diluci-
dar, planteado en términos simples: jes preciso ofrecer un
primer ciclo obligatorio e igual para todos, con el fin de
favorecer la integracién y la igualdad de oportunidades de
todos los adolescentes? O, al contrario, jes mds conve-
niente ofrecer diversas opciones de estudios atendiendo a
las diferencias individuales y académicas de los alumnos?
Se han vertido argumentaciones de todo tipo en uno u
otro lado, y se han ensayado propuestas con mil matices.
La Generalitat ha optado, experimentalmente, por la pri-
mera via, matizada por la oferta de créditos comunes y
opcionales», Una justificacién del curriculo abierto se
puede encontrar en Coll (1991).

Ya desde el inicio de la experimentacién en Catalufia, el
currfculo se organizé en los llamados «créditos.. 1a con-
crecion de este término ha ido variando un poco a lo
largo de los afios, pero podemos intentar dar una expli-
cacion. El «créditor viene a ser una secuencia diddctica de
35 horas que concreta un médulo de aprendizaje, y los
hay de diversos tipos:

e Comunes: todos los alumnos deben realizarlos; desa-
rrollan el primer nivel de concrecién del Disefio
Curricular de las dreas comunes y constituyen un plan
estructurado para toda la etapa.

°  Variables: propuestos por el centro, autorizados por
la Generalitat y escogidos por los alumnos, dentro de
ciertas limitaciones, forman las ensefianzas de carac-
ter optativo. La mitad de la oferta debe ser del dmbi-
to cientifico-técnico, un 30% del 4mbito de humani-
dades y un 20% del de expresién. Los hay de tres
tipos: de ampliacion, de iniciacion y de refuerzo,
Ademis, hay limitaciones de «oherencia curriculam:
un alumno no puede escoger todos sus créditos
variables de deporte porque el deporte le guste
mucho, el tutor debe orientarle adecuadamente;
incluso, en el segundo ciclo de la ESO, se especifica
un minimo de créditos variables de lengua, lengua
extranjera, matemdticas y ciencias sociales.

®  De tutoria: destinados a la orientacion, al debate ya
superar dificultades personales o de grupo que pue-
dan surgir.

e De sintesis: pretenden establecer si los alumnos han
conseguido, y hasta qué punto, las capacidades for-
muladas en los objetivos generales establecidos en las
diferentes dreas curriculares, mediante la aplicacion a
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un proyecto concreto. Se trata de
actividades  interdisciplinares prac-
ticas, que exigen trabajo en equi-
po, ingenio y habilidad.

La apertura del curriculo catalidn viene
determinada por tres aspectos:
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Se establecen unos contenidos
comunes para todos los alumnos y
otros contenidos optativos que el
alumno escoge con ayuda de la
orientacion tutorial. Ello ha de per-
mitir que todos consigan los objeti-
vos generales al final de la etapa
desarrollando al méximo sus posi-
bilidades. Los centros pueden esta-
blecer créditos variables, distribuir-
los de distintas maneras a lo largo
de la etapa, intervenir mis o menos
en la eleccién de los alumnos, etc.

Los centros deben precisar la
secuenciacion y la ordenacién de
los contenidos de cada area, las
prioridades y la organizacién de
éstas en el conjunto de su Proyecto
Curricular. El centro tiene autono-
mia para establecer los contenidos
de los créditos comunes y de los
variables, siempre y cuando se
cumplan los objetivos generales de
la etapa y los objetivos terminales.

La organizaciéon de los centros es
flexible. Cada centro puede esta-
blecer las horas/trimestre de cada
area, dentro de los limites estable-
cidos en la normativa oficial: por
ejemplo, si un centro decide dar
una hora semanal de tutoria todo el
afo, cada trimestre habra realizado
un tercio de crédito; en tres trimes-
tres, un crédito de tutoria entero
(35 horas). Si decide poner dos
horas semanales de, por ejemplo,
Inglés o Educacion Fisica, cada tri-
mestre dard los dos tercios de un
crédito, y en un curso entero serdn
2 créditos en total (35 h X 2 trimes-
tres, 70 horas). Para Matemaiticas,
se establecen generalmente dos
modelos: los centros que dan 3
horas semanales durante dos tri-
mestres (son dos créditos en un
curso), y los que dan 2 horas sema-
nales todo el afio (también son dos




créditos en total). En los dos mode-
los, el total es el mismo.

En una entrevista con el Subdirector
General d’Ordenacié Curricular del
Departament d’Ensenyament de la Ge-
neralitat de Catalunya, que ademis es
profesor de matemiticas, realizada en
el mes de mayo de 1998, Pere Sola afir-
ma que el curriculo debe ser «arbores-
cente», CON UN (rONCO y UNAs ramas, sin
caer en el error de creer que la parte
comln quiere decir igual e idéntica
para todos los alumnos. Insiste en que
hay que trabajar por objetivos, adaptin-
dose al alumno, con la finalidad de
igualar oportunidades. En este contex-
to, la parte variable del curriculo debe
ser un complemento personal del desa-
rrollo. En la parte coman, habilidades
instrumentales mds bisicas (célculo,
proporcionalidad...); en la parte varia-
ble, aquello que no serd asequible a
todos (abstraccién, édlgebra, formaliza-
cién...). Preguntado sobre el porqué de
las diferencias respecto de otras zonas
de Espafia, recuerda que se prentendia
acabar con la separacioén entre BUP y
FP y que, como consecuencia de ello,
en la experimentacién llevada a cabo
en Catalufia, se vio necesaria la optati-
vidad. El problema era que la defini-
cién de minimos posterior no acabara
con este enfoque. Para la optatividad se
cred el crédito: se entendia simultinea-
mente como una herramienta y como
una estrategia: flexibilizar y, a la vez,
romper la uniformidad de la asignatura
anual clésica. Ya se preveia que en los
institutos serfa dificil su implantacién.

