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Editorial :

Durante el aino 1990 se han publicado y dado a conocer los documentos, elaborados por
las diferentes administraciones educativas del Estado Espaiiol, que presentan la propuesta de
Reforma del Sistema Educativo en los niveles de ensefanza obligatoria. Es mas, se han hecho
llamadas tanto desde el Ministerio de Educacién y Ciencia como desde las Consejerias de
diferentes Gobiernos Autonémicos a la participacion en un gran debate sobre el contenido de
los mismos.

LaRevista SUMA crey6 conveniente la elaboracion de un informe que facilitase datos sobre
el particular a sus lectores: los profesores de matematicas escolares. El método elegido para su
realizacion consisti6 en pedir a sus Colaboradores la definicién de unas preguntas dirigidas a
los Gabinetes que han trabajado para la Reforma de las Ensenanzas en cada Comunidad
Auténoma y en el MEC. El Consejo Editorial encargé la version definitiva a José A. Mora
Sanchez, que fue la presentada a todos gabinetes antes mencionados. Este nimero monogra-
fico comienza, pues, con la presentacién del cuestionario que ha sido la base de los diferentes
informes que a continuacién se recogen. Ni que decir tiene que a todas las personas que lo han
contestado se les presenté como una posible guia de respuestas y nunca como algo cerrado a
lo que debian ceirse. El proceso concluyb con una reunién de un Grupo de Trabajo creado
por laFederacion Espafiola de Sociedades de Profesores de Matematicas en Pamplona, siendo
su informe lo que cierra esta monografia.

Por altimo, mientras se hacian los preparativos de esta publicacion ha llegado a nuestro
poder la traducciéon del documento de estudio realizado por el ICMI sobre el préximo ICMI-
Study, que se celebrari en algtin lugar de la Costa Brava en fechas préximas, sobre el tema La
Evaluacién en Matematicas. Hemos considerado de interés su divulgacion de la forma mas
rapida posible dado el gran niimero de profesores y profesoras interesados en el tema.

EL CONSEJO EDITORIAL






Introduccion a la encuesta

José A. Mora Sanchez

El curso 1983-84 comenz6 la experimentacién de la
reforma de las EE.MM. (un ano mas tarde se iniciaria la
del Ciclo Superior de E.G.B.) con unos presupuestos ba-
sados en la pretension de remediar los graves problemas
del sistema educativo, segtin el documento “Hacia la
Reforma” de Julio de 1983: elevado fracaso escolar,
eleccion prematura del destino académico y profesional,
injusta depreciacion de la formacién profesional, bachi-
llerato excesivamente tedrico, ensenanza meramente
receptiva, programasrecargadosy falta de tiempo para el
ocio y la creatividad. Con este bagage y armados de
buena voluntad, los profesores de 30 centros inician una
experimentacién en la que tienen que construirlo casi
todo, desde los materiales que iban a utilizar en clase
hasta buscar nuevas métodos de evaluacion.

Delossiete afios de experimentacién de la Reforma
podemos extraer algunas consecuencias:

La experimentacién ha provocado amplios debates
entre el profesoradoy en otros sectores de lasociedad de
forma que en este momento, ademas de la necesidad de
superar la problematica del sistema educativo, se tiene
un diseno de lo que se desea alcanzar en forma de
borrador de Ley de Ordenacién del Sistema Educativo.

Ha permitido a muchos profesores romper los es-
quemas de Ia clase tradicional para introducirse, junto a
otros companeros, en nuevos caminos educativos.

Ha contribuido a la creacién de colecciones de ma-
teriales para la clase, asi como varios proyectos curricu-
lares en fase de elaboracién o experimentacion.

De una situacién inicial centralizada, el curso 85-86
se pasa al seguimiento de la experiencia por parte de las
Comunidades Auténomas con competencias en educa-
cién, y la creacién de equipos para el seguimiento de la
Reforma en Andalucia, Canarias, Cataluna, Galicia, Pais
Vasco y Comunidad Valenciana, ademads del que perma-

¢

nece en el M.E.C.. Estos equipos realizan, en la mayoria
de los casos, trabajos en:

Disenio curricular.

Elaboracién de proyectos curriculares.

Seguimiento y evaluacion de la experiencia.

Formacion del profesorado experimentador.

Actividades de difusion de las propuestas.

Coordinacién con los equipos de otras comunida-
des. ,

La variedad de tareas encomendadas a estos equi-
pos hace que nos puedan ofrecer unavisién amplia de la
forma en que se ha planteado la Reforma en su comuni-
dad, los problemas que se han encontrado, como los han
resuelto, la situacién actual de la experimentacién y las
dificutades para la futura implantacién. V

En estos momentos, es importante conocer la res-
puesta que han dado a los grandes temas planteados en
el Libro Blanco como la comprensividad o el tratamien-
to de la diversidad, asi como los cambios experimenta-
dos en el curriculum de matematicas: enlos objetivos, en
la metodologia que propugnan, en la introduccién o
supresiéon de ciertos contenidos matematicos, etc.

ENCUESTA

A) BREVEINFORME DELAEXPERIMENTACION
EN ESA COMUNIDAD:

Centros
Niveles.

B) EL EQUIPO DE REFORMA EN LA COMUNI-
DAD.

¢Se ha intentado/conseguido articular una pro-

SUMA 6/1990 b



José A. Mora Sanchexz

puesta comun para las distintas areas-materias del curri-
culum?

¢Cuales han sido las bases para iniciar el trabajo en
comtun de los distintos gabinetes (los objetivos genera-
les, una determinada concepcién metodolégica, etc.).

. C) EL DISENO CURRICULAR BASE Y LOS PRO-
YECTOS CURRICULARES.

Bases del Disefio Curricular propuesto en vuestra
Comunidad.

¢Habeis tomado partido por uno o varios Proyectos
Curriculares o cada centro esta elaborando el suyo pro-
pio?.

¢Se han elaborado materiales para la experimenta-
cién en los centros?. ;Cuales han sido los criterios de ela-
boracién?. ¢Cudl es el porcentaje de profesores que los
siguen en sus aulas?.

¢Se han tomado opciones acerca de temas como:

Agrupamiento de los estudiantes en clases homogé-
neas o heterogéneas.

Trabajo en grupos.

Utilizacién de libros de texto.

Otros

D) RELACION ENTRE EL GABINETE DE REFOR-
MA Y LOS PROFESORES EXPERIMENTADORES.

¢A qué se dedican las reuniones entre el equipo de
Reforma y los profesores experimentadores: (unifica-
cién de criterios, confeccidén de materiales, formacion
del profesorado, etc.)?

6 SUMA 6/1990

Preocupaciones mds acuciantes de los profesores.
¢Se les ha podido dar respuesta desde el Equipo de
Reformav.

E) INSTITUCIONES Y PERSONAS IMPLICADAS
EN EL PROCESO DE REFORMA.

Qué relaciones existen entre el gabinete de mate-
maticas de la reforma y:

Inspeccién Educativa.

Formacién del Profesorado en vuestra Comunidad.,

Grupos de trabajo existentes en vuestra Comuni-
dad.

Profesorado que, sin pertenecer a centros donde se
expe'rimenta la Reforma, se muestra interesado en ella.

F) PRIMARIA - SECUNDARIA - UNIVERSIDAD.

¢De qué forma se relacionan (en matematicas) las
experimentaciones de:

La Educacién Primaria con la Secundaria.

Dentro de la Educacién Secundaria Obligatoria, el
tramo de 12 a 14 con el de 14 a 16.

La Educacién Secundaria Obligatoria con la Posto-
bligatoria.

Los Bachilleratos con la Universidad?.

G) LA EXTENSION DE LA REFORMA.

¢Cuales son las prioridades ante una eventual exten-
sion de la Reforma?.

¢Dénde surgiran las mayores dificultades para la im-
plantacién de la Reforma?.



Los programas experimentales y la propuesta
curricular de Matematicas del Ministerio de

Educacion

Maria Jesus Luelmo
Vicente Riviére
Luis Ferrero

Las Reformas Experimentales

La Reforma del Sistema Educativo que ahora se
presenta es el fruto de una empresa colectiva iniciada
con las Reformas experimentales precedentes; comen-
z6 con los primeros centros de Ensefianzas Medias en
1983, continuando después con los centros experi-
mentales de Educacion General Basicay de Educacién
Infantil. ’

Estas reformas experimentales surgen recogiendo
iniciativas de un amplio sector de profesores, profun-
damente implicados en la innovacién curricular y
metodoldgica dentro del aula. En su primera época, se
desarrollaron con una coordinacién centralizada des-
de el Ministerio de Educacién, aunque los profesoresy
centros que participaban en ellas intervenian de mane-
ra muy directa en la toma de decisiones. Su escaso
namero hizo posible la realizacion de reuniones perié-
dicas en las que se desarrollaban los programas, a la vez
que se atendian las necesidades de formacion de los
profesores. Paralelamente a este proceso experimental
de reforma impulsado por el Ministerio de Educacién,
surgen otros en distintas CC.AA.; incluso algunos de
ellos, como los de Andalucia, Pais Valenciano y Cana-
rias, dieron los primeros pasos conjuntamente con el
M.E.C. en el aino 1983 y se van diferenciando en la
medida en que estas Comunidades adquieren las
competencias respectivas en materia de Educacién.
Sin embargo, los planteamientos pedagdgicos de fon-
do siguen siendo comunes a todas ellas.

Los cambios habidos en estos Centros Experimen-
tales, la participacién del profesorado, de los padresy
de los alumnos, la elaboracion de nuevos materiales y
la introduccién de nuevos métodos docentes, deben
considerarse, en justicia, como uno de los. principales
elementos dinamizadores que ha permitido avanzar en
la Reforma Educativa. Actualmente, y sélo en el territo-
rio gestionado directamente por el Ministerio de
Educacion, la Reforma Experimental de las Ensenian-
zas Medias se extiende a ciento catorce centros de BUP
y Formacién Profesional. La del Ciclo Superior de
Educacién General Basica cuenta con ciento dos cen-
tros, rurales y urbanos, pablicos y privados concerta-
dos, centros completosy escuelas unitarias, etc, En total
implica a veinte mil alumnos, mil trescientas unidades
y mil quinientos profesores.

El curriculo de Matematicas en las Reformas
Experimentales

La Reforma Experimental de las EE.MM., iniciada
como ya se ha apuntado en 1983 y reformulada en
1985' a tenor de la experiencia habida en sus dos
primerosanosdevida, tiene como elemento preponde-
rante los Objetivos Comunes para todo el Ciclo 14-16.
Estos Objetivos, enunciados de una manera muy gene-
raly escueta (“Actuar de forma creativa”, “Razonar con
correcién logica”, etc.), presiden el resto del curriculo
deben servir como referente inmediato para la evalua-
cién del alumno desde todas las reas; la complejidad

1. *Hacia el Reforma” Vol. . Ministerio de Educacion y Ciencia. Septiembre 1985. conocido como “Libro Verde”.

SUMA 6/1990
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Maria Jesiis Luelmno y otros

de ellos considerados como contenidos minimosinelu-
dibles para todos los alumnos, donde a, través de
ejemplos, se matiza el grado de consecucién deseable.

Disefio Para cada uno de estos grandes apartados hay unas
: breves orientaciones didacticas, generalmente en for-
UFHCUlaF Base ‘ ma de actividades sugeridas para su desarrollo.

Finalmente, y dado el cardcter de minimo de los
contenidos antes aludidos, hay un apartado de “Posi-
bles ampliaciones y sugerencias para el trabajo de los
alumnos”, que orientan al profesor sobre formas
complementarias de alcanzar los objetivos del progra-
ma o profundizar en ellos.

La Reforma del Ciclo Superior de la E.G.B., inicia-
daposteriormente ala de las EE.MM., tiene otra estruc-
tura gurricular. Los Obijetivos Especificos de Matema-
ticas estan formulados de modo similaralosde EE.MM.,
y en algunos casos casi coincidente (“Valerse adecuada-
mente del lenguaje para entender y expresar mensajes
matematicos”, 6 utilizar racionalmente la calculadora
en el tratamiento de los temas matematicos”). A ellos

duca01én Ihfantil

N g

Ministerio de Educaciony Ciencia Diseﬁo

Curricular Base

Educacion Primaria

que significa evaluar unos Objetivos tan genéricos ha
llevado a muchos centros a articular otros procedi-
mientos mas practicos.

A partir de estos Objetivos Comunes, la estructura
del curriculo contintia con unos Objetivos de Matema-
ticas enunciados también de manera escueta, aunque
ilustrados con suficientes ejemplos como para dar pis-
tas de su alcance y significado. Sirva de ejemplo “Desa-
rrollar la creatividad y los habitos de investigaciéon 6
(hacer conjeturas, utilizar diferentes estrategias en la
resolucién de problemas,...).

El resto de la propuesta curricular se articula en
cuatro grandes apartados (Calculo numérico y alge-
braico, geometria, analisisy estadistica). Para cada uno
de ellos se especifican una serie de objetivos relaciona-
dos con la parte de la materia de la que se trata (“Reco-
nocer, describir y representar figuras geomeétricas pla-
nas y tridimensionales), que son los que el profesor
debe desarrollar a través de los contenidos que crea
mas adecuados. Sin embargo, se relacionan una serie

D

nisterio de Educaciony Ciencia
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Los programas experimentales y la propuesta curricular de matemdticas del Ministerio de Educacion

Libto Blanco
Para la Reforma del
Sistema Educativo

% .

Ministerio de Educaciény Ciencia

siguen los Objetivos Terminales (“Realizar sencillas
operaciones con expresiones literales para adquirir
soltura en el manejo de funciones, ecuaciones y formu-
las™), que constituyen el eje articulador de la propues-
ta. Los Contenidos se organizan en seis grandes blo-
ques tematicos, a saber: Geometria, Medida, Numera-
ci6n, Estadistica, Algebra y Proporcionalidad. El apar-
tado de Metodologia define las lineas generalesa tener
en cuenta por el profesor en la practica cotidiana.
Hay que hacer notar que ambas propuestas, la de
EE.MM. y la de Ciclo Superior, se hacen para Ciclos
completos de dos y tres ailos respectivamente, siendo
competenciadel Centro secuenciar objetivos y conteni-
dos, organizarlos en Unidades Didacticas, disefiar acti-
vidades, etc. Sélo con animo ejemplificador, figura en
el Documento de E.G.B. una distribucién de los conte-
nidos entre los tres afios del Ciclo, y otras publicaciones

de apoyo® proporcionan al profesor actividades diver-
sas parautilizar en e] aula. Desgraciadamente, no existe
para la Reforma de EE.MM. una linea de textos simila-
res, y'todo el material acumulado durante seis afios de
experiencia se encuentra en un estado rudimentario
de edicién ¥, consecuentemente, tiene un ambito de
difusién muy reducido.

Ambas propuestas experimentales presentan ras-
g0s comunes muy acusados; ademas de reformular los
contenidos con respecto a los programas oficiales co-
rrespondientes (la Geometriayla Medida en EE.MM.,
la Estadistica y la Probabilidad en E.G.B., el uso de la
calculadora en los dos casos, etc.), hacen una apuesta
metodologica clara. Como rasgos mas caracteristicos se
pueden citar los siguientes: la actividad del alumno, en
interaccioén con sus compaieros, es la base del apren-
dizaje; el proceso de induccién a partir tanto de reali-
dades fisicas y manipulables como del juego, permite
llegar de forma progresiva a los cohceptos abstractos;
los contenidos matematicos han de presentarse muy
relacionados entre si y fuertemente ligados ala resolu-
cién de problemas practicos y de otras reas del curricu-
lo. Como resume acertadamente la propuesta de

-EE.MM., “en todo caso se desea que el alumno aprenda

Matematicas haciendo Matematicas”.

La Reforma del Sistema Educativo

Una valoracién de lo que han supuesto estas expe-
riencias parciales viene reflejada en el Libro Blanco:
“las aportaciones mas duraderas de las reformas expe-
rimentales emprendidas han sido seguramente: la
extension del planteamiento comprensivo de la ense-
nanza hasta los 16 anos; la introduccion de una mayor
diversidad en el segundo ciclo del Bachillerato (16a18
anos); la actualizacién de los contenidos del curriculo;
la introducciéon de una metodologia mis activa, parti-
cipativa y cercana a los nticleos de interés de los alum-
nos; el esfuerzo del profesorado por su propia forma-
cion y por la adopcién de una didactica renovada”.?

Por otra parte, en el mismo documento se apuntan
las limitaciones de estas experiencias parciales: “La
Reforma experimental ha demostrado que es posible
aumentar la motivacién de los alumnos ¥y su participa-
cibn activa en los procesos educativos a través de
modificaciones curriculares parciales. Sin embargo,

2. Coleccién “Documentacién y Propuestas de Trabajo”, Serie “Reforma del Ciclo Superior de la EGB”. Direcién General de Renovacién

Pedagégica del Ministerio de Educacion.

3. Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo. Capitulo I11, apartado 19.
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también ha evidenciado que son necesarias transfor-
maciones més profundas que probablemente no son
posibles sin una reordenacién del sistema educativo »4

La elaboracién y publicacién, en 1987, de la pro-
puesta ministerial sobre modificacion del Sistema
Educativo creé nuevas necesidades con respecto al
diseiio del curriculo. Por una parte, la aparicion de dos
etapas educativas con caracteristicas propias (Primaria
de 6 a 12 aflos y Secundaria Obligatoria de 12 a 16
afos); por otra la decision de adoptar un modelo
curricular concreto®, dieron pié al desarrollo de una
nueva propuesta plasmada en un extenso documento
llamado Disefio Curricular Base®. Este documento
puede considerarse provisional, ya que se encuentra
actualmente en periodo de discusién y debate publi-
cos.

El Disenno Curricular Base

Una de las caracteristicas més importantes del
nuevo Disefio Curricular es su consideracion de “Base™
es necesario adaptar el curriculo a las caracteristicas
del contexto, y ello requiere un grado considerable de
apertura en la propuesta comtn para todos. Este plan-
teamiento conlleva un cambio en lo que respecta al
papel del profesor en el proceso de disefio y desarrollo
curriculares. La apertura se articula de manera que las
Administraciones Educativas prescribirdn Gmicamente
cuales deben ser los Objetivos Generales del drea de
Matematicas en cada una de las etapas, asi como una
relacién de contenidos enunciados en términos bas-
tante generales y sin secuenciar. A partir de estos
elementos son los propios profesores los que deben
llevar a cabo las necesarias adaptaciones y concrecio-
nes que exige su puesta en practica.

Fl disefio de Matematicas consta, al igual que el de
cualquier otra 4rea, de cuatro partes bien diferencia-
das: Introduccién, Obijetivos Generales, Bloques de
Contenido y Orientaciones Didacticas y para la Evalua-
cién. Pero no sélo es comin a todas las dreas del
curriculo esta estructura formal. Hay otros aspectos,
como la manera de entender el proceso de aprendiza-
je, o la consideracién de nuevos tipos de contenidos
(procedimientos, actitudes,...), que plasman la cohe-
rencia de toda la propuesta.

Las Matematicas de Primariay de Secundaria Obli-

gatoria, comparten, ademas de lo apuntado mas arri-
ba, los mismos principios -matizados de acuerdo con
las caracteristicas de los alumnos a cada edad- respecto
aqué se pretende con su aprendizaje, cémo se produce
ese aprendizaje y qué se entiende por Matematicas.

Los fundamentos de la propuesta curricular
de Matematicas

A partir de las preguntas de por qué ensefiar Matema-
ticas en la Educacién Obligatoria, y de qué Matemati-
cas, cudndo, y como deben ser ensefiadas, se analizan
los elementos basicos que intervienen en la configura-
cién del curriculo: la sociedad (qué demanda, qué
valora), las Matematicas (qué son, qué aportan a la
educacién), los profesores (nuestra experiencia perso-
naly colectiva) y los alumnos (cémo aprenden, qué les

Disefo
Curricular Base

Educacion Secundana [
Obligatoria

X

Ministerio de Educaciény Ciencia

4. Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo. Capitulo II, apartado 51.
5. Psicologfa y Curriculum. Gésar Coll. Editorial Laia. Barcelona, 1987.

6. Ministerio de Educacién y Ciencia. Madrid, 1989.

10 SsUMA 6/1990




Los programas experimentales y la propuesta curvicular de matemdticas del Ministerio de Educacién

interesa). La reflexion en torno a estos principios
generales constituye la Introduccién al area, que pro-
porciona las claves para interpretar el resto del docu-
mento.

Una buena parte de estas ideas viene determinada
por el perfil que se ha dado a la etapa, perfil derivado
dela decision de proporcionar una experiencia escolar
obligatoria y comfin a todos los alumnos hasta los 16
anos. Como consecuencia, el disefio del area esta pre-
sidido, en primer lugar, por la idea de unas “Matema-
ticas para todos”, que faciliten a los alumnos su integra-
cién en una sociedad impregnada cada vez mas de
cultura matematica. Por otra parte, el caricter clara-
mente terminal de la Educacién Obligatoria, hace que
se releguen aquellos contenidos cuya presencia en el
curriculo se justifica inicamente en su valor preparato-
rio de estudios posteriores.

Una razén con gran peso social en favor de la
inclusion las Matematicas en la escolaridad obligatoria
es que son, “necesarias”. Pero, ¢en qué sentido son
necesarias? Si esto quiere decir que los contenidos
aprendidos en clase de Matemadticas son utilizables en
diversas situaciones de la vida y del trabajo, nuestra
experiencia nos ha enseniado, y sobre todo en los
ultimos anos, como algunos contenidos que hace poco
se consideraban imprescindibles son ahora perfecta-
mente inttiles para un no profesional y viceversa. Este
es el caso, por ejemplo, del uso de las tablas de logarit-
mos o algunos de los algoritmos de calculo y el del
papel de las Matematicas como vehiculo de informa-
cion (estadistica, lenguaje grafico) respectivamente. Y
estos cambios en las necesidades cotidianas seran cada
vez mas rapidos.

Alahora de seleccionar los contenidos del Disefio
Curricular Base se han tenido en cuenta, ademas de lo
apuntado en el parrafo anterior, otras caracteristicas de
las Matematicas que previsiblemente las haran mas
atiles en un futuro inmediato. Parece preferible, por
ejemplo, el aprendizaje de procedimientos generales
que permitan enfrentarse alaresolucion de problemas
variados o que ayuden a aprender cosas nuevas. Corre-
lativamente, algunos de los contenidos habituales en
nuestros programas, que se refieren a destrezas de tipo
mas puntual, han sido relegados. Es el caso, por ejem-
plo, de la obtencién del 4rea de una figura regular a
través de una férmula, que cede terreno frente al
desarrollo de estrategias de estimacién y calculo apro-
ximado de mediciones. La adquisicién de una actitud
positiva hacia las Matematicas, que da confianza al

Diserjo
umcular Base

Educacion Secundaria
Obligatoria

X2

Ministerio de Educaciény Ciencia

estudiante en sus propias posibilidades de éxito al en-
frentarse con un problema, es otra de las claves para
aplicar lo que se aprende en la escuela alavida cotidia-
na.

Relacionado con este valor “utilitario” del aprendi-
zaje de las Matematicas, al que hay que anadir otro de
tipo “formativo”, estd el reconocido prestigio académi-
coysocial de la disciplina. Los alumnos perciben la alta
consideracién que padresy profesores le asignan, y esta
percepcion, que si bien no es mala en si misma, deter-
mina el tipo de relacién que establece el alumno con
las Matemadticas. Esta relacién esa menudo compulsiva
y conflictiva en exceso. Laimportancia que en el disefio
del area de Matemadticas tiene el aprendizaje de actitu-
des estd condicionada en gran medida por este hecho.
Otras consecuencias de estavaloracion social son la cla-
sificacion que hace a menudo de los alumnos en fun-
cién de su rendimiento en la materia, lo que produce
fracasos injustificados, o la forma diferente en que se
enfrentan asuaprendizaje los alumnosylasalumnasen
funcién de que de los unos, se esperan y exijen resulta-
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dos distintos que de las otras.

Elotro gran bloque deideas que merece destacarse
paralafundamentacién del Disefio Curricular del darea
gira en torno a qué son las Matematicas y como se
produce el conocimiento matematico, en lamedida en
que estas reflexiones ayudan a decidir cuél es la contri-
bucién de las Matematicas a la educacion de los alum-
nos, e incluso orientar sobre cémo pueden aprenderse
y ensenarse.