Evolucién del debate sobre
opcionalidad en el curriculo

La verdad es que en los afios de expe-
rimentacién de la Reforma, el debate
que se iniciaba quedaba muy lejos de
las preocupaciones de los maestros y
profesores que dfa a dia afrontaban sus
clases de EGB, de BUP o de FP. En los
centros se constitufan los Consejos
Escolares, comenzaban los primeros
ensayos de cierta autonomia econémi-
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ca, tenfamos problemas de plantillas... La Reforma se veia
como algo muy lejano.

En 1988, bajo el titulo Debate: la Reformas, aparece un
articulo de Alsinet y Mufloz (1988) en el que analizan los
resultados del modelo de opciones a partir de la experi-
mentacion realizada en sus dos centros. Al final del articu-
lo, afirman: «..en nuestros centros, la reflexién sobre c6mo
atender la heterogeneidad del alumnado en el ciclo obli-
gatorio estd desplazando el punto de mira. De agotar las
posibilidades, ciertas pero limitadas, de la opcionalidad
curricular, estamos pasando a considerar otros elementos
mds centrales atin para el tratamiento de la diversidad: el
conjunto del modelo didactico, la preparacién del profe-
sorado, la organizacién escolar, la actuacion de la admi-
nistracién educativa, la relacién con el entorno... Si estos
factores no se reforman también, y profundamente, aca-
barfamos el debate concluyendo que el curriculum homo-
géneo no trata la diversidad y el flexible tampoco».

Esta realidad que ellos describen hace diez afios, en pleno
periodo de experimentacion, ahora estd de plena actuali-
dad. Como mas tarde explicaré, algunos centros han lle-
gado a la conclusién de que la opcionalidad, por si
misma, no resuelve en absoluto el tema de la diversidad.
Hay que ir mucho mas lejos, y no es sencillo hacerlo. Es
la primera via, la reformista.

En el mismo debate, explica Badia (1988) la experimenta-
cién llevada a cabo por la Generalitat desde 1984 hasta
1988. En este articulo, se sefialan los que a su entender son
los cinco pilares sobre los que descansa la propuesta cata-
lana: un ndcleo comin del 70%, una parte variable, una
parte de refuerzo «a la medida», unas actividades de sinte-
sis y la accidn tutorial. Insiste el autor en la necesidad de
equilibrar los cinco aspectos, al tiempo que es preciso bus-
car los métodos, recursos y materiales mis adecuados.

Fernidndez Enguita (1988), en el mismo Debate, se mues-
tra ciertamente mis critico con respecto a la opcionalidad,
aunque acaba expresando su conviccién de que ésta no
serfa un riesgo si se diesen tres condiciones: «una progra-
macién curricular no atada a la idea de las asignaturas,
mecanismos de reversibilidad adecuados y una sociedad
m4s justa e igualitaria». Casi nada...

Se aprueba la LOGSE

Tres aflos mdas tarde, con la LOGSE ya aprobada, Mufioz
(1991) escribe en un monografico sobre la Reforma que
la experimentacién da unos resultados positivos en cuan-
to a atencidn a la diversidad de intereses y motivaciones
individuales y también en cuanto a facilitar la orientacién
del alumnado. Por otro lado, advierte que la aplicacién
practica del curriculo comun/variable indica marcadas




tendencias hacia la divergencia entre la parte comin y la
parte variable, Se denota una sobrecarga de contenidos,
excesiva rigidez, una diddctica transmisiva, en la parte
comtn, asi como improvisacion, irrelevancia social y aca-
démica, en la parte variable; o, simplemente, continuidad
encubierta de la parte comin. Afirma: «orden en el curri-
culo comin, desbarajuste en el curriculo optativos,

Esta advertencia, de hacia dénde puede desviarse la apli-
cacion del nuevo curriculo cataldn, ejemplifica la otra via
actual; muchos centros, ante la dificultad de rehacer sus
referencias y, en consecuencia, sus objetivos y conteni-
dos, ante la complicacién organizativa, ante su propia
ignorancia, deciden cerrar un curriculo que estaba algo
abierto. Es la segunda via, la conservadora.

Nuestra querida Marfa Antonia Canals (1993) se queja de
la imposicién de un vocabulario propio de expertos en
psicologia y pedagogia que puede provocar su uso sin
plena conciencia del claro significado que entrafa, y se
centra en el que considera aspecto clave del curriculo de
Matematicas: su funcionalidad. Se trata de un intento de
clarificar las cosas, de reflexionar en torno a una de las
ideas consideradas prioritarias de las Matemdticas en la
Reforma. A lo largo del articulo, Canals va tocando temas
como objetivos, significatividad, conocimientos previos,
uso de estrategias segun el contexto, globalizacion, rela-
cién con el entorno, etc.

Esta denuncia, si puede llamarse asi, se ha acentuado con
el paso de los Gltimos afios: parece ser que hay inspecto-
res que persiguen como objetivo Gnico, en si mismo, que
los centros elaboren los Proyectos Educativos de Centro
(PEC), Proyectos Curriculares de Centro (PCC), los Planes
de Accion Tutorial y, en cambio, no se muestran espe-
cialmente severos en su intervencidén cuando un centro
pone en marcha pricticas completamente al margen de la
la ley, de la LOGSE. Un ejemplo son los grupos llamados
flexibles» que, en realidad, son inflexibles y para todo un
curso —cuando no para cuatro—, estables y duraderos.