En este terreno destaca la concepcion de unas Ma-
tematicas “que se hacen”, frente alaidea de las Matema-
ticas “ya hechas”, esperando a ser utilizadas o aprendi-
das. Las Matemdticas surgen de un proceso de cons-
trucciénligado alaresolucion de problemas concretos,
problemas que provienen con frecuencia de otros
campos del conocimiento o de la actividad humana.
Este proceso de construccion se ha dado tanto en el
desarrollo histérico de las Matematicas, como en el
desarrollo de lasideas matematicas en cada personain-
dividualmente. Elrigory otras caracteristicas que tradi-
cionalmente se suelen dar como definitorias de las
Matematicas (deduccidn, abstraccién, formalizacién..)
son mds propias del producto final del conocimiento
matemadtico, que de su proceso de construccién. Las
consecuencias didcticas de esta postura se reflejan alo
largo de todo el Disefio Curricular Base para la Ense-
nanza Obligatoria: para favorecer que el alumno cons-
truya sus ideas matematicas, se prima el trabajo sobre
objetos y situaciones concretas, el uso de lenguajes
naturales, se potencia la intuicién y la adquisicion de
conceptos y relaciones mediante procesos inductivos.
Sélo al final de la etapa, algunos alumnos habran alcan-
zado plenamente el dominio de lo abstracto, de lo
deductivo, y habran dotado de significado al lenguaje
formal.

En el mismo orden de cosas, se consideran las Ma-
tematicas, como un potente lenguaje, con caracteristi-
cas peculiares (precision, ausencia de redundancia,...),
que lo diferencian del resto de las formas de comuni-
cacién habituales, y que hacen dificil su aprendizaje. El
lenguaje habitual (verbal, grafico, simbélico), por otra
parte, contiene a menudo elementos del lenguaje
matematico. Una ensenanza obligatoria debe propor-
cionar a los alumnos claves que faciliten la interpreta-
cién, el andlisis y la utilizacién correcta de estos ele-
mentos. El hecho de que, en cada uno de los bloques
en los que se han dividido los contenidos haya procedi-
mientos referidos a la utilizacién de distintos lengua-
jes, remarca esta idea.

Objetivos Generales

Sibien nuncase ha puesto en duda que las Mateméticas
tienen un alto valor formativo general, -de ahi su
posicion privilegiada en los programas escolares-, su
aportacion se ha visto reducida tradicionalmente a la
esfera de lo 16gico- deductivo, es decir, al desarrollo de
capacidades de tipo “intelectual”.

Hoy estd fuera de toda duda el papel que las
Matematicas juegan en el desarrollo de otras capacida-
des, por ejemplo de tipo afectivo o de equlibrio perso-
nal: la satisfaccién que puede producir a un estudiante
laactividad matemdtica potencia suautonomiaintelec-
tual, y favorece la adquisicién de una imagen equilibra-
dayaceptable de si mismo. Igualmente, hoy se recono-
ce laimportancia de las Matematicas para el desarrollo
de capacidades comunicativas y del sentido critico.
Todas estas ideas llevan a un planteamiento de los
objetivos del rea de Matematicas que superan lo mera-
mernte cognitivo.

El enunciado de uno de ellos ilustra los plantea-
mientos anteriores y permite compararlos con los de
propuestas anteriores:

Objetivo 7. “Conocer y valorar las propias habilidades
matematicas para afrontar sin inhibiciones
las situaciones que requieran su empleo o
que permitan disfrutar con algtin aspecto
creativo, manipulativo, estético o utilitario
de las propias Matematicas”.
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Los Bloques de Contenido

En la tercera parte del documento se desarrollan los
contenidos del area de Matematicas, agrupados en Blo-
ques. En estos Bloques, que no pretenden constituir
una organizacién diddctica, se distribuyen a su vez los
contenidos de acuerdo con los grandes tipos que esta-
blece el modelo curricular: los hechos, conceptos y
principios en primer lugar, los procedimientos en se-
gundo, y por tltimo las actitudes, valores ynormas. Por
lanovedad que supone la consideracién como conteni-
dos de algunos de ellos, parece conveniente comentar
algunas caracteristicas de estos dos Gltimos tipos en el
area de Matematicas.

Los contenidos procedimentales, en Matematicas,
son de diversa indole y grado de generalidad. Una
primeraaproximacién puede ser la clasificacién que se
hace en el disefio de Secundaria: los que se refieren a
la utilizacién de distintos lenguajes, los algoritmos y
destrezas y las estrategias generales. En la primera de
estas categorias se encuentran los relativos al uso de los
distintos lenguajes matematicos (numérico, grafico, al-
gebraico, etc.) tanto en la expresion escrita como en la
oral, y a la traduccién entre unos y otros. El segundo
gran grupo de procedimientos contiene los algoritmos
y las destrezas practicas relacionados con los conteni-
dos conceptuales del Bloque (resolver una ecuacién,
medir angulos, hacer representaciones graficas,...). El
tercer grupo aglutina a las estrategias més generales,
entre las que se encuentran los llamados comunmente
“heuristicos” propios de la resolucién de problemas.
Labusqueda de regularidades, la estimacién, la simpli-
ficacion de tareas o la formulacién de hipétesis son al-
gunos ejemplos de este tipo de procedimientos.

La consideracién que se hace de las actitudes es, sin
duda, una de las grandes novedades que plantea la
propuesta. Se parte de laidea de que el mero aprendi-
zaje de “conocimientos” objetivamente ttiles, no ga-
rantiza su aplicacién fuera del marco escolar. Son
frecuentes, en este sentido, las manifestaciones de
bloqueo que impiden transvasar lo aprendido en la
escuelaalavida cotidiana. Pero uno de los factores que
contribuyen en mayor medida a este bloqueo es la
actitud que tienen los estudiantes frente a las Matema-
ticas; y esta actitud se forma a través de una serie de
convencimientos intimos, que van desde la valoracién
de la propia capacidad de moverse en el terreno mate-
matico, hasta la vision que se tiene de qué son y para
qué sirven las propias Matematicas. Asi, por ejemplo,

una concepcién de éstas como ciencia basicamente de-
ductivay cerrada, con poco espacio para la inexactitud
y la aproximacién, no favorece su utilizacién en situa-
cionesinciertas o poco definidas como son lasde lavida
cotidiana.

Orientaciones Didacticas y para la Evaluacion

El aprendizaje de todos estos contenidos por parte
de los alumnos, no se concibe sin un cambio importan-
te de la metodologia empleada en las aulas. El Disefio
Curricular Base no apuesta por un método particular
de ensenanza de las Matematicas, ya que ésta es una
decisiéon que deben adoptar los profesores en funcién
de su entorno concreto y de su propio estilo de ense-
nanza. Si recoge, sin embargo, una serie de principios
generales acerca de como se produce el aprendizaje
significativo -no memoristico-, y que los profesores
deben considerar en su practica diaria: el alumno es el
protagonista fundamental de su propio aprendizaje,
aprendizaje que s6lo es posible a partir de su actividad
intelectual. Aprender consiste en modificar los esque-
mas conceptuales que el alumno ya posee, enriquecién-
dolos con nuevos significados y adecuandolos mejor a
la realidad. La motivacién, el interés del alumno por
aquello que estd aprendiendo, es el factor desencade-
nante de esta actividad. Actividad, motivaciény conoci-
mientos previos son pues los elementos clave del apren-
dizaje significativo.

Partiendo de estos principios generales, parece
conveniente, y la experiencia asi lo confirma, que el
profesor utilice un método flexible adecuado a cada
momento y circunstancias. Los alumnos han de reali-
zar una gran variedad de actividades: resolucién de
problemas e investigaciones junto a la consolidacién
de rutinas basicas, el trabajo individual y en equipo
como complemento imprescindible a las explicacio-
nes del profesor. Actividades pricticas (encuestas, me-
diciones...) alternando con otras de cardcter mas refle-
xivo, lecturas sobre Matematicas (textos de historia, de
divulgacién, de actualidad), elaboracion de esquemas
y resimenes, debate de las propias ideas con las de los
companerosy el profesor, resolucién de problemas en
relacién a otras materias del curriculo y a la vida
cotidiana. La practica de juegos 16gicos y matematicos,
la manipulacién de materiales concretos (geoplanos,
mosaicos, mecanos,...) constituyen asi mismo activida-
des imprescindibles para una adquisicién efectiva de
conocimientos.
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Fl uso de materiales es un apoyo fundamental -im-
prescindible en muchos casos- para la realizacién de
actividades en el aula. Ademads de materiales escritos de
diversa indole (libros, fichas, enciclopedias), que son
los que mas familiares nos resultan, es preciso llamar la
atencién sobre los materiales manipulables, muy poco
utilizados en la actualidad, y que juegan un importan-
te papel como desencadenantes de la actividad mate-
mética en todas las etapas: desarrollan la capacidad de
observacion y la intuicion, favorecen el establecimien-
to de conceptos y relaciones abstractasy suelen ser, en
si mismos, muy motivadores. El desarrollo actual del
software educativoyde la tecnologia audiovisual permi-
ten esperar que, en un futuro préximo, ordenadoresy
videos podran ser una ayuda inestimable en el aula.

Este tipo de consideraciones metodologicas, apun-
tadas ya en la Introduccion al drea, se desarrollan ex-
tensamente en las Orientaciones Didacticas y para la

Evaluacién, Gltima parte del Diseno Curricular Base,
que aporta los elementos mas cercanos a su puesta en
practica. Su finalidad es, ademas, ayudar a la interpre-
tacién del resto del documento, asi como orientar para
los sucesivos pasos de diseno y desarrollo curriculares:
se dan pautas para organizar y secuenciar los conteni-
dos, seleccionar materialesy actividades, se apunta qué
dificultades tienen algunos contenidos concretos y
c6mo abordarlos, y por tltimo, algunas indicaciones
acerca de la evaluacion.

Consideraciones finales

Una propuesta curricular como la presentada por
el Ministerio de Educacién, que pretende un cambio
tan importante en el papel que juega el profesor,
requiere un analisis cuidadoso de las condiciones nece-
sarias para ponerla en prictica. El disefio de los niveles
de concrecién que corresponden a los profesores pre-
cisa el establecimiento de mecanismos organizativos y
de funcionamiento en los centros que lo hagan viable
y, ademas, de cauces que permitan una formacion del
profesorado acorde con estanueva funcién. Por altimo
es imprescindible una politica de desarrollo de nuevos
materiales curriculares de todo tipo, y una difusién real
de los que ya existen, que son producto de muchosanos
de trabajo y experiencia y no siempre suficientemente
conocidos.
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Las matematicas en el Proyecto de Reforma de

la Junta de Andalucia

Pedro Nieto Nieto

Notas

Para entender mejor estas observaciones, quiero re-
saltar que soy profesor de Matematicas en EEMM y en
estos momentos coordinador regional de este drea para
los ciclos de secundaria. Por tanto mi visién del proceso
de Reforma esta sesgada por las EEMM y en especial por
el area de Matematicas.

Mi agradecimiento a M* Teresa Lozano Alcobendas,
que ha participado en la elaboracion de los disefos
curriculares de aspectos generales para los ciclos de
Infantil, PrimariaySecundaria, por resumiryredactar de
forma tan precisalas Bases que fundamentan los Disennos
curriculares en Andalucia, para este cuestionario.

Breve informe de la experimentacion en esa co-
munidad

—Centros

—Niveles

El periodo de experimentacién en la Comunidad
Andaluza se inicia en el ano académico 84/85, en los
niveles de la 22 Etapa de EGB y en el ciclo 14/16,
correspondiente a los dos primeros cursos de Ensefian-
zas medias. En esta primera fase, tanto los 23 centros de
'EGB, como los 12 de EEMM dependen de la Direcciéon
General de Ordenacion Académica.

Es a partir de este curso, cuando el proceso de expe-
rimentacién se extiende paulatinamente a todos los
ambitos del Sistema Educativo vigente (no universita-
rio):

—LEd. Infantil

—Ed. Primariay,

—Ed. Secundaria
cumpliéndose también a atras modalidades de experi-
mentacion: ‘

—>Bachillerato de Adultos

—Bachillerato Artistico

—Moébdulos profesionales de nivel II y III por citar
algunos ejemplos.

Durante este proceso, se van perfilando las modalida-
des de experimentacién para propiciar una mejor parti-
cipacién de distintos equipos docentes y grupos de pro-
fesores. En unos casos se experimenta alguna de las
variables mas significativas, contempladas en los presu-
puestos de la Reforma (evaluacién, horarios,...). En
otros se experimenta con grupos de alumnos, que volun-
tariamente la han solicitado, la nueva estructura y los
curricula de Ia misma.

El equipo de reforma en la Comunidad

1.- ¢Se ha intentado/conseguido articular una pro-
puesta comun para las distintas dreas-materias del curri-
culum?

2.- ¢Cuales han sido las bases para iniciar el trabajo en
comun delos distintos gabinetes (los objetivos generales,
una determinada concepciéon metodolédgica, etc.).

1.- Dar respuesta a estas preguntas implica distinguir
dos situaciones: una referida a las posibles relaciones
entre educacién Infantil, Primaria y Secundaria y, otra
dentro de la ensenanza Secundaria obligatoria y posto-
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DISENO CURRICULAR
DE MATEMATICAS

bligatoria.

En el primer caso, hasta el curso 86,/87 los subprogra-
mas de EGB (Educ. Infantil y Primaria) funcionan con
independencia y con distintos enfoques curriculares, A
mediados de este curso, coincidiendo con una reestruc-
turacion en el organigrama del Programa de Reforma, se
inicia un proceso de acercamiento y coordinaciéon de
curriculas y equipos de profesores.

Respecto a la etapa de Secundaria, siempre se ha
trabajado en la idea de articular una propuesta comin,
aunque con distinta intensidad segtin el momento de la
experimentacién. Al iniciarse la fase experimental de la
educacién Secundaria postobligatoria (ciclo 16/18 o
bachilleratos) en el curso 86/87, el ciclo de Secundaria
obligatoria (en aquel momento ciclo 14/16) llevaba dos
anos de rodaje y tenia bastante matizado el modelo
educativoy el perfil del alumno. La puesta en practica de
los disenos del MEC para el ciclo 16/18 en nuestra
Comunidad, dificulta la articulacién de una propuesta
graduaday coordinada entre ambos ciclos. Estos disefios
no explicitaban el modelo didactico que los sustentabay
se parecian, al menos en el area de Matematicas, a un
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listado tradicional de contenidos.

En el curso 87/88 el Programa de Reforma aborda la
elaboracion de disefos curriculares paralos ciclos 12/16
y 16/18 con una estructura coherente y articulada.

2.- Las bases para iniciar el trabajo en comin, en
Secundaria, son de distinta indole:

—En un principio los diez objetivos generales pro-
puestos por el MEC para el ciclo 14/16 en el documen-
to “Hacia la Reforma”.

—La elaboraciéon de documentos de caracter general
(marco curricular) para los dos ciclos de Secundaria,
donde se perfilan orientaciones sobre todos los elemen-
tos curriculares que se contemplan en las distintas dreas/
materias.

—LEl propio proceso de elaboracién de estos docu-
mentos generales. Aunque encargados a una determina-
da comision, las grandes lineas han sido debatidas por el
equipo central asi como larevisién de los distintos borra-
dores.

—I.as experiencias “no disciplinares” que se han des-
arrollado en los distintos centros.

El disefio curricular base y los proyectos curri-
culares

1.- Bases del Disenio Curricular propuesto en vuestra
Comunidad

2.- ;Habéis tomado partido por uno o varios Proyectos
Curriculares o cada centro estd elaborando el suyo pro-
pio?

3.- ¢Se han elaborado materiales para la experimenta-
cion en los centros? ¢Cudles han sido los criterios de
elaboracién? ¢Cual es el porcentaje de profesores que los
siguen en sus aulas?

4.- ¢Se han tomado opciones acerca de temas como:

—Agrupamiento de los estudiantes en clases homogé-
neas o heterogéneas.

—Trabajo en grupos.

—Ultilizacién de libros de texto.

—Otros?

1. Bases teoricas de la Reforma del curriculum en Andalucia

L- Bases epistemologicas

Para seleccionar los fundamentos te6ricos que susten-
taran la reforma del curriculum, se adopta como punto
de partida una posicién epistemoldgica de caracter rela-
tivista. Las perspectivas teoricas desde las que se aborden
todas las demas bases curriculares —psicolégicas, didéc-



ticas, sociolégicas...— seran congruentes con esta posi-
cién epistemolégica. Esto les permitird fundirse en un
modelo curricular Ginico y coherente.

El relativismo epistemolégico consiste fundamental-
mente en admitir que el conocimiento se elabora siem-
pre a partir de la interaccién sujeto-objeto y en un
contexto histérico y socio-cultural determinado. Esto
implica aceptar que el conocimiento actual esta siempre
condicionado tanto por la experiencia previa del sujeto
como por la experiencia social, sedimentada histérica-
mente y organizada culturalmente.

Esta posicién epistemolégica obliga a una reconcep-
tualizacién del conocimiento escolar. El conocimiento
escolarno es elresultado terminal de una cierta actividad
humana —la actividad cientifica y cultural. El conoci-
miento escolar ha de ser concebido como un proceso de
construccion continua que se produce en el marco de la
escuela a través de una red compleja de interacciones
especificas.

La tarea educativa consistird fundamentalmente en
planificar y sistematizar las interacciones para facilitar la
construccion de forma compartida de una determinada
perspectiva teérica desde la que interpretar los hechos.

De esta manera el proceso de construccién del cono-
cimiento escolar resulta ser un proceso mediador entre
el conocimiento espontaneo, originado en la experien-
cia inmediata, y el conocimiento cientifico y/o social-
mente organizado.

Este proceso presenta, en la mayor parte de los casos,
una analogia con los procesos de construccién histérica
de cada uno de los saberes en los que histérica y socio-
culturalmente se encuentra compartimentado el cono-
cimiento actual. Por tanto, puede resultar de gran utili-
dad para la planificacion de las tareas escolares tener en
consideracion la génesis historica de cada area del saber
cientifico-cultural.

1I.- Bases psicologicas

Estos principios epistemolégicos son los que se en-
cuentran 2 la base de la concepcién constructivista e
interaccionista del aprendizaje y la ensefianza, perspec-
tiva psicoldgica seleccionada parafundamentarlos nuevos
curricula.

Desde esta perspectiva, el proceso de construccién del
conocimiento se explica como un proceso dialéctico
entre el individuo —sus esquemas de conocimiento
previos— y su medio fisico-natural y socio cultural —
conocimiento histéricamente constituido—.

Uno de los presupuestos basicos del constructivismo

Las matematicas en el Proyecto de Reforma de la_funta de Andalucia
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es la afirmacién de que el proceso de elaboracién del
conocimiento tiene lugar siempre en un contexto de
interaccién de caracter socio-cultural. La dialéctica en-
tre el individuo y su medio hay que entenderla sobre
todo como relacién con un mundo de significados cultu-
rales que mediatiza cualquier otra relacion.

Ese mundo de significados culturales se pone en juego
en cualquier intercambio social. Por lo tanto, la interac-
cién con los otros se convierte en un factor de aprendi-
zaje fundamental.

Otro de los presupuestos basicos es el de 1a “actividad”
del sujeto entendida como continuo intercambio con su
medio desde unos esquemas cognitivos y socio-afectivos
propios. Estos esquemas determinan las posibilidades y
los limites de lainfluencia del medio, es decir, establecen
los margenes que delimitan qué informaciones del medio
le seran accesibles al sujeto.

El intercambio con el medio presenta un caracter

" adaptativo, es decir, estd regulado por un mecanismo de

bisqueda constante del equilibrio. Este mecanismo es el
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motor que impulsa a una continuay progresiva transfor-
macién de los esquemas y estructuras iniciales. Cual-
quier informacién nueva que provoque un desequili-
brio, tiende a ser incorporada a través de su asimilaciéon
a los esquemas previos llegando, si es preciso, incluso a
deformarla. Este proceso de incorporacién constituye
basicamente el aprendizaje.

La asimilacién de nuevas informaciones conduce, a
veces, a la reorganizacién de los esquemas previos —

- acomodaciéon—. Esta reorganizacion puede ser parcial.

Pero en ocasiones presentan una profundidad tal que
tiene como resultado la aparicién de nuevas modalida-
des de relacién con el medio. Este conjunto de las
diferentes modalidades de interaccién sujeto-medio que
se suceden progresivamente constituyen el desarrollo.

Asi pues, entre aprendizaje y desarrollo se establece
una relacién reciproca. Por un lado el desarrollo es
resultado de una cierta reorganizacion de los aprendiza-
jes. Pero, por otra parte, el nivel de desarrollo actual
condiciona la capacidad potencial de aprendizaje.

Todos estos presupuestos inciden directamente en la
concepcion de la ensenanzay en el diseno curricular. La
relacién entre aprendizaje y desarrollo permite la plani-
ficacién de tareas de aprendizaje conducentes, en tiltimo
término, al desarrollo individual y social de los alumnos.
La “ensenanza” consistira fundamentalmente en la siste-
matizacioén y regulaciéon de los complejos procesos de
interaccién a través de los cuales se produce el aprendi-
zaje. Puesto que el proceso de intercambio con el medio
socio-natural y los mecanismos a través de los cuales se
efectiia son dnicos, el desarrollo constituye un proceso
continuo y distintos ambitos psicolégicos —cognitivo,
procedimental, socio-afectivo, actitudinal...—. Sobre
estas bases se hace viable una educacién integral y com-
prensiva que asuvezintegre aprendizajes especificosy di-
ferenciados en funcién de los distintos intereses y posibi-
lidades de los alumnos.

1II.- Bases diddcticas

El relativismo epistemoldgico-también se encuentra a
la base de la concepcién procesual y dialéctica del curri-
culum que sustenta los disefios curriculares.

Desde esta perspectiva, el curriculum se configura en
una dialéctica entre teoria y.practica. Se presenta como
un instrumento de trabajo que permite, a partir de unas
bases tedricas fundamentadas en la investigacién mas
actual, la formulacion de hipc’)tesis de accidén.

Para que esto sea posible el curriculum presenta tres
niveles de concrecién sucesivos, cada uno de los cuales
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ha de servir como marco de referencia para los siguien-
tes. Los dos primeros se ofrecen en un nivel de genera-
lidad tal que requiere ser completado y desarrollado por
los propios equipos de profesoresyla comunidad educa-
tiva en la que se inserte cada centro. De esta manera el
tltimo de ellos, que conecta de forma inmediata con la
practica escolar, permite el ajuste del curriculum a las
caracteristicas especificas de cada contexto dando lugar
a una multiplicidad de desarrollos y programaciones
curriculares distintos. Estos desarrollos curriculares
permiten la contrastacién empirica y la validacién o
modificacién del disefio inicial. De esta manera los pro-
fesores se convierten en colaboradores en la elaboraciéon
de la teoria que aplican.

Hay que senalar que el curriculum se concibe como
un todo sistémico, en el que cualquier modificacion que
se produzca en uno cualquiera de sus elementos afecta a
todo el conjunto. Por esta razén el grado de concrecién
de todos los elementos curriculares sera homogéneo en
cada uno de los niveles.



Los sucesivos niveles de concrecion curricular permi-
ten a su vez la articulacién entre un curriculum tnico
para toda la ensenanza obligatoria y el caricter descen-
tralizado de éste. El marco de referencia tinico y comun
garantiza que los fines educativos previstos sean los
mismos para toda la poblacién escolar evitando que el
curriculum se convierta en un instrumento de discrimi-
nacién selectiva. Pero al mismo tiempo, la necesidad de
realizar desarrollos y adaptaciones curriculares permite
alos distintos equipos docentes un gran nivel de autono-
mia en la planificacién y gestion de la practica docente.

2.-La Consejeria de Educacién ha optado por experi-
mentar un Disenno Curricular tinico que define con flexi-
bilidad “lo deseable”. Dentro de este marco, se invitaalos
equipos docentes de los distintos centros a elaborar sus
propios proyectos curriculares. Para facilitar este trabajo
estd en fase de elaboracién un serie de documentos
intermedios, entre el disefio y la practica en el aula, que
ejemplifiquen y desarrollen los elementos mas conflicti-
vos del mismo.

3.-Me consta que se han elaborado materiales en todas
las dreas de secundaria. Pero poco puedo decir sobre su
utilidad y ambito de cobertura curricular, salvo en el caso
del area de matematicas al que me referiré.

A pesar de que en matematicas, los materiales, han
sido insuficientes en relacion a las demandas del profe-
sorado, se ha pretendido ejemplificar las partes mads
novedosas de los disenos (Geometria, Estadistica, Mate-
matica finita, etc.) y hacer patentes otros posibles enfo-
ques en los conocimientos tradicionales de los progra-
mas de Ensefianzas Medias (Analisis, Nimeros, Algebra,
etc.).