En la misma publicacién, Xifré (1993) plantea la proble-
mdtica del drea de Matematicas en Secundaria, y resalta
especialmente la autonomia de los centros: Pero la nove-
dad mds importante, comtn a todas las 4reas, es la posi-
bilidad de que cada centro establezca su disefio curricular
del 4rea de acuerdo con sus necesidades y convenien-
cias». Y continta: «Tal flexibilidad debe permitir a los pro-
fesores, hasta ahora programiticamente encorsetados, ela-
borar el desarrollo y la temporalizacién de la asignatura
de acuerdo con su criterio y adaptarlo a la realidad social
del centro, con la Gnica limitacién de los objetivos finales
de etapa que cada alumno ha de llegar a conseguir. A
pesar de mostrarse partidario de la Reforma, muestra su
rechazo a los grupos heterogéneos: «Unas aulas con 35
alumnos, con una diversidad hasta el punto de tener
cinco o seis niveles o grados diferentes de alumnado,
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colocados en el mismo grupo y que
pueden ser completamente dispares,
puede llevar a situaciones realmente
angustiosas y estresantes para el profe-
som. A algunos puede sorprender que
se hable de tener «cuatro o cinco nive-
les o grados diferentes» en la misma
clase, como si esto fuera algo nuevo.
Mas atn, podrfamos llegar a demostrar
que casi cada alumno es un nivel, por-
que no hay una Unica diversidad sino
muchas. Pero profesores y profesoras,
que en su mayorfa provienen del anti-
guo BUP, mantienen posturas pareci-
das: de acuerdo con la Reforma, pero
no con los muchos niveles en clase.
Este sector del profesorado necesita
encontrar soluciones que resuelvan el
problema: si la gestién de la clase con
grupo heterogéneo no se resuelve,
tomardn otro camino, el de la <homo-
geneizacién de niveles», separando y
etiquetando.

Tirado y Fernindez (1994) insisten en
las decisiones que se deben tomar
sobre la diversidad, llamando especial-
mente la atencién en «a importancia de
la contextualizacién de los objetivos,
del analisis y priorizacion de los conte-
nidos, y de los procedimientos y estra-
tegias de evaluacién». En este articulo
afirman que si se suscriben las bases y
principios de la Reforma,
improcedente distinguir o describir en
qué consiste atender a la diversidad,
puesto que se trata de algo inherente a
los citados planteamientos». Respecto a
las decisiones sobre opcionalidad, afir-
man: «El hecho de que la opcionalidad
contribuya a la consecucion de las
capacidades disefiadas en los objetivos
generales de etapa y/o a reforzar algu-
nas de ellas, debe ser el elemento que
garantice que todo el alumnado, duran-
te este intervalo de tiempo, realice acti-
vidades relevantes y con valor social,

«esulta

evitando asi que para unos alumnos sea
ocasién de promocién y satisfaccion,
mientras que para otros se transforme
en una forma de “pasar el tiempo” rea-
lizando actividades repetitivas y macha-
conas. Parte comiln y parte opcional
comparten responsabilidad en cuanto a
ofrecer experiencias en la direccion de




las intenciones educativas disefiadas en
los objetivos generales. Es mds, para
que estas intenciones sean efectivas, es
necesario que los alumnos y alumnas
encuentren realmente itinerarios que
contemplen sus intereses y motivacio-
nes, y se ajusten a su manera de apren-
der y a los recursos que para ello dis-
ponen; por otra parte es preciso que las
capacidades y contenidos transversales
de la etapa constituyan la base del dise-
fio de la opcionalidad. Si el plantea-
miento se ajusta a caracteristicas como
las descritas, no debe ser motivo de
preocupacion que los alumnos escojan
opciones de una u otra 4rea de forma
equilibrada durante toda la etapan.

La afirmacién de que aplicar correcta-
mente lo que la Reforma dice hace
innecesario concretar la atencién a la
diversidad es un arma de dos filos: por
un lado, no deja de ser cierto, si todos
atendemos correctamente a cada alum-
no, también los alumnos mas diferen-
tes, mas diversos, quedaran atendidos;
pero la realidad es que partimos de
donde partimos, no de la nada, y que
estamos haciendo un cambio desde un
punto hacia otro. Las posturas ante la
diversidad van pasando de uno a otro
escalén, en una imaginaria escalera en
la que:

—  El primer peldafio serfa la negacién
del problema: indiferencia, como-
didad, competitividad, seleccién.

— El siguiente, el etiquetaje: certifica-
cioén, confirmacion, inmovilismo.

— Después pasamos a la compensa-
cién: problema individual, perso-
nalizacién del aprendizaje.

— Y llegariamos a la complejidad:

e Aceptando las conexiones del
problema con el entorno.

e Dando la importancia que se
merece al contexto.

e Constatando la multidirecciona-
lidad de la ensefianza.

o Ayudando en la reconstruccion
de la personalidad.

e Atendiendo a la relacién, comu-
nicacién y la posicion en el
grupo.
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No se trata de ver dénde se encuentra cada uno en esta
virtual escalera, pero no estd de més reflexionar sobre ello
a partir de la realidad de nuestra practica.

Por la misma época, César Coll (1994) confirmaba que el
Disefio Curricular Base (DCB) tenia su origen en un infor-
me encargado en 1982 por la Generalitat de Catalunya, en
el que debia adaptar una propuesta de Diseno Curricular
para elaborar Programas de Desarrollo Individual, provi-
nentes del desaparecido Instituto Nacional de Educacién
Especial: «El grupo que habia recibido el encargo valord
que, en la perspectiva de una politica de integracion de
los alumnos con necesidades educativas especiales, era
contradictorio proponer un curriculo especial distinto del
curriculo ordinario. En contrapartida, sugitié que lo con-
veniente era proceder a revisar el curriculum ordinario y
dotarlo de la suficiente flexibilidad y apertura para que
pudiera ser convenientemente adaptado en el caso de
estos alumnos». Mids adelante, afirma: «..algunos sectores
hubieran preferido que no existiera DCB, ni Ensefianzas
Minimas ni Curriculum Oficial alguno de naturaleza pres-
criptiva». Pero recuerda que el curriculum oficial, al
menos el establecido por el MEC para ser aplicado en su
ambito de gestion directa, (no parece que) sea percibido
por la mayoria del profesorado como excesivamente
cerrado e intervencionistar,

La constatacién de que se aprende mais de los que mas
dificultades encuentran, creo que es relevante. De hecho,
todos tenemos ejemplos de alumnos que nos han dado
pistas para saber ensefiar mejor. Y estos alumnos siempre
son los que presentan dificultades. Pero para que esto sea
asi hay que conseguir que los profesores reflexionen, y
que los alumnos se manifiesten, porque habitualmente no
lo hacen, se encierran en si mismos con sus problemas.
Una chica llegada de tierras lejanas, después de seis
meses de estar en nuestras aulas, en ESO, le dice a una
profesora a la que nota mas abierta, mis receptiva: «Sefiu,
explicanos algo de aqui, que nadie nos explica nada.
Habian pasado por su aula decenas de profesores duran-
te semanas y «nadie nos explica nada». Evidentemente, se
refiere a nada realmente importante sobre el pais en el
que se encuentra, nada respecto de esta tierra, esta gente,
sus costumbres, su manera de ser y de actuar. Pero se les
exige que se adapten, y que lo hagan deprisa. Mientras,
se les da una tras otra raciones de lengua, matematicas,
sociales, fisica y quimica, biologia, dibujo, tecnologia, etc.
Y una parte de todo ello, opcional... «y atn se quejan».

Se avanza la implantacion de la Refor-
ma en Cataluiia

Estamos en el curso 1994/95: en Catalufia se avanza la
Reforma. Pero de una manera peculiar: empiezan a cursar



3.° v 4.° de ESO muchos alumnos provinentes de 8.° de
EGB. Algunos institutos se resisten a hacerlo, unos por
conservar el BUP un poquito mds, otros porque encuen-
tran poco afortunado hacer una Reforma a medias: el 7.°
y el 8.° de EGB no preparaba para seguir con 3.° y 4.° de
ESO, ni estos dos cursos se han pensado para hacerlos
después del 8.° de EGB. Se les obliga. Y empiezan una
Reforma por la mitad. La valoracién que algunos centros
hacen de esta experiencia es negativa. En general, se
piensa que tuvo otro efecto perverso: convivieron unos
anos tres posibles vias para el final de la EGB. Un alum-
no con graduado podia ir a BUP, pero sin graduado podia
escoger entre FP o la parte de ESO que se impartia en
muchos centros. Digo la parte de ESO y no el 2.° ciclo
porque en absoluto se empezé un nuevo ciclo. Se com-
primi6 —o, mejor serfa decir, se intenté comprimir— el 1.°
y el 2.° de BUP en unos créditos de matemdticas a todas
luces insuficientes, con un resultado del que mis vale
olvidarnos. Pero debemos constatar que fue una manera
de empezar a introducir la Reforma en Secundaria poco
afortunada: imponiendo cambios que, ademds, eran mds
que discutibles; no es ésa la mejor forma de convencer a
los profesores y profesoras de BUP de la bondad del
nuevo sistema.

En noviembre de 1994, en un monogrifico dedicado a
«Experiencias sobre atencién a la diversidads, Duran y
Mestres, después de mostrar un panorama resumido de 1o
que podria ser la atencién a la diversidad ideal en un cen-
tro de secundaria, afirman: «Ante esta realidad ha habido,
al menos hasta ahora, dos maneras de obrar:

* Bl mantenimiento del discurso oficial, teérico, alejado
de la realidad de los centros y de las aulas, que se
plantaba con un salto en la escuela comprensiva
como si se tratase de un cambio por arte de magia y
que, encima, desarrollaba una tecnologia éducativa
impracticable (como las Adaptaciones Curriculares
Individuales); consecuencia de esta postura, manteni-
da por la administracion catalana, ha sido que el dis-
curso de la atencién a la diversidad ha pasado desa-
percibido en muchos centros... [Y sigue:] ..o, peor
ain, ha creado frustracién entre miembros del profe-
sorado...

® Una prictica basada en la necesidad real de dar res-
puesta a la diversidad existente en los centros a par-
tir de los recursos limitados con que se cuenta. Esto
ha comportado una gran variedad y riqueza de expe-
riencias, de cardcter mas o menos persistente, desde
los diferentes instrumentos curriculares, tanto de
cardcter intraaula como interaula. Algunas de estas
experiencias han constituido verdaderos procesos de
innovacién y formacién del profesorado, que no
siempre han contado con la ayuda o el apoyo de la
administraciéns,

«No se puede
reducir
al alumnado de
bajo rendimiento
a hacer
actividades
rutinarias
o simplistas,
ya que asi
no mejoraran
nunca.

Y los créditos
de refuerzo
han de ser atin
mds motivadores
que los comunes,
porque van
dirigidos
a un publico
mas dificib.
(Burgués, 1995)

Un mes mis tarde, Carme Burgués
(1995) afirma: «A pesar de que es en
secundaria donde hay mis reticencias
por parte del profesorado a los cambios
curriculares, es cierto también que la
dilatada experiencia ha ido haciendo
mdés conscientes a los profesionales de
la necesidad de un cambio de plantea-
miento en la ensefianza de las Mate-
miticas para llegar a formar matemati-
camente a los ciudadanos y ciudadanas
de hoy y del futuro inmediatos. Y miés
adelante: «Resolver problemas, obser-
var, recoger informacién y organizarla,
encontrar relaciones, experimentar e
investigar son aprendizajes basicos para
todos. No se puede reducir al alumna-
do de bajo rendimiento a hacer activi-
dades rutinarias o simplistas, ya que as
no mejorardn nunca. Y los créditos de
refuerzo han de ser atin mis motivado-
res que los comunes, porque van diri-
gidos a un publico mas dificil».