La funcién de estas elaboraciones es la de servir de
ayuda al profesor, pero no suplantar su trabajo. Por tanto
no son, en sumayoria, unidades de aplicacién secuencia-
da en el aula. Pretenden ir configurando un banco de
actividades a consultar por el profesor para elaborar sus
propias secuencias didacticas.

De todas formas no dispongo de datos precisos (a
niveles de porcentajes) sobre surepercusion en las aulas.
En Andalucia no se harealizado un seguimiento exhaus-
tivo de la experimentacién en los centros.

4.- Algunas opciones en el proceso experimental:

—El agrupamiento de los alumnos se realiza con
criterios de heterogeneidad. En algunos centros muy
concretos se han constituido grupos homogéneos a par-
tir de los resultados de pruebas iniciales.

Las matemdaticas en el Proyecto de Reforma de la Junta de Andalucia

—Se potencia el trabajo en grupo, procurando un
equilibrio entre las tareas individuales y colectivas (ver
fundamentacién psicolégica).

—No se recomienda utilizar “un libro de texto”. Si,
manejar libros (entre otros posibles recursos) de distinta
indole: de consulta, de divulgacién, etc. De todas formas
la insuficiencia de materiales ttiles para el profesor y la
publicacién de libros de texto con una cierta linea reno-
vadora, ha propiciado que algunos profesores lo tomen
como punto de partida en sus actividades.

—Se ha reducido la ratio profesor/alumno a un
maximo de treinta alumnos por aula.

—Se potencia en los centros experimentadores las
figuras del tutor de grupo y del coordinador de centro,
como elementos dinamizadores de la actividad docente.

Relacién entre el gabinete de reforma ylos pro-
fesores experimentadores

1.- ¢A qué se dedican las reuniones entre el equipo de
Reforma y los profesores experimentadores: (unifica-
cién de criterios, confeccién de materiales, formacién
del profesorado, etc.).

2.- Preocupaciones mas acuciantes de los profesores.
:Se les ha podido dar respuesta desde el Equipo de
Reforma?

1.- Es dificil clasificar de forma completa las miltiples
tematicas abordadas en las reuniones de profesores. En
general se han dedicado a trabajar en los asuntos mas
problematicos o mas urgentes en cada momento de la
experimentacion:

—Iniciar el cambio actitudinal que supone aceptarlos
presupuestos de la Reforma.

—Diseniar “actividades educativas” acordes con unos
objetivos comunes para todas las dreas y con metodolo-
gias no transmisivas.

—Intercambiar experiencias, materiales, iniciar cola-
boraciones, obtener y dar informacién, etc.

—Formacién (y autoformaciéon) del profesorado en
temas “novedosos”, anivel de la propia materiay de otros
aspectos relacionados con el fenémeno educativo (dina-
mica de grupos, técnicas de observacion, criterios de
evaluacién, programaciones,...).

—Tomar decisiones y unificar criterios en aspectos
relacionados con la experimentacién de las distintas
areas o materias.

—Debatir y concretar un modelo didactico que nos
permita entender los miultiples fenémenos que se desen-
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cadenan en un aula,
—Trabajar en numerosas cuestiones, que por diver-
sas, escapan a una clasificaciéon.

2.- Algunas de las preocupaciones mas acuciantes de
los profesores, se relacionan con las siguientes tematicas:

—LEstabilidad de los equipos docentes.

—Politica 4gil de sustituciones y comisiones de servi-
cio, consecuente con los planteamientos de la Reforma.

—Dotacién adecuada de materiales y recursos a los
distintos centros que experimentan.

—Informacién, orientacién, asesoramiento y forma-
cién en aspectos relacionados con la gestion educativa y
la practica docente.

—Reconocimiento del trabajo realizado en estas fases
de la experimentacién.

—~Claridad y coherencia entre las distintas entidades
educativas, desde los niveles de gestién hasta los de

DISENOS CURRICUIARES DE !4 REFORMA
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decisién en politica educativa.

Institucionesy personas implicadas en el proce-
so de Reforma

1.- —¢Qué relaciones existen entre el gabinete de

matematicas de la reforma y:

—Inspeccion Educativa.

—VFormacién del Profesorado en vuestra Comunidad.
—Grupos de trabajo existentes en vuestra Comunidad.
—Profesorado que, sin pertenecer a centros donde se
experimenta la Reforma, se muestra interesado en ella.

—Con la Inspeccién Educativa, las estrictamente
derivadas de los ambitos de competencia de cada unoy
la asistencia de los inspectores de matematicas a jornadas
y encuentros de Reforma.

—Con Formacién del profesorado, las relaciones han
sido puntuales hasta el curso 87,/88. A partir de este ailo,
se reestructura la Consejeria de Educacion credndose la
Direccién General de Renovaciéon PedagégicayReforma
y se ha empezado la elaboracién de planes conjuntos de
formacién del profesorado a través de los CEP’s.

—Con grupos de trabajo y profesores interesados,
contactos para temas concretos: colaborar en jornadas
de Reforma a través de un taller, un debate, una mesa
redonda; participar en elaboraciones puntuales de mate-
riales; constituir una mesa de trabajo para debatir y
criticar los Disenos de Matematicas, etc.

Primaria - Secundaria - Universidad

—¢De qué forma se relacionan (en matemadticas) las

experimentaciones de:

—La Educacién Primaria con la Secundaria.

—Dentro de la Educacién Secundaria Obligatoria, el
tramo de 12 a 14 con el de 14 a 16.

—ILa Educacion Secundaria Obligatoria con la Postobli-
gatoria.

—Los Bachilleratos con la Universidad?

Voy a distinguir dos formas de relacion:

—anijvel de profesores que experimentan en las distintas
etapasy,
—a nivel de disefios y proyectos curriculares.

A nivel de contactos entre profesores, “la educaciéon
primaria y el tramo 12/14 de Secundaria” asi como “el
tramo 14,/16 de Secundaria obligatoria y el ciclo 16/18
de Secundaria postobligatoria” mantiene relaciones
fluidas a través de las sesiones de trabajo que dentro (y
fuera) del horario, mantienen los equipos docentes de
un mismo centro; también participan en un mismo plan
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de actividades de asesoramiento programado por el
equipo de coordinacién.

El problema aparece dentro de la Secundaria obliga-
toria (tramos 12/14y 14/16) y entre los Bachilleratos y
la Universidad. En el primer caso, existen iniciativas con-
cretas de contactos entre profesores de algunas zonas o
comarcas educativasy también, encuentros puntuales en
jornadas de profesores para este ciclo. Pero todavia no
estd arraigada una dindmica clara que relacione de
forma habitual y continua a los profesores de estos
tramos educativos. En el segundo caso, no hayrealmente
relaciones entre profesores (como tampoco anivel curri-
cular). Confio en que la creacién y consolidacién de los
departamentos de Didactica de la Matematica abran una
via de didlogo y de trabajo en comiin.

A nivel curricular, hay que distinguir tres casos:

a) Primaria — Secundaria

Esta en periodo de elaboracién el Disefio de “Légica-
Matematica” para la educacién primaria. En este proce-
s0, los Disenios de Secundaria y particularmente el “12/
16” son elementos de referencia. Una vez terminado, se
entrard en una fase de ajuste entre todos los Disefios a
raiz de los resultados experimentales y de las conclusio-
nes de los préximos Debates.

b) Secundaria. Tramos “12/14”y “14/16”

El Diseno es inico para todo el ciclo de los doce anos
hasta los dieciséis. Hacer desde la coordinacién una
propuesta para ambos tramos no es dificil, pero creo que
seria un trabajo improductivo. Estamos en la hipGtesis de
confiar esta tarea a los profesores de cada comunidad,
zona o comarca educativa, con un asesoramiento ade-
cuado a las necesidades de cada colectivo.

¢) Secundaria obligatoria y Secundaria postobligato-
ria.

Dentro de la ensenanza Secundaria, el diseno para el
ciclo 16/18 (bachilleratos) ha sido el mas dificultoso.
Este ciclo empieza a experimentarse en el curso 86/87 a
partir de los programas elaborados por el MEC. Ya en el
primer trimestre se evidencia, entre los profesores que
experimentan estos programas de Matematicas, la invia-
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bilidad de los mismos para nuestros alumnos, que vienen
del ciclo 14/16 (ruptura metodolégica con el ciclo ante-
rior, enfoque academicista, excesivo niimero de conteni-
dos, ausencia de un modelo didactico explicito, etc.).
Ello nos obliga a iniciar un proceso de redefinicion del
ciclo. Durante el curso 87/88 se trabaja en la elaboracién
de un marco general para todas las materias de los
distintos bachilleratos. Nuestro trabajo, en matematicas,
comienza con la culminacién del primer borrador de
este documento de aspectos generales y termina, en su
primera elaboracién para el debate, en julio del curso
88/89. Creo que este diseflo de Matematicas para el ciclo
16/18 entronca adecuadamente con el correspondiente
a la Secundaria obligatoria (ciclo 12/16).
o

La extension de la reforma

—¢Cualesson las prioridades ante'una eventual exten-
sion de la Reforma?

—Doénde surgiran las mayores dificultades para la
implantacién de la Reforma?

En mi opinién las prioridades y dificultades ante una
generalizacién de la Reforma estan relacionadas con:

—Puesta en marcha de planes de perfeccionamiento
del profesorado en los centros que se incorporan a la
generalizacién. Esto implica disponer de una infraes-
tructura suficiente de “Centros de Profesores” y conve-
nientemente dotada (asesores en didactica de las distin-
tas dreas, departamentos de orientacién escolar, medios,
recursos y materiales didacticos).

—~Contar con la presencia en cada zona o comarca
geograficamente bien definida, de centros con equipos
docentes bien consolidados.

—Una dotacién minima y adecuada de todos los
centros (espacios, mobiliario, materiales y medios).

—Un reconocimiento y seguimiento didactico del
profesorado.

—Agilizacién y coordinacion de las distintas entida-
des administrativas de la Consejeria de Educacién rela-
cionadas con el proceso de generalizacion.
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Les Matematiques en el projecte de Reforma del
Departament d’Ensenyament de la Generalitat

de Catalunya™

Ignasi del Blanco i Barnusell
Josep Alsinet i Caballeria

Algunes dades del'experimentaci6 a Catalunya

L’experimentaci6 per a la Reforma Educativa s’inicia
a Catalunya el curs 1984/85, amb dos projectes comple-
mentaris: D’'una banda I’experimentaci6 de la 2* etapa
d’EGB (11-14) de 'altre el ir. Cicle de Secundaria (14-
16). Mentre que la primera es va centrar basicament en
aspectes curriculars, la segona ho va fer més aviat en
aspectes de caire estructural i organitzatiu.

Fruit d’aquests dos projectes i d’una primera fase de
contrast, es planteja i s’inicia ’experimentacié el curs
1987/88 de I'Etapa de Secundéria Obligatoria (12-16).
Un any abans, el curs 1986/87, i donant sortida a la
primera promocié6 de 14-16, s’havia comencat I’experi-
mentacié de I'Etapa 16-18, amb els Batxillerats i els
Moduls Professionals.

El curs 1988/89 estaven experimentant a Catalunya,
algun o alguns dels projectes esmentats en I’Etapa de
Secundaria, un total de 28 centres educatius, amb uns
800 professors implicats, totalment o parcial, i un volum
‘d’alumnes proper als 7.000.

D’aquests 28 centres, 22 sén de titularitat piblicaila

resta de titularitat privada.
Atenent a la procedéncia dels centres piiblics hi ha:
—b5 centres I’EGB
—10 institus de FP

—2 institus de BUP

—3 institus d’Ensenyament Secundari

—2 altres.

La major part dels centres privats que participen en
I’experimentaci6 sén centres que originariament impar-
tien dos o tres nivells educatius.

Aquests centres es troben repartits al llarg de tota la
geografia catalana, amb predomini dels centres urbans
perifércs.

L’equip de la reforma i del disseny curricular
base

1.- Etapa de Secunddria Obligatoria
a. Antecedents

L’experimentaci6 de 14-16 va comencar a partir d’uns
trets molt generals: el seu caracter terminal, dins d’una
Etapa que ja s’anunciava de 12-16; Ia necessitat d’articu-
lar un sistema que fos comprensiu i alhora flexible;
I'opcionalitat de part del curriculum com una de les
eines que podia ajudar aatendre la diversitat d’interessos
icapacitats delsalumnes d’aquestes edatsialhora perme-
tre una millor orientacidé de I'alumne.

Aquests principis generals van portar, en les diferents

*La primera part d’aquest qliestionari fa referéncia al disseny curricular de les matematiques en el projecte de reforma del Departanient d’En-
senyament de la Generalitat de Catalunya i déna dades de 1'experimentacié d’aquest projecte (apartats A, B i C). Ha contestat aquesta primera
part Ignasi del Blanco-i Barnusell, que és professor de Matematiques i ha treballat en el Programa de Reforma,

La segona part (apartats D-G) dona alguns elements per una valoraci6 de 'experimentacio, i ha estat contestada per Josep Alsinet i Caballeria
que és professor de Matematiques i ex-director del IES del Vallés de Sabadell.
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Las Matematicas en el Proyecto de Reforma del
Departamento de Ensenanza de la Generalitat

de Catalunya

Ignasi del Blanco i Barnusell
Josep Alsinet i Caballeria

Algunos datos sobre la experimentacion en
Catalunya

La experimentacién para la Reforma Educativa se
inici6é en Catalunya el curso 1984/85 con dos proyectos
complementarios: por un lado la experimentacién de la
2% etapa de EGB (11-14); por otro, la del 1° Ciclo de
Secundaria (14-16). Mientras que la primera se centrd
basicamente en aspectos curriculares, la segundalo hizo
mas bien en aspectos estructurales y organizativos.

Fruto de estos dos proyectos y de una primera fase de
contraste entre ellos, se planted y se inici6 la experimen-
tacién el curso 1987/88 de la Etapa de Secundaria Obli-
gatoria (12-16). Un afo antes, el curso 1986/ 87, ydando
salida a la primera promocion de 14-16, se habia comen-
zado la experimentacién de la Etapa 16-18, con los
Bachilleratos y los M6dulos Profesionales.

El curso 1988/89 estaban experimentando en Cata-
lunya alguno de los proyectos citados en la Etapa de
Secundaria un total de 28 centros educativos, con unos
800 profesores implicados total o parcialmente, y un
volumen de alumnos proximo a los 7.000.

De estos 28 centros, 22 son de titularidad piblica, y el
resto de titularidad privada.

Atendiendo a la procedencia de los centros publicos
hay:

—b centros de EGB

—10 institutos de FP

—2 institutos de BUP

—3 institutos de Ensefanza Secundaria

—2 otros

La mayor parte de los centros privados que participan
en la experimentacién son centros que originariamente
impartian dos o tres niveles educativos.

Dichos centros se hallan repartidos a lo largo de toda
la geografia catalana, con predominio de los centros
periféricos. '

El equipo de la reforma y el disefio curricular

base '

1.- Etapa de Secundaria Obligatoria
a) Antecedentes

La experimentaciéon de 14-16 comenzé a partir de
unos rasgos muy generales: su caracter terminal, en una
Etapa que ya se anunciaba de 12-16; la necesidad de
articular un sistema que fuese comprensivo y a la vez
flexible; la opcionalidad de parte del curriculum como
uno de los instrumentos que podia ayudar a atender la
diversidad de intereses y capacidades de los alumnos de
estas edades y al mismo tiempo permitir una mejor
orientacién del alumno.

Estos principios generales llevaron en las diferentes
areas al inicio de un proceso para determinar lo que se
deberia considerar comin y necesario para todos los
alumnos, y lo que se podia considerar como opcional. Se
crearon unos primeros grupos de cada materia encarga-
dos de elaborar las primeras propuestas de programas.
La confeccién de dichos programas evidenci6 la necesi-
dad de crear un marco teérico que explicitase las diferen-
tes opciones a realizar:cual tenia que ser la base psicope-
dagdgica que debia presidir su formulacion, qué tipo de
disefio curricular habia que elaborar, de qué elementos
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arees, a l'inici d’un procés per a determinar alld que
s’hauria de considerar comi i necessari per a totos els
alumnesiallé queé es podia considerar opcional. Es varen
crear uns primers grups de cada matéria encarregats
d’elaborar les primeres propostes de programes. La
confeccidé d’aquests programes va evidenciar la necessi-
tat de crear un marc teodric que explicités les diferents
opcions arealitzar: quina havia de ser la base psicopeda-
gogica que havia de presidir la seva formulaci6, quin
tipus de disseny curricular s’havia d’elaborar, de quins
elements havia de constar, quins havien de ser els criteris
de selecci6 dles continguts, etc. El fruit de tot aquest
procés, fet des de la psicopedagogia amb aportacions
dels grups de matéria i de professors dels centres experi-
mentals, va ser el Marc Curricular per a I’Ensenyament
Obligatori.

No és el motiu d’aquest article entrar a fons en el
coneixement d’aquest Marc. Perd si que creiem impor-
tant assenyalar que s’hi opta per un disseny obert, que
deixi en mans dels centres i dels professors la realitzacié
de la proposta curricular concreta, pensant que aixo
afavorira la realitzacié de programes molt més adaptas a
la realitat dels alumnes. Pero, al mateix temps, la cons-
ciéncia de la dificultat d’elaborar-los, porta a formular
una proposta que faciliti al professoratla seva realitzacio.
Aixo es concreta en la determinacié de tres nivells de
concreci6 dels programes. Un primer nivell de concrecié
prescriptiu i determinat per 1’administracié; un segon,
d’orientatiu, del qual I’administracié facilita un model,
pero obert a d’altres possibilitats; i un tercer d’elaborat a
cada centre.

El primer nivell consta de quatre elements: objectius
generals, continguts, objectius terminals, i orientacions
metodologiques i per a I'avaluacid.

Al mateix temps que es realitzava aquest procés, els
professors dels centres experimentals es reunien amb
una periodicitat mensual amb els professors dels grups
de materia. En aquestes reunions s’intercanviava mate-
rial, es discutia sobre quins haurien de ser els continguts
prescriptius, s’analitzaven diverses propostes metodolo-
giques, s’estudiaven els criteris a partir dels quals calia
confeccionar la part variable, etc. Al llarg del procés,
professors experimentals s’han incorporat als grups de
materia.

b. Proposta per a UEtapa de Secunddria Obligatoria

Amb tots aquests elements i al llarg del curs 1986,/87
es va elaborar la propsta de I'Etapa 12-16. En sintesi les
opcions de base que la caracteritzen eren (i sén):
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—ts una Etapa d’estudis integrats no segregadors.

—Amb un curriculum no homogeni, que permiti
diferents ritmes i atendre diferents interessos i capaci-
tats.

—De caracter terminal.

Amb aquestes opcions de base i amb la guia del Marc
Curricular, esvaren formar uns equips amb persones que
coneixien 'experimentacié de 14-16 i persones que
coneixien la de 2na Etapa, per elaborar ¢ls primers
nivells de concreci6 de les diferents arees i una proposta
de segon nivell. A continuacié oferim un resum del
primer nivell.

¢.- Irnivell de concrecio de les Matematiques de UEtapa de S.O.

—~—Objectius Generals. Sén vuit enunciats de caire
generic per6 que intenten delimitar quines capacitats
s’han de treballar des de les matematiques. A titol d’e-
xemple, “reconeéixer i distingir aspectes quantitatius,
geometricsilogics delarealitat, fer observacions sistema-
tiques, organitzari estructurar lainformacié obtinguda”,

—Continguts. Segons el Marc Curricular apareixen
tres tipus de continguts: Procediments, técniques i habi-
litats; fets, conceptes i sistemes conceptuals; actituds,
valors i normes. Tots ells s’expressen en termes molt
generals i s’hi fa referéncia en blocs més que a un en
particular.

Quant als procediments es distingeixen uns de caire
més general i uns altres de caire més especific. Entre els
primers, es déna molta importancia a “La resolucié de
problemes”. Creiem que cal recuperar en tot el seu sentit
aquesta eina tan “tipica” de les matemditiques i fer-ho
introduint problemes, i més en general situacions pro-
blematiques, que no requerixin aplicacions mecaniques
de models teorics coneguts.

Entre els segons, citarem el “Calcul amb nombres
reals: mental, per escrit, amb calculadores. Aplicacié
d’algorismes. Calcul exacte i aproximat”. I el citem per-
queé creiem que el calcul ha de tenir forcaimprotanciaen
aquestes edats, De manera especial, el calcul mental (tan
oblidat!) ila utilitzacié raonable i correcta de la calcula-
dora. Al mateix temps s’ha d’equilibrar de nou el pes del
calcul exacte enfront del calcul aproximat. Cal dotar els
alumnes del coneixement necessari per poder esbrinar
quan s’ha de fer el primer i quan es més convenient el
segon.

Quantals blocs de fets i concepts, se’n citen disset. Cal
comentar especialment la situacié de I'algebra, de I'esta-
distica i de la geometria.
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debia constar, cudles tenian que ser los criterios de
seleccién de los contenidos etc. El fruto de todo este
proceso, hecho desde la psicopedagogia con aportacio-
nes de los Grupos de Materia y de profesores de los
centros experimentales, fue el Marco Curricular para la
Ensenanza Obligatoria.

Este articulo no pretende entrar a fondo en el cono-
cimiento de dicho Marco Gurrricular, pero si creemos
importante sehalar que en él se opta por un disefio
abierto, que deje en manos de los centros y de los
profesores la realizacién de la propuesta curricular
concreta, pensando que asi se favorecera la realizacién
de programas mucho mas adaptados a la realidad de los
alumnos. Pero al mismo tiempo, la conciencia de la
dificultad de su elaboracién, llevé a formular una pro-
puesta que facilite al profesorado su realizacion. Todo
ello se concreta en el determinacion de tres niveles de
concreciéon de los programas: un primer nivel de concre-
cién prescriptivo y determinado por la administracién;
un segundo nivel orientativo del que la administracion
facilita un modelo, aunque permanece abijerto a otras
posibilidades; y un tercer nivel, elaborado en cada cen-
tro.

El primer nivel consta de cuatro elementos: objetivos
generales, contenidos, objetivos terminales, y orientacio-
nes metodolégicas y para la evaluacién.

Al mismo tiempo que se realizaba este proceso, los
profesores de los centros experimentales se reunian con
periodicidad mensual con los profesores de los Grupos
de Materia. En estas reuniones se intercambiaba mate-
rial, se discutia cudles deberian ser los contenidos pres-
criptivos, se analizaban diversas propuestas metodologi-
cas, se estudiaban los criterios a partir de los que habia
que confeccionar la parte variable, etc. A lo largo del
proceso, profesores experimentales se incorporan a los
Grupos de Materia.

b) Propuesta para la Etapa de Secundaria Obligatoria

Con todos estos elementosyalo largo del curso 1986/
87 se elaboré la propuesta de la Etapa 12-16. En sintesis,
las opciones de base que la caracterizan son:

—Fs una Etapa de estudios integrados no segregado-
res.

—Con un curriculum no homogéneo, que permita
diferentes ritmosy atender diferentes interésy capacida-
des.

—De caracter terminal.

Con estas opciones de base y con la guia del Marco

Curricular, se formaron unos equipos con personas que
conocian la experimentacién de 14-16 y personas que
conocian la de 2* Etapa, para elaborar los primeros
niveles de concrecién de las diferentes areas y una pro-
puesta de segundo nivel. A continuacién ofrecemos un
resumen del primer nivel.

¢) Primer nivel de concrecion de las Matemdticas de la Etapa de
S.0.

—Objetivos Generales. Son ocho eénunciados de ca-
racter genérico, que intentan delimitar qué capacidades
se deben trabajar desde las matematicas. A titulo de
ejemplo: “reconocer y distinguir aspectos cuantitativos,
geométricos ylogicos de larealidad, hacer observaciones
sistematicas, organizary estructurar lainformacién obte-
nida”.

—Contenidos. Segin el Marco Curricular aparecen
tres tipos de contenidos: procedimientos, técnicas y
habilidades; hechos, conceptos y sistemas conceptuales;
actitudes, valores y normas. Todos ellos se expresan en
términos muy generales y, mas que a uno de ellos en
particular, se hace referencia a bloques de los mismos.

En cuanto alos procedimientos, se distinguen unos de
caricter general y otros de cardcter mas especificos.
Entre los primeros se da mucha importancia a “laresolu-
cién de problemas”. Creemos que es necesario recupe-
rar en su pleno sentido este instrumento de trabajo tan
“tipico” de las matematicas; y concierne hacerlo introdu-
ciendo problemas y situaciones problematicas que no
requieran aplicaciones mecanicas de modelos tedricos
conocidos.

Entre los segundos, citaremos el “Célculo con niime-
ros reales: mental, por escrito, con calculadoras. Aplica-
cién de algoritmos. Calculo exacto y aproximado”. Yla
citamos porque creemos que el calculo debe tener mucha
importancia en estas edades. De manera especial, el
calculo mental (jtan olvidado!) yla utilizacién razonable
y correcta de la calculadora. Al mismo tiempo hay que
equilibrar de nuevo el peso del calculo exacto frente al
célculo aproximado. Esnecesario dotar alos alumnos de
los conocimientos suficientes para poder dilucidar cuan-
do se debe utilizar el primeroy cudndo esmas convenien-
te el segundo..

En cuanto a los bloques de hechos y conceptos, se
citan diecisiete. Hay que comentar especialmente la
situacion del dlgebra, de la estadisticay de la geometria.

Respecto al dlgebra, comentar que en la propuesta se
le da menos importancia de la que tiene actualmente en
estas edades. Esto es debido al caracter terminal de esta
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Respecte de I'algebra, cal comentar que a la proposta
se li dona menys importancia de la que té actualment en
aquestes edats. I aixo és a causa del caricter terminal
d’aquesta Etapa que obliga a seleccionar aquells contin-
guts que puguin tenir validesa per ells mateixos, encara
que no trobin la seva justificacié en estudir posteriors.

Quantal’estadistica, hem de recordar que en I’actual
situaci6 (programesipracticadocent) ésunade les grans
oblidades. I sembla que en la perspectiva d’un ensenya-
ment obligatori per a tots els ciutadans no hauria de ser-
ho.Laproposta contemplal’estadisticaamb un pes forca
important, pes que no ha de venir de l'estudi de molts
parametres sin6 més aviat del que es pot citar com
“coneixementiaproximacio estadistica a larealitat”. tsa
dir, cal plantejar als alumnes, per exemle, com obtenir
mostres que siguin representatives, quins paranys poden
haver-hi a la tabulacié6 de les dades i a les seves represen-
tacions grafiques, etc.

Laproposta dénaalageometria unaimportancia més
gran de la que t€ actualment. £s en aquestes edats quan
s’ha de “fer geometria”, manipulant i experimentant
sobre objectes reals. I s’ha de fer tant en dues com en tres
dimensions. No pot ser que I'experiéncia geométrica
dels alumnes esredueixi al coneixement del nom d’algu-
nesfiguresialsalgorismes que determinen les seves drees
o volums. Val la pena recordar la importancia que té la
geometria quant al desenvolupament de certes capaci-
tats d’abstraccié molt necessaries a la vida adulta.

Pel que fa a les actituds, se’'n formulen algunes també
de manera molt general. Per exemple, “Actitud d’inte-
rrogaci6 i d’investigacié davant de qualsevol situacio,
problema o informaci6 contrastable”. El fet que les
actituds siguin un contingut expressa de manera molt
clara que és necessari un treball del professor perqué
I'alumne les arribi a assolir.

—Objetius terminals. S’expressen en termes de capa-
citats de ’alumne en acabar I’Etapa. Estan redactats de
manera que permetin el seu assoliment en graus dife-
rents. No intenten ser en la seva formulacié una linia de
conexiement estricte, sind més aviat una banda que
orienti al professor sobre les capacitats basiques.

—Orientacions metodoldgiques i per a I’Avaluacié

En T’aspecte metodologic no es prescriu una tnica
metodologia. Es determinen unes caracteristiques basi-
ques que han de presidir el treball dels alumnes en
matematiques. Per citar-ne algunes:

a) No compartimentar excessivament la materia. No
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s’ha de fer un tractament de la geometria, per exemple,
permanentmentaillat de I’algebra o de 'aritmética. S’ha
de procurar donar un tractament en espiral dels dife-
rents temes, que reprengui les qliestions treballades i les
amplii al llarg dels cursos. ‘

b) Cal contextualitzar els temes a plantejar, a partir de
situacions reals o inventades, entenent que els alumnes,
en aquestes edats, tenen capacitat no només de copsar el
moén fisic que els envolta, sindé també de fer reals situa-
cions en les quals juga un paper importantla imaginacié.

c) S’han d’afavorir els aprenentatges que esrelacionin
amb els que es fan des d’altres matéries.

Quantal’avaluacid, es diu, entre d’altres coses, que ha
deser continuaivariada. Continua perqué 'avaluacié ha
de’ proporcionar dades sobre el procés de progrés de
I'alumne i sobre I'efectivitat dels mitjans que fem servir
en el procés d’aprenentatge; variada perqué els estils
d’aprenentatge i la seva expressié sén molts diferents
d’un alumne a ’altre.

d.- La posta en marxa experimental de UEtapa de S.O.

El procés d’adaptacié dels centres que ja havien
comencat I’experimentacié a aquesta nova proposta no
ha estat facil. D’'una banda, perqué la nova proposta
inclou quatre cursos d’escolaritati bona part dels centres
experimentals (els que orignariament provenien de
Secundaria) dificilment els poden tenir, pels problemes
d’escolaritzacié que es donen avui als 14 anys. De I’altra,
alllarg d’aquests anys, els centres han arribat a confeccio-
nar els seus programes que, a vegades, no concorden
amb la nova proposta realitzada. Tot i aixo, la major part
de centres experimentals ja tenen iniciat el procés d’a-
daptacid.

Aningu se li escapa que el repte fonamental d’aquesta
Etapa és el de donar resposta a la diversitat d’interessos
i capacitas que calarament manifesten els alumnes en
aquestes edats. L’opci6 que s’ha pres a Catalunya ha estat
la de treballar basicament amb grups-classe heterogenis.
Val a dir que el model de Secundaria Obligatoria que
s’ha experimentat ofereix algunes possibilitats bones. El
fetdel’opcionalitat permet que alguns alumnes trobin el
marc escolar adient per a ser atesos, en incloure, dins
I’horari escolar normal, la possibilitat de realitzar refor-
¢os o ampliacions. L’estructura trimestral també ho afa-
voreix, perqué permet prendre mesures de resposta a
necessitats manifestades o detectades d’una manera més
rapida. Tot 1 aixo, a la part comuna del curriculum (de
manera molt especial en les matéries instrumentals i
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Etapa, que obliga a seleccionar aquellos contenidos que
puedan tener validez por ellos mismos, aunque no en-
cuentren su justificacién en estudios posteriores.

En cuanto a la estadistica, recordar que en la actual
situacién, (programas y practica docente) es una de las
grandes olvidadas. Parece, en cambio, que, en la pers-
pectiva de una ensefanza obligatoria para todos los ciu-
dadanos, no deberia serlo. La propuesta contemplala es-
tadistica con un peso bastante importante; peso que no
tiene que venir del estudio de muchos pardmetros, sino
mas bien de lo que se puede citar como “conocimiento
y aproximacién estadistica a la realidad”. Es decir: hay
que plantear a los alumnos, por ejemplo, cémo obtener
muestras que sean representativas, qué trampas puede
haber en la tabulacién de los datos y en sus representa-
ciones graficas, etc.

Lapropuestadaalageometria unaimportancia mayor
de la que tiene actualmente. Es en estas edades cuando
hay que “hacer geometria”, manipulando y experimen-
tando sobre objetosreales. Yhay que hacerlo tanto en dos
como en tres dimensiones. No puede ser que la experien-
cia geométrica de los alumnos se reduzca al conocimien-
to del nombre de algunas figuras y a los algoritmos que
determinan sus areas o volimenes. Vale la penarecordar
la importancia que tiene la geometria para el desarrollo
de ciertas capacidades de abstraccién, muy necesarias en
la vida adulta.

Por lo que se refiere a las actitudes, en la propuesta se
formulan algunas, también de manera muy general. Por
ejemplo: “Actitud de interrogacién y de investigacion
frente a cualquier situacioén, problema o informacién
contrastable”. El hecho de que las actitudes sean un
contenido, expresa de manera muy clara que es necesa-
rio el trabajo para que el alumno las llegue a dominar.,

—Objetivos Terminales. Se expresan en términos de
capacidades del alumno al acabar la Etapa. Estan redac-
tados de manera que permitan su consecucién en grados
diferentes. En su formulacién no intentan ser una linea
de conocimiento estricto, sino mas bien una banda
amplia que oriente al profesor sobre las capacidades
basicas del alumno.

—Orientaciones metodologicas y para la evaluacién.
En el aspecto metodoldgico no se prescribe una tnica
metodologia. Se determinan unas caracteristicas basicas
que deben presidir el trabajo de los alumnos en matemé-
ticas. Podemos citar algunos:

*No compartimentar excesivamente la materia. No se
debe hacer, por ejemplo, un tratamiento de la geometria
permanentemente aislado del dlgebra o de laaritmética.

Se debe procurar dar un tratamiento en espiral de los
diferentes temas, que retome las cuestiones ya trabaja-
das y las amplie a lo largo de los cursos.

*Hay que contextualizar los temas a plantear a partir
de situaciones reales o inventadas, entendiendo que los
alumnos, en estas edades, tienen capacidad, no sélo de
captar el mundo fisico que les rodea, sino también de
hacerreales situaciones en las que Juega un papelimpor-
tante la imaginacion.

*Se deben favorecer los aprendizajes que se relacio-
nen con los que se dan en otras materias. En cuantoala
evaluacién, se dice, entre otras cosas, que debe ser
continuay variada. Continua porque la evaluacion tiene
que proporcionar datos sobre el proceso de progreso del
alpmno y sobre la efectividad de los medios que utiliza-
mos en el proceso de aprendizaje; variada porque los
estilos de aprendizaje y su expresiéon son muy diferentes
de un alumno a otro.

d) La puesta en marcha experimental de la Etapa de S.0O.

El proceso de adaptacién de los centros que ya habian
comenzado la experimentacion a esta nueva propuesta
no ha sido facil. Por un lado, porque la nueva propuesta
incluye cuatro cursos de escolaridad, y buena parte de los
centros experimentales (los que originariamente prove-
nian de Secundaria) dificilmente los pueden tener, a
causa de los problemas de escolarizaciéon que se dan hoy
dia a los 14 afios. Por otro, a lo largo de estos anos, los
centros han llegado a confeccionar sus programas que,
a veces, no concuerdan con la nueva propuesta realiza-
da. Con todo, la mayoria de centros experimentales ya
han iniciado el proceso de adaptacién.

A nadie se le escapa que el reto fundamental de esta
Etapa es dar respuesta a la diversidad de intereses y
capacidades que claramente manifiesta y los alumnos en
estas edades. La opcién que se ha tomado en Catalunya
ha sido la de trabajar basicamente con grupos-clase
heterogéneos. Cabe decir que el modelo de Secundaria
Obligatoria que se ha experimentado ofrece buenas
posibilidades para ello. La opcionalidad permite que
algunos alumnos encuentren el marco escolar adecuado
para ser atendidos, al incluir, en el horario escolar
normal, la posibilidad de realizar ampliaciones o refuer-
zos. También la estructura trimestral lo favorecen, yaque
permite tomar, de una manera mas rapida, medidas de
respuesta o las necesidades manifestadas o detectadas.
Con todo, en la parte comtn del curriculum (de manera
muy especial en las materia instrumentales y en el idio-
ma) se hace necesaria la introduccién de otros instru-
mentos: los agrupamientos flexibles, los grupos de ratio
reducida, la presencia de dos profesores en el aula en
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I'idioma) esfanecessarialaintroduccio d’altres eines. Se
n’han assajat de diferents: els agrupaments flexibles, els
grups de ratio reduida, la preséncia de dos professors a
l'aula alguna de les hores setmanals, etc. S’han obtingut
diferentsresultats que fan veure que atendre la diversitat
vol dir flexibilitzar, el maxim possible, I’estructura esco-
lar per a permetre tractaments i adaptacions diferents
dels continguts, dels objectius, dels materials.

Per dltim cal dir que, coherentment amb la visié de
disseny obert préviament explicitada, no s’han fet servir
llibres de text. L’administracié ha facilitat materials a
titol d’exemple, sense cap més pretensioé que la d’oferir
pistes concretes de com elaborar el propi material. Da-
rrerament s’ha fet un concurs ptblic de materials, que

respectantles prescripcionsrealitzades, ampliin els exem-

ples a partir dels quals s’ha de treballar. Pensem que en
un futur proper els llibres de text, tal i com els coneixem
en I'actualitat, s’haurien de substituir per materials més
flexibles i variats.

2.- Etapa de Secunddria Post-Obligatoria

Tal i com s’esta experimentant aqui a Catalunya,
entren en aquesta Etapa tres tipus d’estudis. Els Batxille-
rats, de dos anys de durada, i els Mdduls Professionals 2
i 3 (segons nomenclatura de la CEE).

a. Els moduls professionals

Els MP-2 es realitzen en acabar I’Etapa de S.O., reque-
reixen les mateixes condicions d’entrada que els Batxi-
llerats (experimentalment, la superaci6 de I'Etapa ante-
rior), i tenen una durada flexible segons els difernets
moduls (entre 112 anys). Caracteristiques similars tenen
els MP 3, pero situats aquests al’acabament dels Batxille-
rats. Alguns MP poden necessitar certes capacitats mate-
matiques que els alumnes no tinguin; en aquestes situa-
cions es contempla que sera el propi professor “tecnolo-
gic” del modul qui donara aquests coneixements.

Les dificultats que apareixen en la normalitzacié dels
M.P. s6n ben diverses:

—D’una banda assistim actualment a un moment de
valoraci6 de laFP-2, cosa que en principino hauria de ser
una dificultat si, alhora, aquest nivell educatiu fos capag
d’absorbir els principis basics dels MP-3,

—Per arribar als sectors proctius o de serveis que fins
arano eren presents en la formacié professional ordina-
ria, apareixen dificultats per part dels professionals ac-
tuals d’aquests sectors, que manifesten certesreticéncies
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al’hora de col.laborar en una proposta no universitaria
per normalitzar la seva qualificacié.

—La dinamica del mén productiu no permet una
sincronia amb el sistema educatiu, molt més feixucilent.
En el procés experimental és dificil superar aquestincon-
venient i, per tant, costa d’oferir prou garanties per
iniciar una solida col.laboracié.

b. Els Batxillerats

Quant als Batxillerats, el fet d’iniciar el procés experi-
mental un parell d’anys més tard feia preveure que es
podria comengar amb més certeses de les que hi havia
hagutal comengament del 14-16. Si bé aixo va ser veritat
en alguns aspectes, com ara la formalitzacié d’un marc
curricular, d’altres qiiestions han resultat ser més dificils
d’harmonitzar. El projecte inicial contemplava set moda-
litats diferents de batxillerats: el lingtistic, el de ciéncies
humanes i socials, el cientific, el técnic industrial, el
técnic administratiu, I’artistic i el general. Es configura-
ven a partir d’'una banda comuna a tots ells (30%), una
part especifica de cadascti (50%) i una part optativa a
eleccié de’alumne. A la primera proposta es contempla-
ven matematiques diferenciades per a tots i cadascun
dels batxillerats.

Aquesta primera proposta tan variada va a patir d’en-
trada dos problemes. En primer lloc, les primeres pro-
mocions experimentals van ser forca reduides quant al
nombre d’alumnes, fet que impossibilitava, a la practica,
'oferiment de gaires Batxillerats. En segon lloc, I’origen
dels centres marcava molt I’oferta que es realitzava, tant
per raons funcionals (equipaments, professors adients)
com per raons d’eleccié dels alumnes (els de centres de
FP demanen preferentment batxillerats técnics, per
exemple).

Tot aix6 ha fet que els comencaments i, fins i tot, el
desenvolupament experimental posterior dels batxille-
rats hagi estat forca complicat.

Un punt especial a comentar és el del Batxillerat
General. En presentar un aproposta tan plural de Batxi-
llerats, ja es preveiala dificultat d’oferir en centres “petits
i aillats” una oferta prou variada. Aix6 va portar a la
proposta d’oferir aquest Batxillerat General. Pero, al
llarg de I'experimentacié, les dificultats de trobar-ne el
perfil i concretar-lo en un curriculum propi han estat
practicament inslavables.

En els centres s’ha donat més aviat la tendéncia de
I'agrupaci6 de diferents modalitats de batxillerats. Aixi,
s’ha parlat del batxillerat de lletres (lingtiistic + ciéncies
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alguna de las horas semanales, etc. Los diferentes resul-
tados obtenidos demuestran que atender la diversidad
quiere decir flexibilizar lo mas posible la estructura
escolar, para permitir tratamientos y adaptaciones dife-
rentes de los contenidos, de los objetivos, de los materia-
les.

Por Gltimo cabe comentar que, coherentemente con
lavisién de disefio abierto anteriormente explicitada, no
se han utilizado libros de texto. La administracién ha fa-
cilitado materiales sélo a titulo de ejemplo, sin mas pre-
tension que la de ofrecer pistas concretas sobre cémo
elaborar el propio material. Ultimamente se ha realizado
un concurso piiblico de materiales que, respetando las
prescripciones realizadas, amplien los ejemplos a partir
de los cuales hay que trabajar. Pensamos que, en un
futuro préximo, los libros de texto, tal y como los cono-
cemos en laactualidad, se deberian sustituir por materia-
les mas flexibles y variados.

2.- Etapa de Secundaria Post-Obligatoria

Tal y como se esta experimentando aqui en Catalun-
ya, entran en esta Etapa tres tipos de estudios: los Bachi-
lleratos, de dos anos de duracién ylos Médulos Profesio-
nales 2y 3 (segin nomenclatura de la CEE).

a) Los Médulos Profesionales

Los MP-2 se realizan al acabar la Etapa de S.O., requie-
ren las mismas condiciones de entrada que los Bachille-
ratos (experimentalmente, la superacién de la Etapa
anterior), y tienen una duracién flexible segtn los dife-
rentes médulos (entre 1y 2 afos). Caracteristicas simila-
res tienen los MP-3, pero situados éstos al final de los
Bachilleratos. Algunos MP pueden necesitar ciertas
capacidades matematicas que no tengan los alumnos; en
estas situaciones se contempla que sera el propio profe-
sor “tecnolégico” del mddulo el que impartird dichos
conocimientos.

Las dificultades que aparecen en la normalizacion de
los M.P. son bien diversas:

—Por un lado asistimos actualmente a un momento
de valoracion de la FP-2, cosa que en principio no
deberia ser una dificultad si, al mismo tiempo, este nivel
educativo fuese capaz de absorber los principios basicos
de los MP-3.

—Para llegar a los sectores productivos o de servicios:

que hasta ahora no estaban presentes en la Formacién
Profesional ordinaria, aparecen dificultades por parte de
los profesionales actuales de estos sectores, que manifies-
tan ciertas reticencias en el momento de colaborar en
una propuesta no universitaria para normalizar su califi-
cacioéon.

—JLa dindmica del mundo productivo no permite una

-~ sincronia con el sistema educativo, mucho mas lento y

pesado. En el proceso experimental es dificil superar
este inconveniente y, por tanto, cuesta ofrecer suficien-
tes garantias para comenzar una sélida colaboracién.
b) Los Bachilleratos

En cuanto a los Bachilleratos, el hecho de iniciar el
proceso experimental un par de afios mas tarde, hacia
prever que se podria comenzar con mas certezas de las
que habia habido al principio del ciclo 14-16. Si bien esta
hip6tesis resulté cierta en algunos aspectos como la
formalizaci6n de una marco curricular, otras cuestiones
han resultado mas dificiles de armonizar. El proyecto
inicial contemplaba siete modalidades diferentes de
bachilleratos: el lingtistico, el de ciencias humanas y
sociales, el cientifico, el técnico industrial, el técnico
administrativo, el artistico y el general. Se configuraban
a partir de una banda comin a todos ellos (30%), una
parte especifica de cada una (50%) y una parte optativa
a eleccién del alumno. En la primera propuesta se con-
templaban matematicas diferenciadas para todosy cada
uno de los bachilleratos.

Esta primera propuesta tan variada se encontré ense-
guida con dos problemas. En primer lugar, las primeras
promociones experimentales fueron bastante reducidas
en cuanto al nimero de alumnos, hecho que imposibili-
taba, en la prictica, ofrecer muchos Bachilleratos. En
segundo lugar, el origen de los centros marcaba mucho
la oferta que se realizaba, tanto por razones funcionales
(equipamientos, profesores adecuados) como por razo-
nes de eleccién de los alumnos (por ejemplo los de
centros de F.P. piden preferentemente bachilleratos
técnicos). )

Todo ello hizo que los inicios y hasta el desarrollo
experimental posterior de los bachilleratos fuese bastan-
te complicado.

Un punto especial a comentar es el del Bachillerato
General. Al presentar una propuesta de bachilleratos tan
plural, ya se preveia la dificultad de ofrecer en centros
“pequenos y aislados” una oferta variada. Dicha dificul-
tad llevd la propuesta de ofrecer este Bachillerato Gene-
ral. Pero, a lo largo de la experimentacion, las dificulta-

_des de encontrar su perfil y concretarlo en un curricu-

lum propio han sido practicamente insalvables.

En los centros se ha optado maés bien por la tendencia
a agrupar diferentes modalidades de bachilleratos. Asi,
se ha hablado del bachillerato de letras
(lingtistico+ciencias humanas y sociales), bachillerato
tecnologico-cientifico, etc.
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humanes i socials), batxillerat tecnologic-cientific, etc.

Actualment la proposta que es manté en els centres
experimentals aquest curs 1989 /90 és la de cinc batxille-
rats: lletres, cientific, técnic industrial, técnic administra-
tiuiartistic. Les matematiques es troben presents en tots
excepte en el de lletres, perd amb diferent orientacié i
namero d’hores.

En tot cas, i segons la nostra opinid, no és tan impor-
tant el nombre de modalitats del batxillerat siné més
aviat la possibilitat de realitzar curricula forca diferen-
ciats, amb una part troncal comuna molt reduida.

Actualment hom disposa dels primers nivells de con-
crecio de les diferents propostes de matematiques dels
diversos Batxillerats. També es tenen elaborats materials
curriculars, potser una mica dispersos, de 3r nivell de
concreci6 (programcié de classe i materials d’aula). Al
llarg de I'experimentacid, s’han realitzat forca reunions
entre els professors experimentals i el grup de matéria
encarregat de I’elaboracié de la proposta.

Relacié entre el programa de reforma i els
professors experimentadors

Jades d’un principi, les reunions amb el PdR eren de
diversos tipus, atenent els diferents Ambits de I’activitat
que ha de desenvolupar un centre d’ensenyament, és a
dir:

—Gestio. Reunions dels responsables del PAR amb els
coordinadors pedagogics i els directors dels centres
experimentadors.

—Activitat lectiva. Reunions dels grups de matéria
amb els professors de les diferentes assignatures o res-
ponsables de departament.

—Acci6 tutorial. Reunions dels membres de I'equip
d’assessorament psico-pedagogic del PdR amb els res-
ponsables de I’acci6 tutorial dels centres o, directament,
amb els tutors. :

De manera més esporadica hi ha hagut reunions
dedicades a temes monografics coni avaluacié, desenvo-
lupament curricular, practiques d’empresa, ...

Al principi i al final de cada curs s’han realitzat activi-

-tats especifiques de formaci6 del professorat que, a

vegades, han es tat obertes a professors no experimenta-
dors. A

El taranna general de totes aquestes activitats ha anat
evolucionant al llarg del temps. Inicialment, consistien
en trobades entre el PAR i els professors dels centres per
tal d’anar dissenyant i aplicant simultiniament els con-
tinguts de les diferents arees d’actuacié. En aquell
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moment, les reunios servien una mica per tot: unificacié
de criteris, intercanvi de recursos, autoformacié. ..

A mesura que passaven els cursos es van anar definint
els tretes concrets del projecte. No sempre, perd, hi ha
hagut sinconia entre la dinamica experimentadora i la
reflexié teorica feta des del PdR. Aquests darrers anys,
només s’han mantingut les reunions de la direcci6 del
PdR am els coordinadors i directors, quedant anul. lats
els grups de materia. Cal dir, perd, que pel que fa a
I'Etapa post-obligatoria, els curricula de les diferents
matéries estan per consolidariel fet de no haver-hi Grups
de Materia estables fa necessaries algunes reunions infor-
mals en qué s’intenten unificar criteris de cara a la
interpretacié que es fa dels diferents primers nivells de
concrecio.

Pel que hem dit, es pot deduir que la finalitat fona-
mental de les diferents reunions ha estat unificar criteris
sobre els temes que plantejava la dinamica de I'experi-
mentacié en els centres. Al final, fonamentalment a
darrer curs, les reunions amb els coordinadors de centr
tendien a transformar-se en sessions de transmissié d’in-
formaci6 o de criteris d’actuacié per part del PdR, encar..
que, a la practica, els debats i les discussions eren prou
frequentsjasigui perla conflictivitat del propi tema, o bé,
per la inconcrecié o inoportunitat practica que, segons
els coordinadors, acompanyava la informacié donada.