No se puede negar esta realidad. A
pesar de todos los errores y los defec-
tos que pueda tener, el hecho es que en
los dltimos afios soplan vientos de
renovacion, de reflexion, de autocritica,
de debate en los antes apacibles cen-
tros de secundaria. En los departamen-
tos de matematicas se debate sobre el
curriculo, sobre métodos, sobre enfo-
ques, sobre materiales... Bien es cierto
que a veces so6lo se discute de los libros
que se escogerdn, pero incluso en estos
casos habrd debate sobre evaluacion.
Por otro lado, las asociaciones de pro-
fesores de matemiticas de Cataluha
aumentan su actividad con Jornadas,
Encuentros, el Fem Matemdtiques, y
ello va parejo al auge que empiezan a
tener los temas como resolucién de
problemas, el trabajo con datos, o la
comunicaciébn en matematicas. Recor-
demos también que en esta época se
lleva a cabo la primera evaluacién a
cargo del Instituto Nacional de Calidad
y Evaluaciéon (INCE), y que cuando el
informe salga a la luz provocard una
fuerte polémica, especialmente en rela-
cién a las matematicas.

Mufioz (1995) reflexiona: «El principal
problema para desarrollar una pedago-




gia de la diversidad no es tanto los ins-
trumentos didécticos necesarios como
las convicciones sociales, culturales y
pedagogicas del profesorado, del alum-
nado y de los mismos padres y madres.
Esta afirmacién (de Maruny y Mufioz en
1993) se nos confirma cada dia. Por lo
que respecta al profesorado y a los cen-
tros, lo principal es que su accién, el
clima de aula y el clima de centro se
basen en el reconocimiento y el respe-
to de la diversidad y no persigan la
jerarquizacién/seleccion, sino el desa-
rrollo v la promocién de todos». Y mis
adelante: e estd desarrollando més la
estrategia de compensar la desigualdad,
que la estrategia de respetar y compar-
tir la diferencia» ...«El impulso innova-
dor se ha dirigido de manera bienin-
tencionada pero obsesiva a diagnosticar
los problemas que presentan los alum-
nos escolarmente dificiles. Tanto el pro-
fesorado como las administraciones
han desarrollado una concepcion de la
diversidad basada en considerar cual-
quier diferencia como un problema y
orientada a identificar necesidades edu-
cativas especiales. En otro apartado:
dLa evolucidon del desarrollo curricular
en Catalufa estd confirmando la diver-
gencia que anuncidbamos entre lo
comin y lo optativo (se refiere a un
estudio de 1994, con Gémez y Rué). Lo
comiin tiende a la rigidez, lo prescripti-
vo, lo académico y lo menos motivador.
Lo optativo sigue siendo muy valorado
y deseado por el alumnado, mientras el
profesorado tiende a reducitlo por la
via de la cuasiincorporacion a los pro-
gramas comunes o por la utilizacién de
esa franja para las actividades compen-
satorias. Todo ello puede dar al traste
con uno de los recursos mis dindmicos
v estimulantes del cambio curricular. En
el caso de los proyectos integrados que
deben organizarse como minimo una
vez por curso —créditos de sintesis—, la
satisfaccién del alumnado es altisima, asi
como también las innovaciones metodo-
légicas que introduce el profesorados.

Masalles y Masip (1995), en el mismo
monogrifico, proponen dedicar esfuer-
zos a reflexionar en el aula ordinaria:
«con la intencion de descubrir elemen-

«..la Generalitat,
como responsable
de la enserianza,
explicita
o implicitamente
esta _favoreciendo
solo las opciones
Jamiliares hacia
la escuela
concertada.
La continuidad
de esta politica
perjudicara
al sector piiblico
y lo hara volver
a su tradicional
condicion
asistencial»
(Calzada, 1996)

tos que permitan al conjunto del profesorado mejorar su
practica». Para ello, sugieren atender a las explicaciones
que los propios alumnos dan sobre su fracaso y analizar
los contenidos y métodos mds valorados. Acaban:
«Finalmente nos hemos preguntado hasta qué punto la
mejora de la prictica ordinaria permitira prescindir de
estrategias compensatorias. Teniendo en cuenta las con-
tradicciones del sistema educativo y de la propia socie-
dad, pensamos que serd dificil prescindir de ellas».

Un mes antes de la celebracién del I Congreso de la
Renovacidon Pedagbgica en Catalufia, en el que participa-
ron todos los sectores (profesorado, familias, sindicatos,
ayuntamientos...), Calzada (1996) afirma en un articulo:
«En la prictica, el abismo existente (entre centros privados
y publicos) ha ido en aumento: hacen una hora mas de
clase diaria, las comisiones de matriculacién de los cen-
tros concertados no han funcionado con el mismo rigor
que en los centros publicos... Mas adelante: «El sector
publico ha incorporado de forma generalizada a nuevos
sectores sociales que habian estado excluidos anterior-
mente del sistema escolar o que quedaban en los prime-
ros peldafios sin posibilidad de continuar avanzando. Por
otro lado, el proceso de integracién del alumnado con
dificultades se ha realizado mayoritariamente en centros
publicos aunque las ayudas complementarias han sido
muchas veces insuficientes». ContinGa: «Esta situacién se
ha manifestado en Catalufia de forma espectaculam. Y afir-
ma: «.la Generalitat, como responsable de la ensefanza,
explicita o implicitamente estd favoreciendo sélo las
opciones familiares hacia la escuela concertada. La conti-
nuidad de esta politica petjudicard al sector piblico y lo
hara volver a su tradicional condicién asistencials.