La formacié del professorat ha estat realitzada, per
regla general, en setmanesintensives al'principi o al final
de cada curs. En elles, s’ha' intentat incoporar diferents
elements de reflexid, tant de valoracions de la tasca feta,
com de programaci6 de la tasca per al proper curs.

El procés experimentador ha assenyalat, també, les
dificults més significatives que comportara I’extensi6 del
projecte i que, logicament, han preocupat especialmen-
te el professorat implicat. Aquestes dificultats sén de
caire divers, encara que en general bastant esperables.
En podem fer una breu tipificacié i descripcié: i

~—S’ha observat que encertar un tractament adequata

" la diversitat dels alumnes és una peca clau per dissenyar

una escola comprensiva. Aixo és especialmentimportant

en les materies instrumentals i ha estat motiu de preocu-

paci6 constant del professorat. El que passa és que sobre
aquest tema hi ha prou treball tedric perd pocs, molt
pocs, treballs practics i realitzats en condicions normals.

—S’ha observatlanecessitat de trencar amb la barrera
de les matéries, especialment a la S.0. Per aixd cal
dissenyar materials que incorporin les connexions am els

continguts del curriculum de la resta d’arees per tal de
facilitar un tractament comd o, si és possible, incorporar
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Actualmente la propuesta que se mantiene en los
centros experimentales este curso 1989,/90 esla de cinco
bachilleratos: letras, cientifico, técnico industrial, técni-
co administrativo y artistico. Las matematicas se hallan
presentes en todos ellos excepto en el de letras, pero con
un peso horario y una orientacién distintas.

En todo caso, en nuestra opinién, no es tan importan-
te el nimero de modalidades del bachillerato sino mas
bien la posibilidad de realizar curricula bastante diferen-
ciados, con una parte troncal comtn muy reducida.

Actualmente se dispone de los primeros niveles de
concrecién de las diferentes propuestas de matematicas
de los diversos bachilleratos. También se tienen elabora-
dos materiales curriculares, quizas un poco dispersos, de
3" nivel de concrecién (programacién de clase y mate-
riales de aula). A lo largo de la experimentacion se han
realizado bastantes reuniones entre los profesores expe-
rimentales y el Grupo de Materia encargado de la elabo-
racién de la propuesta.

Relacion entre el programa de reforma y los
profesores experimentadores

Ya desde un principio, las reuniones con el PdR eran
de diversos tipos, atendiendo a los diferentes ambitos de
la actividad que tiene que desarrollar un centro de
ensenianza, es decir:

—Gestiéon. Reunionesdelosresponsables del PAR con
los coordinadores pedagdgicos y los directores de los
centros experimentales.

—Actividad lectiva. Reuniones de los grupos de mate-
ria con los profesores de las diferentes asignaturas o
responsables del departamento.

—Accién tutorial. Reuniones de los miembros del
equipo de asesoramiento psico-pedagdgico del PdR con
los responsables de la accién tutorial de los centros o,
directamente, con los tutores.

De manera mas esporadica ha habido reuniones dedi-
cadas a temas monograficos como evaluacién, desarrollo
curricular, practicas de empresa... .

Al principio y al final de cada curso se han realizado
actividades especificas de formacién del profesorado
que, a veces, han sido abiertas a profesores no experi-
mentadores.

El talante general de todas estas actividades ha ido
evolucionando a lo largo del tiempo. Inicialmente con-
sistian en encuentros entre el PAR ylos profesores de los
centros para ir disefiando y aplicando simultineamente

los contenidos de las diferentes areas de actuacion. En
aquel momento, las reuniones servian un poco para
todo: unificacién de criterios, intercambios de recursos,
autoformacion... ‘

Amedida que pasaban los cursos se fueron definiendo
los rasgos del proyecto. No obstante, no siempre ha
habido sincronia entre la dinamica experimentadora y
la reflexion tedrica hecha desde el PdR. Estos altimos
anos solo se han mantenido las reuniones de la direccion
del PdR ‘con los coordinadores y directores, quedando

-anulados los grupos de materia. De.todas formas, hay

que senalar que en lo que se refiere a la Etapa post-obli-
gatoria, los curriculos de las diferentes materias estan
aiin por consolidar y el hecho de no existir Grupos de
Materia estables hace necesarias algunas reuniones in-
formales en las que se intente unificar criterios de cara a
la interpretacion que se hace de los diferentes primeros
niveles de concrecién.

Por lo que hemos comentado, se puede deducir que
la finalidad fundamental de las diferentes reuniones ha
sido unificar criterios sobre los temas que planteaba la
dindmica de la experimentacién en los centros. Al final,
fundamentalmente en el Giltimo curso, lasreuniones con
los diferentes coordinadores de centro tendian a trans-
formarse en sesiones de transmisiéon de informacién o de
criterios de actuacion por parte del PdR, aunque en la
practica los debates y las discusiones eran bastante fre-
cuentes, ya sea por la conflictividad del propio tema, o
bien por la inconcrecién o inoportunidad practica que,
segln los coordinadores, acompanaba la informacién
dada.

La formacién del profesorado se ha llevado a cabo,
por regla general, en semanas intensivas al principio o al
final de cada curso. En ellas se ha intentado incorporar
diferentes elementos de reflexion, tanto de valoraciones
sobre el trabajo realizado, como de programacién del
trabajo para el préximo curso.

El proceso experimentador también ha puesto de
relieve: las dificultades mas significativas que comporta-
rd la extension del proyecto y que, lé6gicamente han
preocupado especialmente al profesorado implicado.
Estas dificultades son de indole diversa, 'aunque en
general bastante esperables. Se puede hacer unabreve ti-
pificacién y descripcién de ellas:

—Se ha observado que acertar con un tratamiento
adecuado a la diversidad de los alumnos es una pieza
clave para disefiar una escuela comprensiva. Esto es
especialmente importante en las materias instrumenta-
les, y ha sido motivo de preocupacién constante del
profesorado. Lo que ocurre es que sobre este tema hay
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els tractaments interdisciplinars i globalitzadors com a
resposta més absoluta a aquesta necessitat. Sobre aquest
puntjaespoden trobar més exemples de materials aillats
i, fins 1 tot, d’aplicacié general a arees completes.

—S’ha aconseguit mentalitzar el professor experi-
mentador de la necessitat de fer una acci6 tutorial molt
més intensa. Aixd ha comportat un coneixement de
P'alumne per part del tutor en particular i de la resta de
professors, considerablement superior al que estava
acostumat. El problema es presenta a ’hora d’utilitzar
aquesta informacié positivament per el procés formatiu
de I'alumne. Els déficits de formacié inicial que té el
professorat, en particular el de secundaria, i lamanca de
suportsistematic que els centres tenen d’altres professio-
nals (psico-pedagogs, assistentes socials,...), han generat
angoixesifrustracions forca generalitzades ales qualsno
s’ha pogut trobar solucié des del PdR, al no haver pogut
superar les dificultats administratives per tal de facilitar
’ajut dels professionals abans esmentats.

—La pressio social i del propi sistema educatiu per
reproduir els valors académics dificulten molt el disseny
d’una Etapa de S.P.O. amb el doble valor terminal i
propedeéutic, tendintasobrevaloraraquest darrer. Aques-
ta circumstancia ha dificultat molt Ia tasta del professio-
nal a I’hora d’elaborar tercers nivells adequats per a les
materies del curriculum dels Batxillerats i de dissenyar i
programar MP-3.

—Una altra qliestié6 que ha provocat diverses refle-
xions i debats ha estat el paper concret que els crédits
variables han de jugar en el curriculum general de
I’alumne. Cal dir, pero, que no ha estat mai una qtiestié
greu ja que, normalment, els alumnes hi rendeixen, al
meys, acceptablemet. El que passa és que treballant-hi,
queda la sensaci6é que se’n pot treure molt més rendi-
ment.

—També ha estat motiu de preocupacié i, a vegades,
d’angoixa la necessitat que cada professor o departa-

ment realitzi els tercers nivells sense cap ajut, ja que, els -

materials didactics publicats no s’ajusten massa als curri-
culadelesdiferents matéries. Enlesreunions de matéria,

perpartdels professors experimentadors, erafreqiientla -
demanda de material de classe ja elaborat. Fins passats-

quatre cursos no s’ha atés prou aquesta sol.licitud i,
nomeés, per ala S.0. A

—Finalment, en general, ha resultat especialment
preocupant per els centres exerimentadors la sensacié
molt justificada que I’aparell administratiu ordinari no
presentavala flexibilitatimprescindible per realitzar una
reforma minimamente significativa.
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Institucions i persones implicades en el procés
de Reforma

En aquest tema cal fer, primer, un comentari general
que afecta no només a matematiques, sin6 a la tasca
general desenvolupada pels centres experimentadors.

Els centres que estan participant en ’experimentacio,
normalment, han fet la proposta i el PdR ha aprovat la
seva sol.licitud. Els professors que hi participen, general-
ment, ho fan de manera voluntiria. També s’ha de dir
que hi ha centres que s’han creat especialment per
experimentar el projecte, per6 sén una minoria.

Els centres que estan participant enl’experimentacio,
normalment, han fet la proposta i el PdR ha aprovat la
sevasol.licitud. Els professors que hi participen, general-
ment, ho fan de manera voluntaria. També s’ha de dir
que hi ha centres que s’han creat especialment per

 experimentar el projecte, perd son una minoria.

Pel que faala participacié de lainspeccié técnica, s"ha
de dir que ha estat, en general, bastant distant, i poques
vegades s’ha implicat en la dinamica experimental.
Probablement, lainspecci6 técnica hauria hagut de tenir
un reforg per tal de poder enfrontar-se amb els reptes
que comportael seguimentd’unareformaimportantdel
sistema educatiu.

De la mateixa manera s’ha de dir que els I.C.E.s, fins
ara, també han estat allunyats de I’experimentacié. ks
evident que el seu suport hagués servit per ordenar,
assessorarivalorar el resultats. No ha estat aixi. Probable-
ment, no hi ha hagut prou coordinacié entre el PdRiles
seves direccions.

Pel que fa a la participacié de Grups de Recerca, en
particular en matematiques, ha quedat reduida a op-
cions personals de membres d’aquests grups. Aixo els ha
permes no estar-ne allunyats, encara que no implicats
com a institucio.

Per tal de possibilitar col.laboracions parcials de pro-
fessors amb centres experimentadors, es va preveure un
procediment basat en ’acord dels dos centres implicats.
Com que els centres d’origen dels professors no han
rebut cap compensacio, si el professor ha estat totalment
necessari en el centre d’origen, aquesta col.laboracié no
ha estat possible. Era una bona via d’extensi6 que no ha
quallat. Aquest darrer curs, pero, s’ha convocat un con-
vurs de materials de classe que concretessin credits del
curriculum general. En aquest concurs hi han participat
professors experimentadors i d’altres que formen part
de claustres ordinaris.

Apart d’aix0, al llarg dels cinc cursos, han estat fre-
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bastantes trabajos tedricos, pero pocos, muy pocos, tra-
bajos practicos y realizados en condiciones normales.

—Se ha observado la necesidad de romper con la
barrera de los materiales, especialmente en la S.O. Para
ello hay que disefar materiales que incorporen las cone-
xiones con los contenidos del curriculum del resto de
areas, parafacilitar un tratamiento comiin o, si es posible,
incorporar los tratamientos interdisciplinares y globali-
zadores como respuesta més absoluta a esta necesidad.
Sobre este punto ya se pueden encontrar mas ejemplos
de materiales aislados e, incluso, de aplicacién general a
areas completas.

—Se ha conseguido mentalizar al profesor experi-
mentador de la necesidad de hacer una accién tutorial
muchomasintensa. Esto ha comportado un conocimien-
to del alumno, por parte del tutor en particular, aunque
también del resto de profesores, considerablemente
superior al que estaba acostumbrado. El problema se
presenta en el momento de utilizar esta informacién
positivamente para el proceso formativo del alumno. Los
déficits de formacién inicial que tiene el profesorado, en
particular el de secundario y la falta de apoyo sistematico
de otros profesionales (psico-pedagogos, asistentes so-
ciales...) que padecen los centros, han generado angus-
tias y frustraciones bastante generalizadas a las que el
PdR no ha podido dar solucién, por no haberse podido
resolver el problema del reciclaje profesional, ni haber
podido superar las dificultades administrativas para faci-
litar la ayuda de dichos profesionales.

—La presion social y del propio sistema educativo
parareproducir losvalores académicos dificultan mucho
el disefio de una Etapa de S.P.O. con el doble valor
terminal y propedéutico, tendiendo a sobrevalorar este
altimo. Esta circunstancia ha dificultado mucho el traba-
jo del profesional en el momento de elaborar terceros
niveles adecuados paralas materias del curriculum de los
bachilleratos, y en el de disefar y programar MP-3.

—Otra cuestién que ha provocado diversas reflexio-
nesy debates ha sido el papel concreto que los créditos
variables tienen que jugar en el curriculum general del
alumno. Hay que decir, no obstante, que no ha sido
nuncauna cuestion grave, ya que normalmente los alum-
nos rinden a un nivel aceptable. Lo que ocurre es que,
trabajando en ello, queda la sensacién de que se podria
sacar mas rendimiento.

—También ha sido motivo de preocupacién y a veces
de angustia la necesidad de que cada profesor o depar-
tamento realice los terceros niveles sin ninguna ayuda, ya

que los materiales didacticos publicados no se ajustan

mucho a los curriculos de las diferentes materias. En las
reuniones de materia era frecuente, por parte de los
profesores, la demanda de material de clase ya elabora-
do. Hasta que no han transcurrido cuatro cursos no se ha
atendido suficientemente esta solicitud, y sélo para la
S.0. ,

—VFinalmente, en general, ha resultado especialmen-
te preocupante para los centros experimentadores, la
sensacién muy justificada de que el aparato administra-
tivo ordinario no presentaba la flexibilidad imprescindi-
ble para realizar una reforma minimamente significati-
va.

Institucionesy personas implicadas en el proce-
so de reforma

B

Sobre este tema hay que hacer primero un comentario
general que afecte no s6lo a matematicas sino a la tarea
general desarrollada por los centros experimentadores.

Normalmente, los centros que estan participando en
la experimentacién han hecho la propuestay el PdR ha
aprobado su solicitud. Generalmente los profesores que
participan en ella lo hacen de manera voluntaria. Tam-
bién hay que decir que hay centros que se han creado
especialmente para experimentar el proyecto, pero son
una minoria.

Respecto a la participacion de la inspeccién técnica,
hay que decir que, en general, ha resultado bastante
distante, y se ha implicado pocas veces en la dindmica
experimental. Probablemente la inspeccién técnica
hubiera debido tener un refuerzo para poder enfrentar-
se a los retos que comporta el seguimiento de una
reforma importante del sistema educativo.

De la misma manera hay que decir que hasta ahora
también los I.C.E.s, han estado alejados de la experimen-
tacién. Es evidente que su apoyo hubiera servido para
ordenar, asesorar y valorar los resultados. No ha sido asi.
Probablemente no ha habido coordinacién entre el PAR
y sus direcciones.

En cuanto a la participacién de Grupos de Investiga-
cién, en particular de matemadticas, ha quedado reducida
a opciones personales de sus miembros. Esto les ha
permitido no estar alejados de ella, aunque no implica-
dos como institucién. .

Para posibilitar colaboraciones parciale® de profeso-
res con centros experimentadores, se precisd un proce-
dimiento basado en el acuerdo de los dos centros impli-
cados. Gomo los centros de origen de los profesores no
han recibido ninguna comensacién, si el profesor era
totalmente necesario en el centro de origen, dicha cola-
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quents les sol.licituds fetes a centres experimentadorsia
membres del PdR, de xerrades i debats al voltant del
projecte. Aquestes demandes han tingut origens diver-
sos, tant de centres ordinaris dels diferents nivells, com
de grups amb incidéncia en el sistema educatiu. Aquesta
divulgacié genérica s’ha completatamb |’oferta a tots els
Centres de Recursos de Catalunya dels mate rials pro-
duits per ’Etapa de S.O.

Relacioé entre els diferents nivells educatius en
la Reforma

Aquest tema és, també, necessari tractar-lo a nivell
general. Es evident que en les matéries instrumentals i,
en particular en matematiques, les relacions entre els
diferents nivells educatius condicionen fortamentla tasca
a realitzar. De totes maneres tota ’activitat educativa
esta, logicament, mediatitzada pel curriculum concret
de cada alumne.

Cal dir que el caracter terminal de tot I’ensenyament
obligatori i, parcialment del post-obligatori, fa que el
Projecte de Reformaincorporial respecte un criteri clar:
tota etapa educativa ha d’iniciar el seu treball en el punt
on ha d’acabar I'anterior. Aquest criteri canvia radical-
mentel que finsara, almeysala practica, estavigentique,
justament, es planteja en sentit contrari: tota etapa edu-
cativa ha d’acabar on ha de comencar I’altra.

Seguidament analitzarem les caracteristiques particu-
lars dels canvis d’etapa més significatius. Com ja hem dit,
ho plantejarem a nivel general encara que és perfecta-
ment aplicable a les matéries instrumentals i a les mate-
madtiques en particular:

1.- Primaria —> Secunddria obligatoria

Enprimerlloc,s’had’aclarir que en parlar delslligams
entre les diferents Etapes en qué queda dividit’Ensenya-
ment, entenem per S.O.una Etapa que vades dels 12 fins
als 16 anys, que els alumnesrealitzen en un mateix centre
i al carrec del mateix equip de professors. En aquest

sentit, no estem d’acord amb la proposta que hi hagi dos

equips de professors “disjunts” un per 12-14, i un altre
14-16. Si es fa aixi, donamés aviatlaimpressid, que el que
s’obté és una simple juxtaposici6. Creiem que a més és
especialmentgreu en aquest cas, perqueé segueix insistint
en mantenir la tradicié6 de Primaria en els dos anys
primers i la de Secundaria en els dos darrers. I ja s’ha
comprovat prou que aixi, separades, no donen resultat.
Creiem que els equips de professors que s’encarreguin

34 SUMA 6/1990

de aprenentatge dels alumnes d’aquestes edats han de
ser mixtos, amb professors provinents de Primaria i
professors provinents de Secundaria, com una condicié
indispensable per a donar el perfil de professorat adient
que doni resposta a les necessitats dels alumnes. I tots
aquests professors poden donar classe en els quatre
cursos. Si que hihaura d’haver alguna diferéncia organit-
zativa que mantingui la idea de les unitats de treball de
dos anys pero, en cap cas, la relacié entre aquests cicles
sera més important que la que podem trobar entre els
tres cicles de la Primaria, 6-8, 8-10, 10-12. A l’experimen-
tacié de I’Etapa de S.0. s’ha dona aquest treball conjunt
i nosaltres en fem una valoraci6 positiva.

Aclarit aixo, ens sembla molt important comentar
com s’ha d’articular el pas de la Primaria ala Secundaria
Obligatoria. En els aspectes curriculars, la proposta de
S.O. prenia com a puntinicial el programa experimental
de 6¢ d’EGB. Determinada ja la nova estructura del
sistema educatiu, resulta imprescindible en aquest
moment la definici6 dels programes de Primaria, a la
llum dels quals s’haura de revisar la proposta per a
I'Etapade S.O. Creiem que, amés, caldra articular tot un
seguit de mesures institucionals per afavorir que aquest
pas es pugui realitzar de la manera menys traumatica
possible: inspeccions de zona, reunions de matriculacié
entre professors dels dos nivells, etc.

2.- Secundaria obligatoria —> Secunddria post-obligatoria

Aquest és un dels moments més delicats del projecte.
L’opci6é per una escola comprensiva complica aquest
pas. De totes maneres hi ha criteris clars que han de
permetre superar el repte de no caure altre cop en el
graduat-certificat o, el que es la traduccié practica, BUP-
FP actual. En aquest sentit, larelacié ha de venir determi-
nada pels segiients fets:

—ILa definici6 d’Etapa terminal fa que al final de la
S.0.s’hagide contemplar una tinica titulacié. La tendén-
ciautopicaha de ser que tots els ciudadans’han de tenir.
Aixo és practicament impossible d’aconseguir; perd han
de ser ben contats els casos en que aixo no sigui aixi. Si
el percentatge és semblant a I'actual, vol dir que els
continguts que incorporen els curricula de las diferents
arees no estan ban dissenyats. A més cladrd estudiar
també solucions alternatives especials per els alumnes
que no assoleixin aquesta titulacio.

—El plantejament dels variables i de la metodologia
en les matéries comuns han de permetre un tractament
de la diversitat que ajudi a una avaluacié també diversa.
De totes maneres, una acci6 orientadora per part dels
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boracién no ha sido posible. Era una buena via de
extensién que no ha cuajado. De todas formas, este
altimo curso se ha convocado un concurso de materiales
de clase que concretasen créditos del curriculum gene-
ral. En este concurso han participado tanto profesores
experimentados como otros que forman parte de claus-
tros ordinarios. )

Ademis, a lo largo de los cinco-cursos, han sido
frecuentes las solicitudes hechas a centros experimenta-
doresyamiembros del P.R.,decharlas ydebates en torno
al proyecto. Estas demandas han tenido origenes diver-
sos tanto de centros ordinarios de los diferentes niveles,
como de grupos con incidencia en el sistema educativo.
Esta divulgacién genérica se ha completado con la oferta
a todos los Centros de Recursos de Catalunya de los
materiales producidos para la Etapa de S.O.

Relacion entre los diferentes niveles educa-
tivos en la Reforma

Es necesario tratar este tema también a nivel general.
Es evidente que en las materia instrumentales y en parti-
cular en matematicas, las relaciones entre los diferentes
niveles educativos condicionan fuertemente la tarea a
realizar. De todas formas, la actividad educativa est3,
l6gicamente, mediatizada por el curriculum concreto de
cada alumno.

Hay que decir que el cardcter terminal de toda la
ensefianza obligatoria, y parcialmente de la post-obliga-
toria, hace que el Proyecto de Reforma incorpore al
respecto un criterio claro: toda etapa educativa debe
iniciar su trabajo en el punto donde tiene que acabar lo
anterior. Este criterio cambia radicalmente lo que hasta
ahora, por lo menos en la practica, estd vigente y que,
justamente, plantea en sentido contrario: toda etapa
educativa debe acabar donde tiene que comenzar la otra.

Seguidamente analizaremos las caracteristicas parti-
culares de los cambios de etapa mas significativos. Como
yahemos dicho, lo plantearemos a nivel general, aunque
es perfectamente aplicable a las materias instrumentales
y a las matemadticas en particular:

1.- Primavia - Secundaria obligatoria

En primer lugar hay que aclarar que al hablar de la
conexion entre las diversas Etapas en que queda dividida
la Ensenanza, entendemos por 5.0. una Etapa que va
desde los 12 hasta los 16 afios, que los alumnos realizan
en un mismo centro y a cargo de un Unico equipo de
profesores. En este sentido, no estamos de acuerdo con
la propuesta de que haya dos tipos de profesores “distin-

tos”: uno para 12-14 y otro para 14-16. si se hace asi, mas
bien da la impresién de que se obtiene una simple
yuxtaposicién. Creemos ademas que es especialmente
grave en este caso, porque se sigue insistiendo en mante-
ner la tradicién de Primaria en los dos primeros alos y la
de Secundaria en los dos Gltimos. Y ya se ha comprobado
que asi, separadas, no dan resultado. Creemos que los
equipos de profesores que se encarguen del aprendizaje
de los alumnos de estas edades deben ser mixtos, con
profesores provenientes de Primaria y profesores prove-
nientes de Secundaria, como una condicién indispensa-
ble para ofrecer el perfil de profesorado adecuado que
dé respuesta a las necesidades de los alumnos. Todos
estos profesores pueden dar clase en los cuatro cursos. Si
que tendra que haber alguna diferencia organizativa que
mantenga laidea de las unidades de trabajo de dos aiios,
pero, en ningln caso, la relacién entre estos ciclos sera
mas importante que la que podemos encontrar entre los
tres ciclos de la Primaria: 6-8, 8-10, 10-12. En la experi-
mentacién de la etapa de S.O. se ha dado este trabajo
conjunto y nosotros hacemos una valoracién positiva de
él. ,

Aclarado este punto, nos parece muy importante
comentar como hay que articular el paso de la Primaria
ala Secundaria Obligatoria. En los aspectos curriculares,
la propuesta de S.O. tomaba como punto inicial el
programa experimental de 6° E.G.B. Determinada ya la
nueva estructura del sistema educativo, resulta impres-
cindible en este momento la definicién de los programas
de Primaria, a cuya luz habrd que revisar la propuesta
para la Etapa de S.0. Creemos que ademds habra que
articular toda una serie de medidas institucionales para
favorecer que este paso se pueda realizar de la manera
menos traumatica posible: inspecciones de zona, reunio-
nes de matriculacién entre profesores de los dos niveles,
etc.

2.- Secundaria Obligatoria - Secundaria post-obligatoria

Este es uno de los momentos mas delicados del pro-
yecto. La opcién por una escuela comprensiva complica
este paso. De todas formas, hay criterios claros que per-
mitirdn superar el reto de no caer otra vez en el gradua-
do-certificado o enlo que es su traduccién practica, BUP-
FP actual. En este sentido, la relacién debe venir deter-
minada por los siguientes hechos:

—JLadefinicidon de Etapa terminal hace que al final de
1a S.O. se tenga que contemplar una tnica titulacién. La
tendencia utépica debe ser que todos los ciudadanos
lleguen a tenerla. Esto es practicamente imposible de
conseguir, pero por lo menos deben ser bien contados
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professors de les Etapes obligatories, especialment en els
darrer anys, han d’aconseguir, majoritariament, que
cada alumne prenguiI’opcié més oportuna. Només aixi
aconseguirem un disseny dels MP-2 adequat i amb el
prestigi que cal.

—~QCaldra estar molt alerta a la pressié6 que podran
exercir els Batxillerats sobre la S.0. Els departaments
hauran de cuidar molt aquest aspecte. Serd especialment
delicatel cas dels pocs centres de 12-16, perque, en haver
d’enviar els alumnes a un altre centre, encara sentiran
més aquesta pressid, malgrat que els centres que rebran
els alumnes no la vulguin fer.

3.- Batxillerats —> Universitat

En aquest cas ens trobem i ens trobarem amb perills
semblants als descrits en I'apartat anterior. Hem de
recordar que, segons el projecte, els batxillerats han de
tenir, també, una component terminal. Aixo fa que els
objectius propedeéutics toti tenint molt més pes que en la
S.0., no han d’absorbir tot el treball a realitzar. £s
probable que aixd comporti que els professionals que
treballin en aquesta etapa notin una pressio, real o no,
per part de la Universitat sobre la seva tasca, en el sentit
de potenciar especialment els objectius propedeutics.
Per evitar aix6 i ajudar a un disseny dels MP-3 adequat,
atil 1 amb credibilitat social, la Universitat haura de
prendre postura i revisar els mecanismes d’admissié que
han de tenir molt més present el rendiment de I’alumne
en el batxilleratescollitil’orientacié dels seus professors.

El titol de batxillerat és indispensable per cursar un
MP-3. En aquest sentit, també aqui hem de parlar de
titulacié tinica. El problema de la prova que sembla
inevitable en el plantejament del llibre blanc, incorpora-
radificultatsinnecessaries com jaes comprovaen ’actua-
litat amb la Selectivitat, condicionant la tasca a realitzar
amb tots els alumnes, tant amb els que prenen opcions
universitaries com amb els que opten per altres alterna-
tives. Fins i tot, aquest ambient que es respira al final del
cicle 16-18 desorienta determinats alumnes i els porta
cap a opcions universitaries que en altres condicions no
agafarien.
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En definitiva, tornem a estar en un pas d’etapa on el
principi general s’ha de respectar. Recordem: tota etapa
educativa ha d’iniciar el seu treball en el punt on ha
d’acabar I'anterior.

L’extensié de la Reforma

L’aplicacié generalitzada del nou projecte, sigui el
que sigui, si vol ser una veritable Reforma del sistema
educatiu, ha de basar-se en la voluntat politica dels
responsables de les diferents administracions amb com-
peténcies en ensenyament. Aixo fara possible I’assigna-
ci6 dels recursos necessaris per aquest canvi i la presa de
decisions dificils i no sempre populars que permetin una
actuacié a fons en el sistema educatiu.

Hauran de ser prioritaries les actuacions respecte del
professorat. Revisar i actualitzar tant la seva formacié
com el nivell de professionalitzacié. Aixo implica incen-
tius, recursos i programes d’actuacié. Aixi mateix, és
imprescindible una LOSE que deixi amplies possibilitats
d’actuacié a les CCAA, com a condicié necessaria per
poder obtenir un curriculum més flexiblei adaptable. A
més, sileslleis que regularan laseva aplicaci6é ilesnorma-
tives seglients no son fidels al seu esperit, no s’haura fet
res. Per exemple, una LOSE que propugni un funciona-
ment agiliadaptable de cada centre podra ser totalment
bloquejada per un estatut del professorat que es basi en
I'assignaci6 de responsabilitats no revisable en el temps.

iis evident que la gesti6 dels recursos materials i el seu
disseny oportiisoén també aspectesimprescindibles, pero,
entenem que un bon tracatment técnic sera suficient per
superar els entrebancs, si els recursos hi sén.

En definitiva, les dificultats basiques vindran per’ade-
quaci6 dels professionals al nou perfil de professorat,
especialment a Secundaria. Insistim: només una politica
de formaci6 permanent i inicial adequada i una profes-
sionalitzaci6 basada en incentius professionals i avalua-
ci6 del treball realitzat, pot garantir unes condicions que
permetin un canvi significatiu del sistema educatiu.
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los casos en que no sea asi. Si el porcentaje es similar al
actual, quiere decir que los contenidos que incorporan
los curriculo de las diferentes dreas no estan bien diseia-
dos. Ademas, también habra que estudiar soluciones
alternativas especiales para los alumnos que no consigan
dicha titulacién.

—FEl planteamiento de las variables y de la metodolo-
gia en las matematicas comunes tienen que permitir un
tratamiento de la diversidad que ayude a una evaluacién
también diversa. De todas formas, una accién orientado-
ra por parte de los profesores de las Etapas obligatorias,
especialmente en los dltimos afios, debe conseguir
mayoritariamente que cada alumno tome la opcién mas
oportuna. S6lo asi conseguiremos un disefio de los MP-
2 adecuado y con el prestigio necesario.

—Habra que estar muy atentos a la presiéon que pue-
dan ejercer los bachilleratos sobre la S.0. Los departa-
mentos deberan cuidar mucho este aspecto. Sera espe-
cialmente delicado el caso de los pocos centros especifi-
cos de 12-16 porque, al enviar los alumnos a otro centro
distinto, atin sentirdn mas dicha presion, aunque los
centros que acogeran a estos alumnos no tengan volun-
tad de ejercerla.

3.- Bachilleratos - Universidad

En este caso nos encontramos y nos encontraremos
con peligros parecidos a los descritos en el apartado
anterior. Tenemos que recordar que, segiin el proyecto,
los bachilleratos deben tener, también, un componente
terminal. Por ello hay que vigilar. Esto hace que los
objetivos propedéuticos, atin teniendo mas peso que en
la S.0., no observan todo el trabajo a realizar. Es proba-
ble que los profesionales que trabajen en esta etapa
noten una presion, real o no, sobre su trabajo, por parte
de la Universidad, en el sentido de potenciar especial-
mente los objetivos propedéuticos. Para evitar esto y
ayudar a un disefio de los MP-3 adecuado, 1til y con
credibilidad social, Ia Universidad debera tomar postura
y revisar los mecanismos de admisién, que deben tener
mucho mas presente el rendimiento del alumno en el
bachillerato escogido y la orientacién de los profesores.

El titulo de bachillerato es indispensable para cursar
un MP-3. En este sentido, también aqui tenemos que
hablar de titulacién Gnica. El problema de la prueba que
parece inevitable en el planteamiento del libro blanco,
incorporard dificultades innecesarias como ya se com-
prueba actualmente con la Selectividad, condicionando
el trabajo a realizar con todos los alumnos, tanto con los

que toman opciones universitarias como con los que
optan por otras alternativas. Incluso, este ambiente que
se respira al final del ciclo 16-18 desorienta a determina-
dos alumnos y los lleva a opciones universitarias que en
otras condiciones no tomarian.

)

En definitiva, volvemos a estar en un paso de etapa
donde el principio general se tiene que respetar. Recor-
demos: toda etapa educativa debe iniciar su trabajo en el
punto donde tiene que acabar la anterior.

La extension de la Reforma

, La aplicacién generalizada del nuevo proyecto, sea el
que sea, si quiere ser una verdadera Reforma del sistema
educativo, tiene que basarse en lavoluntad politicade los
responsables de las diferentes administraciones con
competencias en ensefianza. Esto hara posible la asigna-
ci6én de losrecursos necesarios para este cambio yla toma
de decisionesdificilesy no siempre populares que permi-
tan una actuacién a fondo con el sistema educativo.

Tendran que ser prioritarias las actuaciones respecto
al profesorado. Habra que revisar y actualizar tanto su
formacién como el nivel de profesionalizacion. Esto
implica incentivos, recursos y programas de actuacion.
Del mismo modo es imprescindible una LOSE que deje
amplias posibilidades de actuacién a las CCAA, como
condicién necesaria para poder obtener un curriculum
mas flexible yadaptable, Ademas, si las leyes que tendran
que regular su aplicacién y las normativas siguientes no
resultan ser fieles a su espiritu, no se habra hecho nada.
Por ejemplo, una LOSE que propugne un funciona-
miento 4gil y adaptable de cada centro podri ser total-
mente bloqueada por un estatuto del profesorado que se
base en la asignacion de responsabilidades no revisable
en el tiempo.

Es evidente que la gestién de recursos materiales y su
disefio oportuno son también aspectos imprescindibles,
pero entendemos que un buen tratamiento técnico sera
suficiente para superar los problemas si hay los recursos.

En definitiva, las dificultades basicas vendran por la
adecuacion de los profesionales al nuevo perfil del pro-
fesorado, especialmente en Secundaria. Insistimos: s6lo
una politica de formacién permanente e inicial adecua-
dosy una profesionalizacién basada en incentivos profe-
sionales y de evaluacion del trabajo realizado, puede
garantizar unas condiciones que permitan un cambio
significativo del sistema educativo.
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[.as matematicas y la reforma educativa en Galicia

Luciano Gonzalez Fernandez
Angel Longarela Gonzalez

1. Antecedentes

1.1 Ciclo Superior de Educacion General Bdsica

La Conselleria de Educacién y Cultura de la Xunta de
Galicia por Orden del 1 de agosto de 1984 (DOG n® 155,
14-8-84) estableci6é las bases para el desarrollo de la
experimentacién de la Reforma del Ciclo Superior de
E.G.B. en la Comunidad Auténoma de Galicia.

Por la Orden del 5 de octubre de 1984 (DOG n® 204,
24-10-84) se autorizan distintos centros de EGB, para
llevar a cabo la experimentacién de la Reforma del Ciclo
Superior de Educacion General Basica en la Comunidad
Autbénoma.

Fueron seleccionados siete centros atendiendo a la
diversidad geogrifica gallega, Galicia interior y costera,
Galicia del norte y del sur.

Para una visién global referida al nimero de centros,
profesores y alumnos, presentamos el siguiente cuadro:

Curso 1984-85 198586 | 1986-87 | 1987-88 | 1988-89
N¢ de centros 4 6 9 9 11
N¢ Profesores 77 102 166 180 248
Al. 12 Ciclo 223 448 679 661 767
A). 2¢ Ciclo 90 234 330
Total Alumnos 223 448 769 895 1097

Curso 1984-85 1985-86 1986-87 | 1987-88 | 1988-89
N@ de centros 7 7 7 7 7
N¢ Profesores 47 71 83 85 81
N¢ Alumnos 661 1209 1720 1772 1745

De esta experimentacién se puede destacar el gran
interés despertado porlanuevametodologia, tanto entre
alumnos como entre profesores, manifestado por el
trabajo desarrollado mds alld de las horas lectivas, la
investigacién metodolégica, un nuevo planteamiento en
la utilizacién de los recursos, material didactico y, en
menor medida, de la organizacién escolar.

1.2 Reforma de las Ensenianzas Medias

Se inicia la Reforma de EE.MM. en Galicia en el curso
1983-84 en un tinico Centro de Bachillerato y Formacién
Profesional con 15 profesores y 54 alumnos, aumentan-
dose progresivamente en sucesivos cursos como puede
verse en el cuadro siguiente:

Para el asesoramiento y seguimiento de la Experimen-
tacion existia en el Ciclo Superior un equipo de cinco
personas especializados en diferentes areas, en la Refor-
ma de las Enseflanzas Medias el seguimiento era llevado
por la Inspeccién de Bachillerato con el apoyo de una
Coordinadora en la Conselleria de Educacion.

2. El Gabinete de Estudio de la Reforma Educa-
tiva

La Conselleria de Educacién y Ordenacién Universi-
taria, por la Orden de 22 de enero de 1988, convoca
concurso publico para cubrir plazas en el Gabinete de
Estudio para la Reforma Educativa. Por una serie de
circunstancias, siendo tal vez la mas importante el con-
flicto de los docentes, este Gabinete no se constituye
hasta el mes de junio, empezando realmente su actividad
a partir del 12 de septiembre. Este Gabinete esta forma-
do por 19 profesores de Educaciéon General Basica y 20
de Ensefianzas Medias de las diferentes materias que
componen los curricula.

Los dos profesores encargados del area de matemati-
cas deintro del Gabinete de la Reforma, nos hemos
dedicado fundamentalmente ala etapa 12-16. Partimos,
por supuesto, de lo hecho en otras Comunidades con
competencias en Educacién y de los estudios realizados
en otros paises. Al igual que en otras Comunidades
Auténomas, nuestra principal referencia hasido elinfor-
me Cockroft. Este estudio, atiin cuando haya sido realiza-
do en Inglaterra y Gales, es facilmente aplicable a cual-
quier lugar.
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Dedicamos especial atencion al tratamiento de la
diversidad. En el libro “Proyecto para la reforma de la
ensenanza”, publicado por el MEC en junio de 1987, en
el punto 10.10 dice: “La ensefianza obligatoria y com-
prensiva debe también enfrentarse a los problemas que
derivan de las diferentes capacidades, intereses y motiva-
ciones de los estudiantes. Junto al tronco comin o
curriculum basico, es preciso plantear multiples meca-
nismos de adaptacién”. Sin embargo a continuacién no

" se hace referencia alguna a los intereses y motivaciones
de los alumnos teniendo s6lo en cuenta las capacidades
y las peculiaridades de las distintas zonas geograficas.

Nosotros pensamos que la diversidad no implica en
modo alguno segregacién, como por parte de algunos se
pretende hacer creer. Es necesario tener en cuenta que
los chicos estaran obligados a estudiar hasta los 16 afios
y por tanto no debemos obligarles a estudiar un ailo tras
otro unas matematicas que en la mayoria de los casos no
van a utilizar nuncay que por otra parte no les atraen en
absoluto. _

ElInforme Cockfoft, antes citado, dice que la mayoria
de la poblacion necesita pocos conocimientos matemati-
cos para incorporarse al mundo del trabajo. Pensamos
que es una tarea dificil determinar cuéles son esos “pocos
conocimientos”. Es evidente que una vez alcanzados no
hay por qué seguir estudiando matemadticas si no se
desea. En Galicia es corriente oir: Para defenderse na vida
hai que saber as catro regras. Dicho asi, una calculadora se
puede defender en la vida, ya que sabe hacer las cuatro
operaciones aritméticas, ahorabien, silo que se entiende
por saber las cuatro reglas es saber aplicarlas en el
momento preciso, entonces podemos decir que se posee
la herramienta matematica que mas se utiliza en la vida
cotidiana, sin que esto quiera decir que sea suficiente
para defenderse en la sociedad actual.

3. El Disefio Curricular Base (DCB)

El pasado dia 30 de marzo, se sometié a debate el
Marco Curricular para Galicia,yen este momento acaba-
mos de sacar el Disenio Curricular Base para el area de
matematicas correspondiente a la etapa 12-16. Este DCB
va a ser debatido por los distintos estamentos implicados
en la Reforma de la Ensefianza Obligatoria, para ser
transformado en documento definitivo, posiblemente,
en la segunda quincena de mayo.

Consta este DCB de introduccion, objetivos generales,
orientaciones metodoldgicas, bloques de contenido y
orientaciones para la evaluacién. Hemos hecho cuatro
bloques de contenido:
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—Numeros y operaciones aritméticas. La medida.
—Representacién y organizacion del espacio.
—~Funciones. Ecuaciones.

—Estadistica y probabilidad.

En cada uno de estos bloques consideramos: hechos,
conceptos y principios, y procedimientos. Las actitudes,
valoresy normas van presentadas de forma global ya que
no son especificas de cada bloque sino que son propias
delamatematica. Alfinal de cada bloque se ofrecen unas
pequenas orientaciones metodolégicas.

Los Proyectos Curriculares, que deben desarrollar los
centros, seran los que en su dia determinen la sectiencia-
cién de los contenidos, tanto en lo que se refiere a
conceptos como a procedimientos.

Ya dijimos antes que nos preocupa especialmente el
tratamiento de la diversidad en esta etapal2-16enlaque
el alumno estd formando su personalidad. Edad en la
que, segiin coinciden todos los psicélogos, el estudiante
pasa de lo concreto a lo formal. Dada la consideracién
que socialmente tienen las matematicas, se corre el
riesgo de que se obligue a los alumnos a estudiar una
serie de cosas que no van serle de utilidad alguna, y por
otra parte, en el afan de mantener una ensefnanza com-
prensiva hasta los 16 afos, no se les permita a los chicos
profundizar en los conocimientos matematicos, precisa-
mente en esta edad de mayor ilusién, sin tener en cuenta,
como senala el informe Kuwait (1986), que las matemdti-
cas son el campo cientifico eintelectual en el que es mds facil para
los jovenes demostrar un talento precoz.

Actualmente estamos trabajando en encontrar una
posible solucién a una ensefianza matematica, que sea a
la vez comprensiva y diversificada.

AREA DE

DESENQ CURRICULAR BASE

Etapa Secundaria Obrigatoria: 12-16 anos

GABINETE DE

ESTUDIO PARA A

REFORMA

EDUCATIVA
XU

CONSELLERIA DE EDUCACION E ORDENACION UNIVERSITARIA-



Las Matematicas en el Proyecto de Reforma de la

Comunidad Valenciana

Salvador Caballero Rubio

Introduccion

La propuesta de Reforma del Sistema Educativo
ha proporcionado la oportunidad de:

* plantear a fondo cémo debe ser la ensefianza
no universitaria.

* constituir y formar equipos técnicos.

* elaborar nuevas propuestas tedricas

* elaborar materiales acordes a las nuevas pro-
puestas didacticas.

* plantear la formacién de profesorado como ne-
cesidad acuciante (inicial y permanente).

Todo ello, positivo y necesario, tiene su reflejo en
matematicas.

Para responder al cuestionario he intentado seguir,
en lo posible, los apartados y el orden propuestos, y ce-
nirme, también en los posible, a consideraciones sobre
las matematicas.

Breve informe sobre la experimentacion.

De forma general, los datos sobre la experimenta-
cién de la reforma en la Comunidad Valenciana son:

Comienza en el curso 83-84 en 3 centros de medias
el 14-15. En el curso 84-85 son 7 los centros que expe-
rimentan el 14-16 y se empieza a experimentar el ciclo
superior de EGB (6°) en 19 centros.

Los centros de medias pasan a ser 15 en el 85-86
y 27 en el 86-87 que contindan actualmente. Los de
EGB son 23 en los dos cursos y llegan a los 29 en el 88-
89. |

Con la publicacién de los nuevos proyectos en la
comunidad y del proyecto para la reforma del sistema
educativo en Junio del 87, en estos centros y niveles se
reconduce la experimentacién hacia un marco 12-16
en el curso 87-88 con dos niveles, el 12-14 y el 14-16.
Dos experimentaciones que van paralelas pero que no
tienen contacto y continuacién de una en la otra.

En el curso 89-90 se inicia la experimentacién de
la Secundaria Obligatoria (12-16) en 6 nicleos, uno en
Castellon, 3 en Valencia 2 en Alicante, con 11 centros
de EGB y 6 de EE.MM. Cada ntcleo estd formado por
un centro de medias y uno o dos de EGB que aseguran
la continuidad de la experimentaciéon en toda la etapa
(alumnos, metodologia, ...).

En cuanto a los bachilleratos, comienza la experi-
mentacion en el 85-86 en 7 centros, y en los cursos
siguientes 9, 15, 27 y 27. Las pruebas de acceso a la
Universidad se realizan desde el curso 86-87, en cola-
boracién con la UNED al principio y con las Univer-
sidades de la Comunidad Valenciana desde el curso
pasado. En el curso 88-89 se imparten médulos profe-
sionales de nivel III en 7 centros. En el 89-90 se inicia
la experiencia de los médulos de nivel II y se amplian
los de nivel III.

En el 88-89 se inicia el plan de experimentacién
de la educacién infantil en 18 centros que continua en
el 89-90.

El equipo de Reforma.

Desde el primer momento, se vio que cualquier
propuesta que se hiciera deberia contener unos obje-
tivos generales, un planteamiento comin en la con-
cepcién de los procesos de enseianza-aprendizaje, en
ideas de metodologia y evaluacién, y un marco teérico
que fundamentard en cada area esa educacién com-
prensiva que se preconiza para la etapa 12-16. Se inicia
el trabajo del equipo para abordar estas cuestiones y se
publican en el 87 unos documentos de metodologia y
evaluaciéon comunes a la propuesta de todas las areas,
en los que se opta por una concepcién constructivista
del aprendizaje. En ese momento se publica también
la propuesta de matematicas 12-16, acompaiada de
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materiales curriculares de Geometria y Analisis para
alumnos y profesores.

Este trabajo continua con la elaboracién y experi-
mentacién de nuevos materiales que completan la
propuesta (Algebra, Probabilidad-Estadistica y Nume-
ros) y la publicacién del DC de la Comunidad que
inclu}}e las matematicas en Infantil, Primaria y Secun-
daria Obligatoria. La propuesta incluye unas conside-
raciones epistemolégicas, el objeto de estudio, orienta-
ciones metodolégicas y para la evaluacién, objetivos y
contenidos. Es una propuesta para debatir, que en un
futuro servird para la elaboraciéon de proyectos curricu-
lares.

El DCB y los proyectos curriculares. El bachillerato.

Ya se ha dicho el contenido de la propuesta del DC
de la Comunidad en el drea de matematicas. Funda-
mentalmente se centra en el alumno y su aprendizaje,
y en la colaboracién en la consecucién de objetivos
generales de la educacién y de cada etapa en particu-
lar.

Se opta por una concepcién constructivista del
aprendizaje. Puesto que es el alumno el que establece
relaciones, el que construye sus conocimientos, la
ensefianza debe contemplar la variedad de intereses y
motivaciones que se dan el el aula. El profesor inten-
tard conseguir el desarrollo de las capacidades basicas
en cada estudiante mediante la actividad matematica,
ya que los alumnos se agrupan en clases heterogéneas,
sin filtros especiales.

Se pretende un aprendizaje significativo, lo que
significa un cambio metodoldgico que implica la ense-
fanza transmisiva, productora de un aprendizaje su-
perficial y olvidadizo. Los métodos empleados en el
aula deben ser variados, con exposiciones, discursio-
nes, realizacién de trabajos practicos, resoluciéon de
problemas, realizando investigaciones,...

Un aspecto importante es el uso de materiales
diversos, que cambia el concepto de clases. Todos los
centros de reforma reciben material didactico de
matemiticas, y cada vez son mas los profesores que los
incorporan a sus clases. El uso de materiales manipu-
lativos, la calculadora, el ordenador, medios audiovi-
suales, etc, se va generalizando.

Se contemplan tres tipos de contenidos: factuales,
procedimentales y actitudinales. Se presentan en blo-
ques. Los actitudinales son generales y su consecucion
es a largo plazo; para evitar repeticiones no se presen-
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tan en todos los bloques con particularizaciones. En
los factuales, se producen cambios en el peso del Al-
gebra, Probabilidad,... se de mas énfasis a la Geome-
tria y al tratamiento del Azar y la Estadistica, se descar-
ga la parte de manipulaciones algebraicas, y se intenta
ver la relacion entre ellos.

Tienen tanta importancia los procedimentales, que
se presenta un bloque de contenidos en el que el peso
mas fuerte lo tienen la resolucion de problemas. La
reflexién sobre las fases de la resolucién de un proble-
ma o una investigacién, las estrategias y recursos que
se utilizan, los procesos que se activan,... estan presen-
tes en practicamente toda la actividad matematica.
También se pretende una reflexién sobre los algorit-
mos, su andlisis y.su elaboracion.