Asi pues, algunos institutos catalanes reciben la orden de
empezar media reforma, sin preparacién suficiente para la
complejidad organizativa y funcional que se les viene
encima, recibiendo una parte de alumnado que antes no
llegaban a ver y, ademds, la guinda: integracion de los
que ni siquiera llegaban a FP. 4A alguien le extrafia que
exista reaccion? No se trata de justificar posiciones en con-
tra de la Reforma, pero si de reconocer que las cosas
podrian haberse hecho mucho mejor y 1a situacion actual
serfa posiblemente distinta.

Se publican evaluaciones del sistema
educativo

Para acabarlo de arreglar, aparecen publicados los resul-
tados de la primera evaluacion del INCE. Cada cual hace
su patticular interpretacién, a menudo poco reflexiva, sin
conocer a fondo el instrumento ni la globalidad de los
resultados. Para unos, confirmacién del desastre: déficit
escandaloso en matemdticas. Para otros, incluso mejor de




lo que se esperaban. No deja de ser curioso que a la opi-
nién publica no le acabe de llegar el mensaje sobre la
muestra: son alumnos de EGB, a los que, tedricamente,
no habia llegado la Reforma. Pero esta evaluacién se con-
vierte en la calle en un juicio a la Reforma, que acaba con
un mayoritario suspenso. Una vez mds, los tics habituales
aparecen de nuevo: la evaluacion deberfa servir para des-
cubrir qué hacemos bien y qué hemos de mejorar, pero
termina certificando una u otra cosa. Como siempre ha
sido. Y a la nueva administracién del Estado le falta tiem-
po para soltar rumores sobre reformar la Reforma, o parar
su aplicacion.

En septiembre de 1997 esta datado el escrito de Ricardo
Luengo «Las matematicas en la cresta de la ola. Buscando
una salida». Enviado a decenas de periddicos, resulta difi-
cil encontrar quien lo publique. Parece ser que las com-
paraciones internacionales de wmiveles matematicos» de
dudoso objetivo si son interesantes, si son relevantes para
el ptblico, pero no lo son las reflexiones de quien repre-
senta a miles y miles de profesores de matematicas.

Alsinet y Noté (1990) presentan dos maneras de organizar
el primer ciclo de la ESO en dos centros distintos y se
insiste en la necesidad de que cada centro disponga de un
posicionamiento institucional sobre la adecuacién de su
actividad a la diversidad de su alumnado en un marco
comprensivo, y disefie respuestas coherentes con esta
opcidn en el momento de decidir sobre el curriculo, sobre
el profesorado y sobre el funcionamiento interno.

Onrubia (1996), en el mismo monografico, propone y
ejemplifica cuatro estrategias bisicas para llevar a término
la atencién a la diversidad: da bisqueda de una relevan-
cia personal mayor, para los alumnos, de los contenidos
objeto de trabajo en el aula; el ofrecimiento a los alumnos
de posibilidades de participacién en la planificacion,
seguimiento y regulacioén de su propio proceso de apren-
dizaje; el trabajo cooperativo entre alumnos; la ampliacién
y diversificacion de los itinerarios o recorridos de apren-
dizaje que pueden seguir los alumnos».

Implantacion generalizada de la
Reforma

Llegamos al curso 1996/97: implantaciéon generalizada de
la Reforma en Catalufla, acompafiada del paso de miles
de profesores de la antigua EGB a los centros de secun-
daria. ICME en Sevilla. XXIX Congreso de las Asociaciones
de Padres y Madres de Secundaria de Catalufia, en Calella.
En él se afirma: «Tenemos una inversién infima en educa-
cién, que nos obliga a arrastrar modelos de ensefianza
que ya no son vilidos, y menos en una sociedad que
exige cada vez mds una formacion mas completa de nues-
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tros hijos,, para exigir finalmente «wna
ensefianza plblica y gratuita, pero de
calidad». Casi no se entra en el tema de
la ESO. ¢Por qué?

En septiembre de 1996, Fernandez-
Enguita realiza un balance de algunos
aspectos de la Reforma, y compara las
diversas concreciones en diferentes
territorios, sefialando la existencia a lo
largo de los 10 afios anteriores, de tres
modelos principales: Catalufia, Euskadi
y territorio MEC. Del modelo cataldn
considera positiva la opcionalidad, que
provoca mds motivacion y una mejor
transicién al mundo laboral o a estudios
posteriores; también la autonomia de
centros y de profesores. En cambio,
previene sobre el riesgo de que se esta-
blezcan diferencias y desigualdades en
el tipo de educacién que reciban unos
y otros alumnos, en los mismos centros
y entre centros. Considera que se produ-
jeron correcciones posteriores al modelo
cataldn: mayor peso de la tutorfa y de la
orientacién, limitacién de la oferta de
optativas, o su compartimentacién y
ponderacién, todo ello para producir
curriculos individuales equiparables.

A finales de este curso llegan ya
muchos alumnos a las pruebas de
selectividad procedentes del nuevo
bachillerato. Alguna informacién de
prensa sefiala el «bajo nivelr que éstos
muestran respecto de los procedentes
del COU. No queda muy claro el patrén
de comparacién, parece ser bastante
subjetivo. No se entra a discutir quién
pone las pruebas de selectividad, con
qué finalidad, si ésta persigue objetivos
coherentes con la LOGSE o no, ni la
participaciéon de los profesores de
secundaria en el establecimiento de las
pruebas... Tampoco se discute acerca
de los contenidos y las metodologias en
la universidad. Llegan a menudo noti-
cias concretas sobre las condiciones
laborales de una parte importantisima
del profesorado universitario, o sobre la
peculiar forma de proveer plazas, se
habla de endogamia, y de clanes,
lobbys de presién, pero estos temas no
interesan demasiado a la opinién pabli-
ca, parece ser. Y de la misma manera




que el paso de primaria a secundaria
no mejora ostensiblemente, tampoco se
debate sobre el paso de secundaria a la
universidad. Quizds mais adelante...
Una excepcién: la Federacién Espafiola
de Sociedades de Profesores de Mate-
madticas convoca un Seminario en Jaca
sobre este tema y hace publicas unas
muy interesantes conclusiones que
antes o después deberan ser considera-
das por las administraciones correspon-
dientes.

En un monogrifico de Cuadernos de
Pedagogia, da ESO en la practica»
(1997), se recoge un debate en el que
Mufioz reconoce que hay aspectos
revisables: «{Uno es la concepciéon del
curriculo que se ha aplicado: se ha tec-
nificado y se ha burocratizado. En ello
se han perdido muchas energias, olvi-
dando quizés temas més de fondo: una
manera de entender al alumnado, la
concepcion de la evaluacién». Y, en las
conclusiones: das opciones (que se han
mencionado) de clasificacion estable de
alumnos por niveles estin fuera del
modelo de la Reforma. No sé por qué
lo permiten. El gran cambio en los cen-
tros debiera ser [..J; por una parte,
plantearse desarrollar el curriculo a par-
tir de los alumnos, de sus necesidades
v las de su contexto y, entonces, inven-
tarse cosas para conseguir lo maximo;
por otra parte, construir una cultura de
colaboracién, facilitar el intercambio de
experiencias, etc.. Sdnchez-Enciso pide
aprovechar las posibilidades mis inno-
vadoras del sistema, potenciar proyec-
tos educativos reales —no redacciones
burocratizadas— y corregir las injusticias
que crea el mercado educativo cuando
funciona libremente». En la linea de
oposicién a la LOGSE, Isidro Cabello
afirma: «Yo, personalmente, voy un
poco mds alld: creo que al acabar el pri-
mer ciclo se tendria que llevar a los
alumnos a centros adecuados para
hacer cursos preciclos formativos o pre-
bachilleratos. Considero que es lo con-
veniente para poder tratar a unos y a
otros como se merecen». Cabello es
representante de la denominada Plata-
~ forma del Valles, que ha elaborado un
manifiesto con muchos puntos, de los
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la creacion de
grupos de nivel
estables durante
un curso escolar,
usando las horas
de posibles
refuerzos.
Los contenidos
que se imparten
en estos gupos
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se tratan temas
distintos

(refuerzo de
niveles anteriores,

para unos;

ampliacion
e introduccion
de nuevos temas,
para otros);
en otros centros
tratan de dar
los mismos temas
pero diferencian
la
profundizacion,
la complejidad.

cuales la mayoria serfan suscritos por todos, pero algunos
de ellos son considerados totalmente incompatibles con la
LOGSE; por ello, se dice que pretenden acabar con ella.

¢Esto era la ESO?

Volvamos a la entrevista con Pere Sola. Le pregunté: «Esto
es como se lo esperaba?» Afirma que no estaba claro cémo
iba a ser. Se muestra optimista: do cierto es que se han
abierto dindmicas de renovacién en muchos institutos, asi
como también resistencias; en la practica, el curriculo no
ha acabado tan abierto como querfamos: hay minimos
estatales y una inercia en el sistema que pretende repro-
ducir las maneras de hacer anteriores; se potencia la esta-
distica aplicada a la economia, a la produccién, un. poco
la geometria, pierde peso el formalismo». Referente al
debate sobre Humanidades, se queja que esconde un
hecho: das Matematicas y las Ciencias en general se ven
marginadas, con menos horas que antes; y con un deba-
te mal enfocado, puesto que, por un lado, la alternativa a
la religion, la ética, que era impartida por profesores de
Filosofia, ha sido suprimida; por otro, en el balance de las
horas que Ciencias o Humanidades han ganado o perdi-
do se deja de lado que la ESO y los nuevos Bachilleratos
sustituyen al BUP, pero también a la FP». «Pero no todos
podemos tener mas horas», por lo que sugiere que discu-
tamos mis sobre lo que se imparte en esas horas y sobre
los recursos interdisciplinares, como los créditos de sinte-
sis, hacia la integracion de diversas materias, por el cami-
no de los proyectos globales.

Llegados a este punto, cabe decir que los centros de
secundaria, respecto de la organizacién del curriculo, han
adoptado, en general una de estas tres opciones:

e Dos horas de matematicas semanales durante todo el
curso: se corresponden con los 2 créditos comunes
obligatorios.

e Tres horas semanales de matematicas durante dos tri-
mestres: un trimestre sin matematicas obligatorias.

e La opcion anterior, concentrando los créditos comu-
nes obligatorios en el 1. y 2.° trimestres, pero con-
virtiendo una parte de la opcionalidad en comtin y
obligatoria en el tercer trimestre.,

Ademis, es practica generalizada en nuestros institutos la
creacién de grupos de nivel estables durante un curso
escolar, usando las horas de posibles refuerzos. Los con-
tenidos que se imparten en estos gupos diferenciados
dependen de los centros: en algunos, se tratan temas dis-
tintos (refuerzo de niveles anteriores, para unos; amplia-
cién e introduccién de nuevos temas, para otros); en otros
centros tratan de dar los mismos temas pero diferencian
la profundizacion, la complejidad.



Mas experiencias que nunca

El hecho que estas sean las lineas mayoritarias no debe
hacernos creer que no surjan experiencias nuevas, distin-
tas, que merezcan atencidn. Una de las virtudes del mode-
lo cataldn, sin duda, es que abre la posibilidad de crear
lineas de trabajo originales. Por ejemplo, en las Jornadas
celebradas en diferentes poblaciones catalanas, como
Reus o Girona, centradas en la didactica de las matema-
ticas, o Matard, en la Diversidad en Secundaria, hemos
podido constatar que un buen nGmero de centros ha
desarrollado estrategias muy interesantes para trabajar las
matemdticas y otras 4reas, incluso algunos ejemplos de
interdisciplinariedad: desde la preparacién de las activida-
des de matemidticas, todas ellas, en tres niveles de pro-
fundizacién, para adecuarse al grupo heterogéneo sin
tener que separar por niveles, hasta estrategias de trabajo
en pequeflo grupo cercanas a los rincones, pasando por
la preparacién de unidades didicticas motivadoras, mate-
matica Iidica y recreativa (pero sabiendo qué se trabaja
de matematicas), matemdticas relacionadas con el contex-
to, matemdticas a partir del entorno, con visitas de cardc-
ter matematico, etc.