Otra intencién es que el trabajo en matematicas
debe ser ameno, atractivo, motivador, de forma que
propicie un cambio de la actitud negativa que tienen
muchos alumnos (parte del circulo vicioso en el que
también esta el fracaso).

En cuanto a los proyectos curriculares, dar un
marco tedrico y algunos materiales de ciclo no resuel-
ve el problema de su elaboracién. Es dificil que un
centro realice un proyecto de centro propio y en el
area de matematicas, un proyecto curricular. Se ha visto
que es necesario ayudar a los profesores con la elabo-
racién de materiales curriculares, que han ido aumen-
tando en cantidad y mejorando en calidad —o adapta-
bilidad— con el tiempo.

En esta Comunidad, el Gabinete de Matematicas
estd experimentando su proyecto curricular en la eta-
pa 12-16 con materiales diversos:

* Se ha hecho una propuesta completa para el
curso 12-13 y antes del final del curso estard acabada
la del 138-14. Se trata de un material, estructurado de
trabajo para los alumnos alrededor de los grandes
bloques de Ntuimeros, Geometria, Probabilidad-Estadis-
tica y Algebra-Gréficas. Pronto aparecera un libro para
el profesor para el ciclo 12-14, y posteriormente par el
14-16. El material se presenta fundamentalmente des-
de una perspectiva de la resolucién de problemas, la
realizacién de trabajos practicos y manipulaciéon de
objetos, la realizacién de investigaciones y con la idea
de que el juego es una puerta por la que muchos
pueden entrar al estudio de las matematicas. Se con-
templa el tratamiento de la diversidad mediante la
introduccién de unas actividades de tipo A que presen-
tan los conceptos en varios contextos, suficientes para
que el profesor programe su clase “normal”, y de otras



actividades, que se denominan de tipo B, que presen-
tan distintas formas de entrar en los conceptos, activi-
dades para reforzar (sin buscar la repeticion), y algu-
nas investigaciones. Se sigue en los 11 centros de EGB
que forman parte de los 6 niicleos mencionados y en
varios centros de la comunidad por iniciativa y deseo
de algunos profesores.

* Hay, como ‘ya se ha dicho, materiales elaborados
de la etapa 12-16 de cada uno de los bloques anterio-
res, con la idea de permitir al equipo docente hacer
sus programaciones y decidir en qué curso trabaja
determinados contenidos y a cada profesor se han
ayudado con materiales de otras fuentes. De todas
formas, el libro de texto ha ido desapareciendo de los
cursos de la experimentacién.

* El gabinete ha confeccionado un pequefio
moédulo de material inventariable que se ha enviado a
cada centro experimental: troquelados, perinolas, fi-
chas, espejos, cubos y esferas de estiropor, dados de

varios tipos,..., cuyo aprovechamiento didictico se trata.

en las reuniones mensuales y en los talleres de las
jornadas.

Las Matemdticas en el Proyecto de Reforma de la Comunidad Valenciana

En las etapas Infantil y Primaria se dispone del DC
y se estd en fase de elaboracién y experimentacion de
materiales.

El Bachillerato, se comienza con 5 modalidades y
con los programas que presenta el MEC. Este curso ha
comenzado a impartirse el Bachillerato Artistico en
dos centros de la Comunidad. No hay un marco gene-
ral que presente objetivos, criterios metodoldgicos, tra-
tamiento de la diversidad,... ‘

Pasaron dos anos desde el inicio de la experimen-
tacién del 14-16 y no se elabor6 una propuesta propia
de programas. Los del MEC eran extensisimos. Esto
impidi6é la continuidad con el 14-16, con ruptura
metodoldgica total y falta de continuidad en los con-
tenidos: su inica finalidad era el tratamiento y estudio
de muchos contenidos con el afan y la creencia de que
eso proporcionaba mejor preparacién para la Univer-
sidad.

Las reuniones con los profesores se dedican funda-
mentalmente a estudiar los programas de cada bachi-
llerato y su tratamiento, a analizar materiales y formas
de trabajar, utilizacién de recursos (tramas en geome-
tria, ordenador en analisis,...)..., procurando una
continuidad con el 14-16 y constatando diferencias,
puesto que esta etapa no es obligatoria.

Se elaboran materiales de Geometria, Probabili-
dad y estadistica y andlisis. La pretension es que cu-
bran el bachillerato que estudia el maximo (el de
Ciencias) para reducir y adaptar el tratamiento en los
demas bachilleratos. Se completa el material con li-
bros de consulta.

La conexion con la Universidad se establece insti-
tucionalmente. Una compétencia de la Universidad es
la elaboracién de la prueba de acceso. Una comisién
formada por varios profesores de la Universidad y el
Gabinete de Reforma preparan las pruebas después de
unas reuniones con el profesorado que imparte los
distintos bachilleratos. Se ha intentado elaborar unas
pruebas acordes al programa y tratamiento realizado.

Relacién con los profesores.

Hasta mediado el curso pasado el Gabinete ha
trabajado el tramo 12-18. Se ha separado el seguimien-
to del 12-14 y 14-16. Al principio se realizan fundamen-
talmente en las jornadas de dos o tres dias que se
celebran 3 o 4 veces al afio. Estos encuentros se dedi-
caron desde el principio a discutir cuestiones de
metodologia, criterios de seleccién de contenidos,
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presentacion y trabajo de materiales, su funcionamien-
to en las clases, programaciones, utilizacién de recur-
$0s,..., que lleva implicita una formacién de profesores
(y del Gabinete).

- Los problemas mas sefialados en las reuniones se
refieren a:

—organizacién y marcha de la Reforma.

—dificultad de programar con materiales abiertos

(necesidad de materiales mas estructurados).

—formas de trabajo en clase (cémo trabajar en

grupo, como realizar investigaciones, cémo utili-

zar y sacarle partido a algunos materiales,...)

—la evaluacién (tema perpetuo)

—falta de visién de conjunto

—comunicaciéon 12-14 con 14-16. Problemas.

Las sesiones de trabajo se han podido dedicar cada
vez mas a revisién de la marcha de la experimentacién,
funcionamiento de materiales, trabajo con materiales
concretos (troquelados, calculadoras, ruletas, dados,
diapositivas,...), programaciones,...

Relacién con instituciones y personas implicadas.

En 1986 se crea el Programa de Reforma en la
inspeccion educativa. Se coordina con el Jefe del
Programa de Reforma de la Consejeria de Cultura, E.
y C.y se dedica fundamentalmente a temas de organi-
zacién y de seguimiento en los centros de la experi-
mentacion, revision de planteamientos didacticos y de
necesidades materiales de los centros.

En matematicas, se realizan cursos de formacién
de profesores desde el curso pasado. La convocatoria
del plan institucional se realiz para profesores de la
Educaciéon Obligatoria, 6-16, realizindose dos fases con
30 centros de Valencia y cercanos y 60 profesores, cada
una (alrededor de 20 de EGB y 10 de EE.MM.) en
Valencia. Cada curso tiene una fase intensiva de dos
meses, y posteriormente se hace un seguimiento de los
profesores asistentes. La relacion entre los organizado-
res y realizadores de los cursos y el Gabinete de mate-
maticas de Reforma ha sido institucional.

Las personas de otros grupos de trabajo han cola-
borado con el Gabinete, a menudo organizado en la
confeccién o en la critica de materiales,...

Es muy frecuente que participen personas que no
pertenecen a centros de reforma en las reuniones de
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seguimiento y en las jornadas, algunas de forma regu-
lar, puesto que estan siguiendo los materiales en
experimentacion.

Primaria-Secundaria-Universidad.

Las experimentaciones se han realizado en el 12-
14-16 sin hacerlos en el 6-12. Eso produce que la refe-
rencia de materiales y contenidos se tenga del 12-16 y
que quizds suponga una reconsideracién posterior
importante. Desde este curo 1989-90 se esta trabajan-
do también en la propuesta de Matematicas para Pri-
maria (6-12).

Se ha experimentado el 12-14 y el 14-16 en centros
distintos y sin asegurar una continuidad de los alum-
nos a lo largo de la etapa. Sélo este ultimo curso se ha
asegurado la realizacién de la etapa completa para los
alumnos de los 6 nticleos descritos.

Con los profesores de estos ntcleos las reuniones
se realizan una vez al mes. Ellos tienen otra a los
quince dias; ademads, puesto que actualmente se expe-
rimenta el 12-13, al menos una vez al trimestre y a las
jornadas debe asistir algin profesor de matemaiticas
del centro de medias —con compromiso de impartir
el 14-15— para asegurar la continuidad de tratamien-
tos y de contacto.

Extension de la reforma.

Para la extensién de la Reforma —en matemati-
cas— las prioridades se deben centrar en:

* Difusion y debate efectivo de la propuesta de
DC.

* Una politica de formacién de profesores adecua-
da y estimulante.

* Garantizar una politica de desarrollo curricular,
que posibilite disponer de variedad de materiales
curriculares que faciliten al profesorado su posterior
adaptacion a la realidad de cada centro y grupo de
alumnos, a través de convocatorias especificas, encar-
gos de elaboracién, acuerdos con editoriales, etc.

La dificultad mas importante estd en que los
cambios organizativos y de trabajo que se pretenden
no se improvisan, que requieren su tiempo. La lectura
de documentos no produce el cambio significativo que
requiere el proceso.



Preguntas para un debate sobre el Disenio
Curricular Base en el Area de Matematicas

Sociedad Canaria de Profesores de Matematicas

“Isaac Newton”

Terminado el debate sobre la reforma del Sistema
Educativo, en sus aspectos estructurales y organizati-
vos, aparece ahora el Diseno Curricular Base (DCB)
para ser sometido a debate.

Por ese motivo parece conveniente organizar di-
cho debate, en torno al drea de matematicas, desde
la SCPM “Isaac Newton”. Para ello, esta guia del
debate es s6lo una sugerencia, en ningin caso cerra-
da, que permita afrontar con coherencia los diferen-
tes aspectos curriculares del DCB.!

Libro Blanco
Capitulo VI: la Educacion Primavia (6-12 asios)

¢Puede hacerse un planteamiento globalizador e
interdisciplinar en las matemdticas a este nivel?
¢Cémo hacerlo?

¢Hasta donde puede llegar esta globalizacién? es
decir, ¢se puede globalizar toda la matematica?

Capitulo VII: la Educacion Secundaria Obligatoria

¢Qué solucion se puede dar al principio de ense-
nanza comprensiva que defiende el proyecto?

¢Hay varias o sélo una? ¢Qué alternativa queda a la
ensenanza comprensiva?

(Pags. 118-119; 7-8-9).

Los niveles de comprensién de la matematica de
los alumnos de estas edades es variada ¢influye esto
en el caracter comprensivo que se quiere dar a la
ensefianza? (Qué solucién se le va a dar?

*¢Coémo plantearla con éxito? (Pags. 124 a 126; 18
a 22).

En cuanto a la organizacion de la opcionalidad,
los ambitos de estructuracién que se presentan ¢dan
margen a la matemadtica para desarrollarse en ellos?
¢Qué otras alternativas existen?

(Pags. 126 a 130; 23 a 29.)

Capitulo VIII: El Bachillerato

El entronque de las matemiticas del Bachillerato
que se prevee ordenar ¢cémo se va a hacer?. Es
importante reflexionar sobre qué caracteristicas debe
tener y qué criterios se deben seguir para ordenar
este nivel teniendo en cuenta lo planteado para los
anteriores niveles. En otras palabras, ¢se van a tomar
las medidas para no cometer los mismos errores que
se han observado en los bachilleratos superiores de
la reforma de la experimentacién?

Capitulo XII: El profesorado y su Formacién

¢Qué demanda produce todo el DCB en torno a la
formacién del profesorado?

¢No tiene la Federacién nada que decir a este res-
pecto?

¢No hay acaso la posibilidad de intervenir directa
y activamente?

¢Seriamos capaces de diseflar propuestas?

(Pags 209 a 215.)

! Las referencias de pagina se refieren al documento original elaborado por el M.E.C
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Capitulo XVI: Investigacion Educativa

¢Qué puede ofertar la Federacion ante las lineas
principales del M.E.C. a este respecto? (Pag. 240; 24).

La Federacién puede y debe aportar orientaciones
sobre la investigacion educativa. Puede y debe desmi-
tificar la “investigacién” como algo propio y exclusi-
vo de la Universidad. ¢;Cémo conseguirlo?

Capitulo XVII: La Evaluacion del Sistema y de los Procesos
Lducativos

¢Cémo deberian traducirse al campo de las mate-
maticas todos los aspectos evaluativos que se mencio-
nan en el texto?

¢Pueden elaborarse propuestas concretas que des-
arrollen estas ideas? ¢Hay alternativas? (Pag. 241 a
258.)

¢Coémo articular la evaluacion del Sistema para que
sea eficaz y, sobre todo, para que el profesorado la
considera algo inherente a su profesion? (Pags. 258 a
261).

¢Es bueno o malo para el sistema educativo el que
exista una prueba final, externa y homologada?
¢Coémo deberia ser? En caso negativo, ¢qué alternati-
va se presenta para evaluar al sistema educativor

Capitulo XVIII: Innovacion y Experimentacion

¢Cuando? ¢Quién? ¢Cudntos? ¢En qué condiciones?

¢Puede la Federaciéon no disponer de un programa
adecuado de innovacién y experimentacién? ¢Puede
realizarse en el marco fijado por el Libro Blanco?

(Pags. 263 a 267.)

¢Hay temas de matematicas prioritarios que requie-
ren innovaciones inmediatas y urgentes? Seria intere-
sante, conveniente y orientador que se concretara.

Cuestionario para el DCB de primaria
Introduccion

El curriculum de primaria justifica la opcién de
proporcionar a los alumnos una sélida formacion de
base matematica.

¢Cree usted que estd suficientemente advertida la
necesidad de adoptar un enfoque minucioso y pru-
dente en la ensenanza de las matematicas, sobre todo
en los primeros afos, para que los nifios adquieran
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confianza y alcancen una buena comprension de la
materia?

¢Cree usted que se debe afrontar un trabajo prac-
tico y oral para conferir significado a los nuevos
conceptos mateméticos y suscitar el interés por los
mismos haciéndolos derivar de la propia experiencia
de los alumnos?

Las experiencias practicas e intuitivas que los alum-
nos adquieren en la enseflanza primaria, ¢(deben
constituir exclusivamente una puesta a punto de la
ensefianza secundaria o han de poseer una valor
intrinseco?

En definitiva, ¢qué matematicas deben mtroducir-
se en primaria?

L)
Contenidos

¢Crees que los criterios elegidos para la seleccion
y organizacién de los contenidos son los mas adecua-
dos?

Objetivos Generales

Al finalizar la educacién primaria.

¢Cree usted que los diez objetivos habrdn cumpli-
do su papel? ;:Como? ¢Se habran desarrollado todos
por igual?

¢Modificaria algunor ¢Cual?

Blogues de contenidos

Los bloques son agrupamientos de contenidos que
se deberfan trabajar en primaria. En ellos se senalan
los contenidos mas adecuados para desarrollar la
capacidad indicada en los objetivos generales del area.

Los contenidos de los distintos bloques deberan
presentarse interrelacionados, nunca disociados en-
tre si.

¢Cree usted que se deben presentar asi? En el
supuesto afirmativo, scomo?

Orientaciones diddcticas

El trabajo préctico es esencial en los anos de pri-
maria si el curriculum de matematicas ha de presen-
tarse como indica el documento. Pero, desde el prin-
cipio, es necesario contestarse a:

a) Este tipo de trabajo ¢exige mds o menos tiempo
que el tradicional?
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b) El método practico ¢brinda un método mas o
menos eficaz para desarrollar una comprensién
adecuada de las mateméticas?

¢Por qué?

¢) Los alumnos presentan amplias diferencias
individuales en cuanto al tiempo que necesitan para
cubrir las etapas (manipulativas, graficas, simbdlicas).

Si.ademas el lenguaje desempena un papel funda-
mental en la formulacién y expresién de las ideas
matemdticas, ¢Como crees que se puede conseguir
todo esto?

Durante la clase de matemdticas el alumno no se
limita sélo a aprender la asignatura como resultado
de las actividades que realiza, sino que también
adopta una actitud ante ellas.

¢Cbémo crees que el profesor puede despertar una
actitud positiva de los alumnos hacia la matematica?

Orientaciones especificas

Las orientaciones especificas se sefialan en el DCB
para la ensefanza y aprendizaje de las matematicas,
para: el cilculo mental, la estimacién, la resolucién
de problemas, la geometria y el uso de la calculado-
ra.

¢Crees que son adecuadas?

¢Anadirfas, suprimirias o modificarias algo? ¢Qué?

Orientaciones para la evaluacion

¢Crees que los criterios que sefiala el DCB son los
adecuados?

¢Modificarias algor ¢Qué? ;Coémo utilizar en forma
practica esos criterios?, es decir icémo conseguir
compaginar los aspectos tedricos establecidos con la
practica y la eficacia?, ¢se puede prever en qué podria
acabar la evaluacion tal y como estd planteada si no
se toman otras medidas?

Cuestionario para el DCB de secundaria
En la Introduccion

El DCB justifica la opcién que supuestamente
apunta para la Matematica en la secundaria por medio
del proceso de construccién del conocimiento mate-
matico y por las aportaciones de las matematicas en
el marco definido por la educacién obligatoria.

¢Cree usted que esta suficientemente justificado/

argumentado el proceso de construccién del conoci-
miento matemadtico en la introduccién del DCB de
cara a validar la opcién elegida?

¢Cree usted que estd claramente expuesta la apor-
taciébn que las matematicas pueden dar a la forma-
ci6én general de un alumno de secundaria?

¢Qué aspecto incluirfa usted que no ha sido sefa-
lado o no ha sido suficientemente, a su juicio? ¢por
qué?

En cuanto a los contenidos

Frente al tradicional temario a lista de contenidos,
el DCB contempla la inclusién de procedimientos y
actitudes de forma que cada bloque se divide en tres
apartados:

Hechos, conceptos y principios
Procedimientos
Actitudes, valores y normas.

¢Cree usted que esta divisibn y a su vez nueva
inclusién de otros tipos de “contenidos”, es necesaria
respecto a la nueva orientacién de la ensefianza de la
matematica?

En el DCB se resalta como importante el siguiente
hecho...

“Durante esta etapa el punto de partida seguira
siendo la experiencia practica de los alumnos y la
reflexién sobre la misma”, (pag. 488).

¢Significa esto la egebeizacién de la secundaria?

¢Cree usted que es coherente con lo expuesto
anteriormente?

¢Qué tipo de consecuencias implicaria esta consi-
deracién de cara a la formacién matematica de los
alumnos?

¢Cree por el contrario que ello conllevaria la
adquisicién o contemplacién de otros valores en la
formaciénr ¢Cuales?

En la pagina 493 se enumeran los criterios para la
seleccién de contenidos...

¢Modificaria alguno?

¢Suprimiria alguno?

¢Anadiria alguno?

En cuanto a los Objetivos Generales del area de
Matematicas.

¢Cudl cree usted que es el papel de estos 13 obje-
tivos?

¢Cumplen ese papel? ¢:De qué forma?

¢Son compatibles con los Generales de toda la
Secundaria?
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¢Modificaria, afadiria y/o suprimiria alguno?
¢Cualesr

En cuanto a los bloques de contenidos

El DCB propone CINCO grandes bloques de
contenidos.

¢Cree usted que esa agrupaciéon es la mas correc-
ta? ¢Por qué?

¢Mantendria esa agrupacién o propondria otra?

¢Falta algtn(os) contenidos? ¢Cuales?

¢Hay algunos contenidos que, a su juicio, no estin
suficientemente contemplados o en el lugar correc-
to?

¢Le parece suficientemente explicita la exposicion
en aras de facilitar la tarea del profesor en el aula?
¢Por qué?

En cuanto a las orientaciones diddcticas y para la evalua-
cion '

A lo largo de 51 parrafos el DCB expone las orien-
taciones didacticas referentes a:

—Conocimientos previos de los alumnos.

—El trabajo en grupo.

—ElI papel de los problemas.

—La realidad y otras areas curriculares.

—Uso de la historia de la Matematica.

—La secuenciacion y el ritmo del aprendizaje

—Los ordenadores, medios audiovisuales, materia-
les escritos y manipulables.

;Anadiria, suprimiria o modificaria algo? ;Qué?

A continuacién y para terminar el DCB enumera
las orientaciones para la evaluacién y algunas consi-
deraciones sobre la misma. '

¢Afnadiria, suprimiria o modificaria algo? ;Qué?

Imagine que es usted un profesor de la reforma

¢Qué echa usted de menos en el DCB que le pueda
ser til en su tarea de ensefiante?

¢Cree usted que es muy diferente lo que se propo-
ne de lo que realmente es hoy en su aula la ensefian-
za de la matematica? ¢En quér

¢Cree usted que los centros estan preparados para
esta reforma? (Por quér

¢Cuales son las carencias més importantes a su
juicio y que deberian tener prioridad a la hora de
abordar su provisién por las autoridades educativas?

¢Piensa usted que la ensenanza en las facultades y
escuelas universitarias estdn contemplando este
cambio?

En otras palabras, ¢los futuros profesores de pri-
maria y secundaria estdn siendo preparados para la
reforma? ¢Cudl cree que es la mayor de sus caren-
cias? Enumere otras.

Los profesores que estan actualmente en ejercicio
icree que estdn igualmente preparados para esta
reforma? ¢Cudl cree que es la mayor de sus caren-
cias? Enumere otras.

¢Cudl cree que puede o debe ser el papel de las
Sociedades de Profesores y de los Grupos de Renova-
cion en la puesta en prictica y seguimiento de la
reforma?
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Sociedad Andaluza de Educacion Matematica
“Thales”; Analisis del DCB.

Luis Rico Romero*
Salvador Guerrero Hidalgo

El diseno Curricular Base (DCB) de la ensenanza
secundaria obligatoria es desmesuradamente prescripti-
vo al senalar las tareas que el profesor debe realizar en el
nuevo marco.

Veamoslo en detalle:

Los objetivos generales de etapa “establecen las
capacidades que se esperan hayan adquirido los alum-
nos al finalizar cada uno de los tramos educativos”, “los
objetivos se refieren a cinco grandes tipos de capacida-
des humanas: cognitivas o intelectuales, motrices, afecti-
vas, de relacion interpersonal y de actuacién o insercién
social”.

Pues bien, al tratarse de capacidades, los objetivos
generales no son directa ni univocamente evaluables. El
Profesor deberd concretar qué aprendizaje espera como mani-
Jestacion de estas competencias. Estas conductas seran distin-
tas entre alumnos e incuso en un mismo alumno se
mostrard una misma capacidad en distintos comporta-
mientos; ademas, debe coordinarse esa concreciéon en-
tre profesores de distintas areas, ya que los objetivos
generales de etapa se refieren a capacidades globales que se
trabajan desde todas las drea. Por tanto, hay que plantear la
aportacion de cada campo de conocimiento a las capacidades
expresadas en los objetivos generales.

A continuacién aparecen las areas curriculares, que
coinciden (aunque se niegue débilmente) con las disci-
plinas actuales y con lo cuerpos administrativos de pro-
fesores existentes. El documento hace aqui una acepta-
cién —entre otras muchas— de los intereses estableci-
dos, dejando una timida constancia de su disconformi-
dad y visiéon diferente. Por cada una de las areas se
especifican objetivos generales que igualmente, se ex-

presan en términos de capacidades, pero anadiendo
referencias explicitas a los contenidos de las areas curri-
culares. Surge una nueva tarea para el profesorado:
diseriar objetivos diddcticos y actividades en los que las
capacidades se refieren a contenidosy se sefiale el grado de
aprendizaje que se espera encontrar.

Se pasan a describir los bloques de contenidos, que
son agrupaciones de contenidos en donde aparece la
informacion relativa al trabajo que debe realizarse du-
rante la etapa. Se insiste mucho en que no constituyen un
temario ni un programa, ya que tienen un caracter
“abierto; ahorabien, este grado de apertura establece una
nueva competencia para el profesoradoya que, en térmi-
nos mas o menos precisos, se establece que “el equipo
docente de cada centro debe distribuir (los bloques) por
ciclos y secuenciarlos; cada Profesor elegira los conteni-
dos que vaa desarrollar en su programacién”, es decir,
el equipo docente tendra que elaborar el programa de
las materias.

Aunque es interesante, por innovadoray poco cono-
cida, la clasificacion que se hace de los tipos de conteni-
dos: conceptos, hechos y principios; procedimientos; y
valores, normas y actitudes, desde el punto de vista del
profesor de matematicas resulta confusa la descripcién
de los procedimientos.