En septiembre de 1997, Escobar analiza algunas dificulta-
des actuales de la Reforma en el final del ciclo 14-16 afios.
Sefiala que resolver estas dificultades estd en la mano de
las administraciones, pero también en el posicionamiento
personal y profesional de maestros y profesores. Se pre-
gunta cudles son hoy en dia los contenidos basicos de la
formacién que debemos dar hasta los 16 afios, y respon-
de a partir de textos de la Unién Europea —Libro Blanco
en materia de educacion (1995), el de Joan Maj6é (1997)-
y de la UNESCO: la lectura, la escritura, la expresién oral,
el cilculo, la resolucién de problemas, los conocimientos
béasicos y funcionales para los alumnos, el entorno, el
mundo, la vida, conocimientos tedricos y pricticos
(aprender a conocer y a hacer), Ademds, relativizar los
objetivos de la cultura elaborada y potenciar el «aprender
a aprender, a pensar, a buscar informacion, crear, inves-
tigar, conocer las realidades cambiantes, a tener y decidir
con criterios propios, a sentir, a tener opinidn, ser cons-
ciente de los propios limites, aprender a ser y a desarro-
llar capacidades que permitan actuar como persona,
como miembro de una familia, como ciudadano, como
trabajador y a seguir aprendiendo toda la vida.

Afirma Bishop (1988) que el modelo de curriculo peda-
gdgico que da respuesta a las necesidades de la educa-
cién general en matematicas, asi como a la necesidad de
desarrollar el conocimiento especializado de los estudian-
tes, se basa en tres constructos pedagdgicos: las activida-
des, seleccionadas y planificadas por los profesores, en
las cuales los estudiantes se impliquen; los proyectos y
aplicaciones de las matemdticas; y las investigaciones, que

Una de las
virtudes
del modelo
catalan,
sin duda,
es que abre
la posibilidad
de crear lineas
de trabajo
originales.

involucran el razonamiento inductivo y
deductivo. Pues bien, podemos decir
que en los Gltimos afios muchos profe-
sores y profesoras se han animado a
transitar por estos caminos, y los
encuentros, jornadas, congresos, publi-
caciones, etc. lo demuestran.

Avanzado, pero dificil de
implantar

La reforma ha acercado dos mundos
que se daban mutuamente la espalda,
el de la psicologia y la pedagogia, por
un lado, y el de la practica del profeso-
rado y, aunque a veces saltan chispas,
creo que vale la pena. El modelo, sobre
el papel, podriamos calificarlo de avan-
zado, pero su aplicacién resulta dificil y
compleja. Requiere grandes dosis de fe,
de esperanza... y de inversion. Silo que
se pretende conseguir es un cambio
real en la forma de trabajar en los insti-
tutos, mas alld de documentos escritos
rimbombantes, hard falta una mayor y
mejor inversion: inversidn que permita
la mayor opcionalidad posible, la
menor ratio, mucho mas tiempo de
dedicacién de los equipos de profeso-
res para organizar, para planificar, para
reflexionar, para coordinar.. Imagi-
nemos un centro de secundaria, con
casi 1.000 alumnos, decenas de profe-
sores, que cada trimestre cambia su
horario, entero: los esfuerzos organiza-
tivos, la atencién a problemas de con-
vivencia, la complejidad de cada engra-
naje, hace que a menudo los temas més
«educativos» queden en un segundo
plano. Todo esto exige un gran esfuer-
zo personal, no lo dudo, pero también
institucional. Algunos ejemplos: unos
centros de recursos pedagdgicos que se
integren en la red de apoyo a la
Reforma; o una formacioén de alto nivel,
que estd lejos de la que se ha imparti-
do desde el Departament d’Ensenya-
ment; 0, {por qué no?, prestar mas aten-
cién a las opiniones de las asociaciones
de profesores que se ofrecen para
mejorar la aplicacién de la Reforma,
como la Federacié d’Entitats per a
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I'Ensenyament de les Matematiques a
Cataluna (FEEMCAT). De
modos, debemos reconocer la defensa
del modelo por parte del gobierno y
de buena parte de la oposicion catala-
nes, en un momento delicado, de
mayoria relativa estatal que votd en
contra de la LOGSE. Pero con esto no
basta.

todos

Un aire nuevo

Para terminar, quisiera decir que la
Reforma nos ha traido, ademds de un
montdén de problemas, un aire nuevo,
que se percibe en general y en particu-
lar, La tercera edicién del Fem
Matematiques 98, con casi 2.000 parti-
cipantes de toda Catalufia, las III
Jornadas de Didactica de les Matemati-
ques de Reus y de Girona, con cerca de
mil docentes inscritos, la riqueza del
intercambio actual entre centros y pro-
fesores, el Trimestre Intensiu d’Edu-
cacié Matematica (TIEM98), la posibili-
dad de organizar un gran evento sobre
Educacién Matemitica en el ano 2000,
Ano Internacional de la Matemdticas,
pueden y deben redoblar nuestras
energias para afrontar los retos que se
presentan ante nosotros, con plena
consciencia de que, un poquito, esta-
mos participando en un momento clave
para el futuro de la ensefanza y el
aprendizaje de las Matemdticas en
nuestro pafs.
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