De nuevo aparecen tareas inéditas para el profesora-
do, ya que deben programar y trabajar el aprendizaje de
valores, normas y actitudes en la escuela.

Para concluir con los elementos se habla brevemen-
te de las orientaciones didacticas y de la evaluacién. Se
crea, co6mo no, un nuevo campo de tareas para el profe-
sor, con la explicitacién de que “la necesaria individua-

* Los autores de este informe pertenecen a la Junta Directiva de la Sociedad de Educacién Matemdtica “Thales”. A peticién de ésta han

claborado este trabajo.
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lizacién de la ensenanza supone la individualizacién de
los métodos”.

A la larga lista de competencias incorporadas se
anaden otras nuevas:

—posponer el aprendizaje de destrezas importantes
cuando sea necesario;

—adelantar unos contenidos para aquellos alumnos
que lo requieran;

—proponer un cambio significativo en las activida-
des de un alumno conrespecto alo que realizan sus
companeros (“diversificacion curricular”);

—atender a los alumnos con necesidades educativas
especiales, responsabilizindose de las actividades y
de su programacion,

La sensacién final de la lectura de este capitulo es
doble. Porun lado, parece estar escrito fuera del tiempo
y del espacio, fuera de la situacién real y concreta en la
que los profesores ejercen su tarea hoy dia en Espana.
Ante una nueva necesidad, el principio de autonomia
manda que sea el profesor quién asuma una nueva
competencia y de inmediato se le asigna. Como se
escribe sin mas condiciones que la de la propia coheren-
ciaintelectual y pedagégica, no parece haber limites a Ia
hora de asignar cometidos. Como se prescinde de cual-
quier referencia o consideracién a la situacién real del
profesorado existente, tampoco se aprecia ninguna
dificultad en ello.

Quedala esperanza, al terminar su lectura, de que se
va a producir —de veras— una modificacién en el papel
y las funciones del profesor, que la carga de responsabi-
lidad que se quiere que asuma va a ser cuidadosamente
equilibrada con una nueva distribucién de tareas.

Cinéndonos ahora al area de matematicas (pag.479
2549), el DCB presentaun modelo curricular que recoge
mucho de los que las Sociedades de Matematicas han
propugnado en estos dltimos afios, basado en los estu-
dios y descubrimientos realizados en Educacién Mate-
matica.

Representa un cambio bastante notable respecto al
modelo oficial de ensefianza/ aprendizaje actual (aun-
que quiza no tanto respecto al que se realiza en las aulas).

1.EIDCB considerala ensefianza,/ aprendizaje de las
matemdticas como un proceso en el que intervienen
multiplesfactores (profesor, alumno, contenidos, objeti-
vos, metodologia), todos ellos determinantes en el pro-
ceso. La complejidad del modelo viene medida por el
gran namero de factores que lo determinan, pero de
modo que no sélo es necesario analizar cada uno de los
factores que lo componen, sino también las relaciones
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de influencia que existen entre ellos. No pueden cam-
biarse aspectos esenciales de la metodologia (utilizacién
o no de material, modos de trabajo de los alumnos etc.)
o del ambiente (cantidad de alumnos en la clase,..) sin
que los conocimientos matematicos que percibe el alum-
no queden alterados; y andlogamente cualquier cambio
en los conocimientos puede provocar alteraciones del
ambiente o de la evaluacién, y por tanto del curriculum.
Este enfoque sistémico es necesario en la educacién,
peroincluyendo la consideracién (no siempre claraen el
DCB) de que la modificacion de alguno de los factores
modifica sustancialmente el modelo, de modo que el
MEC no puede considerar que esta consiguiendo su
modelo educativo cuando se alteren fundamentalmente
los factores, e incluso que altera el modelo, avanzar sélo
en algunos factores sino que se ha de avanzar en todos.

2. E1 DCB de Matematicas de la Secundaria Obliga-
toria presenta una opcién clara de modelo de aprendiza-
Jje donde el foco estd puesto en el alumno (y no, en la
materia) y en concreto, en la aportacién que el proceso
de construccién del conocimiento matematico hace al
desarrollo del alumno. Es decir que las matemaiticas
escolares reposa mas en éste que en el conocimiento de
propiedades de los objetos matemaiticos que tiene la
comunidad matemdtica internacional; de ahi que las
matematicas en la escuela deban ser mucho més cons-
tructivas que deductivas.

Aungque de acuerdo con este principio basico, ellono
significa que ambos procesos tengan que contraponerse,
sino actuar como concatenados en el ambito de estudio,
donde la deduccién permite conocer propiedades
complejas cuya obtencién por métodos constructivo seria
mas pesada. El alumno tiene que percibir laimportancia
ylanecesidad de ambos procesos, y conseguir la suficien-
te competencia en ellos, con la gradacién de uno u otro
por el profesor segtin el nivel cognitivo de aquél.

3. Otra de las novedades es la consideracién de los
conocimientos que necesita un alumno no s6lo como
una serie de contenidos sobre hechos puntuales, sino
incluyendo también los procedimientos (notaciones,
rutinas, algoritmos,...) y aquellos otros mas especiales
que se suelen conocer con el nombre de estrategias
heuristicas (estimar, conjeturar, generalizar, buscar
regularidades, etc.) Ello permite una visién del conoci-
miento matematico mas amplia que la puramente algo-
ritmica que figura en muchos de nuestros programas
oficiales.

4. En general, los contenidos del aprendizaje de las
matematicas que se proponen son de mucha mas calidad



que el modelo tradicional y es mas parecido a lo que se
exige en los paises avanzados, pero ello exige la creaciéon
por parte de la Administracién de unos recursos (o el
apoyo a los ya existentes), como centros de documenta-
cidén en didactica de las matematicas, formaciéon del
profesorado, talleres de creacion de materiales, edicidén
de libros y revistas para el profesorado, jornadas, congre-
$0s, etc.

5. Los conocimientos matematicos han evoluciona-
do histéricamente tanto en cantidad como en significa-
cién e importancia relativa de unos respecto a otros,
emergiendo en cada instante los que demandaban la
sociedad de su tiempo. Ello hace que los conocimientos
matematicos planificados para los cursos puedan cam-
biar alo largo del tiempo e incluso de una escuela a otra.

¢Esta la Administracién dispuesta a considerar los
problemas que esta diversidad lleva consigo?

Uno de elloseslanecesaria preparacion permanente
del trabajo docente, de modo que aquella se contemple
como una parte de dicho trabajo, y por tanto realizable
en horas lectivas.

6. Los aspectos formales no son el punto de partida
del conocimiento matematico, sino la experimentaciéon
concreta, la intuicién y la aproximacion inductiva. La
utilizacién del método empirico-inductivo en la cons-
truccién del conocimiento es necesariamente lento en
sus comienzos (aunque no tanto en el total) ylos resulta-
dos no son a corto sino alargo plazo, con la consiguiente
desconfianza en los posibles resultados.

Ello exige por parte de la Administracién una con-
flanza en sus profesionales.

7. La matematica se utiliza como modelizacion de la
realidad para resolver problemas.

Ello exige un mayor contacto con la realidad (que a
veces se traduce en materiales para el aprendizaje que
han de ser comprados o construidos por el profesor) y
una mayor apertura de los centros a su entorno, con la
consiguiente flexibilizacion de las estructuras adminis-
trativas y burocraticas que lo permitan (horario de pro-
fesorado,...)

8. En la planificacién del aprendizaje de las matema-
ticas hay que tener especialmente en cuenta el nivel de
competencia cognitiva de los alumnos.

Ello exige que el profesor debe planificar y atender
en su clase a distintos niveles (;puede hacerse?) con el
consiguiente trabajo previo de preparacién, que sera
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imposible si no se reduce sustancialmente la ratio o no
cuenta con apoyo de otros profesores.

9. Es necesario invertir la tendencia habitual a per-
manecer de espaldas a las innovaciones tecnologicas.

Ello exige unainversion econdémica, un conocimien-
to de dicha tecnologia por el profesor y una actualiza-
cién permanente de la tecnologia. Deben ponerse las
condiciones necesarias para ello.

10. Elvalor esencialmente terminal (y no, propedei-
tico) de la ensenanza secundaria obligatoria: el objetivo
fundamental es que todos los alumnos adquieran los co-
nocimientos necesarios para desenvolverse como ciuda-
danos.

Ello exige contar con la diversificacién que va a
provocar en el alumnado, yal mismo tiempo las ensenan-
zas posteriores a esta etapa han de soportar dicho valor
terminal y asumirlo como propio, de modo que laaccion
propedeititica ha de realizarse en etapas posteriores.

11. El problema fundamental en la practica es que
dicha alternativa consiste en un modelo donde cadauno
de sus factores es un término intermedio entre dos polos
contrarios, con mayor énfasis hacia uno de ellos pero sin
olvidar el otro (que generalmente es el que existe en la
actualidad).y donde la mayor o menor intensidad en ese
énfasis ha de realizarla el propio profesor en su aula,
atendiendo al grado de consecucién de los objetivos
finales (que no estan fijados de modo operativo) yal nivel
de competencia cognitiva de sus alumnos.

Esto exige que el profesor tenga plenamente asumi-
do el modelo que se propone aqui y los objetivos de la
ensenanza que se pretende, que en general no son los
que se le han propuesto en su formacion, si es que se le
han propuesto algunos. En este sentido, laformacion del
profesorado que ha de llevar adelante esta ensenanza es
uno de los presupuestos basicos de ella. Por otra parte,
como laformacién del profesorado no es posible hacerla
con acciones de resultados inmediatosylaresistenciaala
innovacién es grande si, por lo menos, no se esta conven-
cido de su necesidad, el cambio en la ensenanza/apren-
dizaje de las matematicas que se pretende va a exigir una
conjuncién de los trabajos y un enorme esfuerzo por
parte de todos losinteresados en ese cambio. En particu-
lar a la Administracién la necesidad de dignificar a ese
profesorado altamente cualificado que pretende, sin
apoyar frecuentemente lo méas minimo en sus necesida-
des.
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Breve analisis de los Disenos Curriculares Base en
el Area de Matematicas

Sociedad Navarra de Profesores de Matematicas “Tornamira”

Parte General

1.- El Disenio Curricular Base es un documento que
deriva de un analisis te6rico de la situacién educativa. No
parece responder a un diagnostico sobre laidoneidad de
la ensenanza que actualmente se imparte en las aulas.

2.-Este diseio pretende iniciar un proceso de reforma
avalado por el periodo de experimentaciones que se han
desarrollado en los tultimos cuatro afos, pero cuyas
conclusiones no aparecen reflejadas en él.

3.- En el Diseiio Curricular Base se desconoce la
estructura organizativa de la Escuelay se fia la implanta-
cién del mismo a:

—la interpretacion particular del modelo psicopeda-
gobgico constructivista que en él se propone,

—el ajuste alarealidad escolar mediante un proyecto
curricular de dificil y lenta elaboracion,

—elvoluntarismo del profesorado parasobrellevar las
carencias materiales y organizativas.

4.- Quedan fuera de su exposiciéon algunos temas que
afectan seriamente la organizacidon de los Centros. A
saber:

—Régimen de la evaluaciéon de los alumnos,

—Distribucién horaria del curriculum escolar,

—Introduccion de un horario flexible que contemple
la formacién del profesorado.

5.- El Disefio Curricular no reconoce de forma expli-
cita la importancia cualitativa de algunas materias como
el Lenguaje o las Matematicas, en el proceso de forma-
cién delalumno, reconocimiento que deberfa traducirse
en una cuota horaria adecuada y prefijada.

6.- Con el Disefio Curricular Base se intenta avanzar
hacia una escuela comprensiva. No resulta claro de qué
modo se puede conjugar el principio de comprensividad
conlaatencion aladiversidad. Los mecanismos propues-
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tQs se apoyan unavez mas, en la existencia de un maestro
omnisciente y omnipresente.

7.- Incluso en un modelo constructivista como el
propuesto, el proceso de aprendizaje da lugar en Mate-
maticas a errores conceptuales. La recuperacién de los
mismos no puede llevarse a cabo tan sélo con una
diversificacién metodolégica que fomente la motiva-

-€ion, ni con una nivelacién por capacidades que desa-

tienda el aspecto individual del proceso de aprendizaje.
En Matemaiticas, recuperar significa diagnosticar y ree-
ducar. Ambas labores se desarrollarian con extrema
dificultad en una escuela comprensiva.

8.- F1 Disefio Curricular Base aborda la evaluacién de
los alumnos desde una perspectiva estrictamente peda-
gbgica. Pero el resultado de la evaluacién tiene una com-
ponente administrativa que no se considera, y que que-
dara sujeto a la actual normativa sobre evaluacién conti-
nua. Tampoco se apuntan criterios que permitan estable-
cer mecanismos reguladores de la promocion de alum-
nos a lo largo de las etapas.

9.-Al darse pocas pautas paralaconcreciény puestaen
practica de este disefio, se hace dificil concebir un siste-
ma de evaluacién de sus logros. No se determina quién o
quienes (profesor, departamento, asesores, inspec-
cion,...) deben valorar las diferencias entre la propuesta
curricular y el curriculum expuesto a los alumnos.
Tampoco se fijan los criterios que puedan indicar si es
razonable el rendimiento escolar frente al curriculum
expuesto (o incluso ante la propuesta curricular).

10.-Laautonomia concedida por el Disefio Curricular
Base a los Centros para la formulacién de sus propios
proyectos curriculares, dara lugar a una gran diversidad
de modelos educativos. Sin embargo no se prevén medi-
das para determinar la homologacién de dichos proyec-
tosy salvaguardar ante el alumnado lalibertad de cambio
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de Centro. También se echan en falta iniciativas que
permitan corregir de forma indirecta aquellas interpre-
taciones que desvirtiien el caricter renovador del pre-
sente disefo. A tal fin el Diseno deberia proponer medi-
das concretas para favorecer el acceso e intercambio de
informacién por el profesorado de los distintos Centros
y promover dentro de un plan de formacién los cursillos,
las escuelas de verano y todo tipo de intercambios.

Educacion Primaria

Aunque no se plantean grandes discrepancias conla
propuesta, se formulan algunas sugerencias a los capitu-
los siguientes.

Introduccion y orientacion generales

Se aboga por la utilizacién de materiales en la clase de
Matematicas. Trabajar las Matematicas mediante la
manipulacién puede hacerlas mas atractivas, sin embar-
go se echa en falta una justificacién de esta opcién. El
debate se plantea al evaluar la influencia de estas expe-
riencias en el aprendizaje de las Matematicas por los
ninos. ¢Los conceptos matematicos, que son abstractos,
realmente, se extraen a paritr de la manipulacién con
objetos concretos?

Objetivos generales

1.- La reiteracion en la referencia a aspectos numéri-
cos da a este bloque un peso excesivo frente a otros
campso del saber matematico, como la Geometria o la
Estadistica, tan relegadas en la ensefianza primaria desde
la introduccién de la llamada Matematica Moderna.

2.- Ninguno de los objetivos alude, expresamente, a
actitudes, valores y normas, considerados tan imprescin-
dibles en el DCB y tan importantes en la relacién del
alumno frente al saber matematico.

Bloques de contenido

1.- Seria conveniente una orientacién para el trata-
miento de los contenidos en los distintos ciclos de la
etapa primaria, que comprende 6 anos de escolaridad.’

2.- La distincién entre los tres tipos de contenido
contribuye a clarificar las Matematicas a ensefiar y apren-
der. Tradicionalmente, los programas oficiales se refe-
rian inicamente a aspectos conceptuales, sin mencionar
los procedimientos que contribuyen a crear un método
matematico en el alumno y, por ello mismo, deben

quedar explicitados en el curriculum. Asimismo, es
importante, explicitar los contenidos de actitudes, valo-
res y normas que peuden contribuir de forma importan-
te a la renovacion de la enseiianza de las Matematicas, si
bien su tratamiento en los distintos bloques acusa reite-
raciones y ausencias.

3.- El afan innovador en los titulos de los bloques,
alejados del lenguaje usual en Matematicas, puede que-
dar en un metalenguaje, ajeno al trabajo real en la clase.

Observaciones concretas a algunos blogues

Blogue 1

‘En este bloque se aprecian claramente losincovenien-
tes de una formulacién global para la ensefianza prima-
ria. Asi se resaltan aspectos muy especificos, p.e. el tanto
por ciento etc., frente a otras cuestiones masimportantes
en relacién con los conjuntos numéricos o se comenten
posibles errores en el apartado de sistemas de numera-
cion o no se hace referencia a la validacién en los
apartados correspondientes a la resolucién de proble-
mas aritméticos.

Blogue 2

Las nociones relativas a medida de tiempo y dngulos,
asi como sus correspondientes algoritmos, deberian fi-
gurar en este bloque; incluyendo la utilizacion de los
algoritmos para el calculo de 4reas de poligonosy circu-
lo, ademas de los de tridngulo y rectangulo.

Puede resultar prematuro pretender que los alumnos
de Primaria desarrollen estrategias para el cdleulo exacto
del volumen de cuerpos geométricos.

Blogue 3

Al aludir a angulos y giro como elementos de referen-
cia podrian introducirse otros sistemas de referencia
distintos del cartesiano. Tanto en hechos, como en pro-
cedimientos, se habla de escalas graficas y reproducciéon
a escala de mapas, sin ninguna alusién a la proporciona-
lidad geométrica. Convendria dar un tratamiento mas
detallado al estudio de la simetria.

Orientaciones especificas

1.- Es positivo el esfuerszo realizado por recuperar la
importancia del calculo mental asi como el uso de las
calculadoras en el aula.
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2.-Es necesario resaltar la valoracién de la estimacion;
no obstante en la dialéctica estimacion versus exactitud
convendria lograr que se trataran ambos aspectos equili-
bradamente.

3.- Consideramos positivo que se mencione de forma
especial el uso de estrategias personales en la resolucién
de problemas. En cambio es desafortunada la redaccién
del apartado 47, muy limitativa del papel de las situacio-
nes-problema en el aprendizaje de las Matematicas.

Educaciéon Secundaria

Cuestiones generales

El contenido de un curriculum de secundaria guarda
necesariamente relacién con las capacidades desarrolla-
das en primaria.

Aunque no se discute la concordancia entre las pro-
puestas de primariay de secundaria, se echa de menos un
referente (tipo y grado de aprendizaje en relacién a los
contenidos seleccionados en primaria) a partir del cual
se puedan disefar los curricula de secundaria. Pero lo
que realmente determina su contenido son las expecta-
tivas que se esperaver logradas en los alumnos al término
del ciclo obligatorio. La carencia de un estudio de perfi-
les profesionalesy las necesidades matematicas que cada
uno de ellos conlleva no permite saber a ciencia cierta
qué tipo de Matematicas son las propias de esta etapa
educativa. Si a lo anterior aniadimos la ausencia de plani-
ficacién de la secundaria post-obligatoria, se compren-
dera que la propuesta hecha peude ser socialmente
inadecuada.

Queremos llamar la atencién sobre otro punto, a
nuestro entender, conflictivo. ¢Se ha tenido en cuenta al
elaborar las propuestas de Matematicas y Ciencias Expe-
rimentales —Fisica y Quimica— la necesaria coherencia
y equilibrio entre las demandas de conocimientos que
pueden exigir esas propuestasy la seleccién de conteni-
do matematica en secundaria?

Objetivos

Los objetivos generales de drea senalan claramente la
aportacion de la ensefianza-aprendizaje de las Matema-
ticas a la adquisicion de capacidades no s6lo cognitivas
sino también de dmbito actitudinal: apreciacién yvalora-
cion positiva de las Matematicas, y otras directamente
relacionadas con habitos frente al trabajo matematico y
en general el trabajo intelectual.
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Bloques temdticos

Nos parece que no queda suficientemente claro el
peso otorgado al tratamiento del Algebra en esta etapa.

Comparando los epigrafes de los primeros bloques de
primaria y secundaria, se infiere la generalizacion del
numero y operaciones mediante el lenguaje algebraico
como algo propio de secundaria obligatoria.

Sin embargo, haciendo una apreciacién ponderada
del tratamiento algebraico en los distintos bloques se
podria concluir una escasa atencién al Algebra. ¢Pode-
mos ir hacia una desalgebraizacién de las Matematicas
basicas, como en otro tiempo caimos en su desgeometri-
zacién?

Como hemos sefialado en el informe de primaria, la
distincion de tipos de contenidos ayuda a clarificar los
saberes matematicos y, entre ellos, los relativos al saber
hacer, fomentados por la enseﬁanza—aprendizaje de
contenidos de procedimientos.

El bloque 5 parece que se centra en sucesos equipro-
bables. Habria que custionarse la oportunidad de tratar
los sucesos compuestos en esta etapa.

Orientaciones diddcticas

Las orientacioens didécticas tienen una resonancia
positiva en todo aquel sector del profesorado que duran-
te estos Gltimos afios se ha preocupado por lainnovacién
enlas ensefianza de las matematicas. Nos parece especial-
mente acertada la redacci6n de esta parte de la propues-
ta, asi como lasintroducciones alos bloques temiticos en
cuanto a su dimensioén orientadora.

TORNAMIRA




F1 D.C.B. y la formacion inicial

del profesorado

José Colera

Se coincide en sefalar que la eficacia de la reforma de
las ensefianzas medias pasa por una adecuada formacion
inicial del profesorado que accede a ella y una actualiza-
cion cientifica y didactica del profesorado en ejercicio.
Cabria anadir el imprescindible cambio de actitud ante
el hecho docente tanto de éstos como de aquéllos.

El D.C.B. atribuye al profeor unas competencias que
obligan a una preparacién especifica.

Ciertamente, tales competencias nunca le han sido
ajenas a los profesores, pero con el D.C.B. es mas expli-
cita la necesidad de que el profesorado participe activa-
mente en tareas de disefio curricular y no sélo en el
desarrollo del mismo dentro del aula.

La participacién del profesor en el disefio curricular
de su materia puede concretarse en tres pasos:

—Graduar la consecucion de las capacidades que se
persiguen en los objetivos generales del drea correspon-
diente.

—Seleccionar, de entre los contenidos del area, aqué-
llos susceptibles de ser tratados en cada curso y secuen-
ciarlos de modo que se consiga el logro gradual de los
objetivos.

—Seleccionar o disenar actividades de aprendizaje
adecuadas a esos contenidos.

Si aniadimos a esto la necesidad de adquirir recursos
didacticos para poner en practica en el aula las activida-
des de ensefianza/aprendizaje disefiadas, teniendo en
cuenta las caracteristicas de los alumnos del curso, versa-
tilidad para acomodarse a situaciones cambiantes, dispo-
ner de criterios claros para evaluar... vemos que la tarea
de la formacién inicial de los profesores es inmensa y
delicada.

Conocimientos que se requieren

Aunque pudiéramos dar por valida la formacién
matemadtica inicial de los profesores que acceden a la
ensefianza, es obvio que el principiante necesita una
inmersiéon profunda en la forma adecuada de “hacer
matematicas” en cadanivel, cada edad, cada curso. No es
ficil convencer, si no es mediante una practica intensa,
que con unos contenidos sencillos, elementales, escasos,
se puede aspirar a conseguir que los alumnos hagan
buenas matemadticas, razonen con profundidad, reali-
cen problemas muy interesantes y nada triviales. Es este
uno de los aspectos mis delicados, mds importantes y
que con mas atencién debera tratarse en la formacién
inicial de futuros profesores de matematicas.

Complementos imnprescindibles son:

Conocimiento de la normativa que regira su profe-
sién. Entre otras, fundamentalmente, el D.C.B., lo que
sugiere y prescribe, y los principios en que se sustenta.

Conocimiento del alumno desde un punto de vista
psicolégico y sociolégico:

—Procedencia social, entorno, relaciones

—Intereses

—Capacidades

—Formas y estilos de aprendizaje

Conocimiento de métodos de aprendizaje en el aulay
modelos de proyectos completos y de actividades aisla-
das, de modo que pueda analizarlos y valorarlos en
funcién de los objetivos que se haya marcado y su grado
de adecuacién a los alumnos.

Técnicas de evalucacion

Conocimiento de las posibles interrelaciones de las
matematicas con las demads materias.
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Complementos cientificos de algunas partes de las
matematicas, como, por ejemplo, Estadistica, Probabili-
dad y Geometria clasica.

Un proyecto piloto

E1ICE de la Universidad Auténoma de Madrid, junto
con la Direccién General de Innovacién Educativa del
MEC, esta realizando un proyecto piloto para la Forma-
ci6n Inicial de Profesores de Secundaria (FIPS) con una
duracién de dos anos.

Durante el presente curso (89-90) un grupo de profe-
sores estd elaborando los programas de Didacticas Espe-
cificas de las distintas materias del D.C.B., asi como de
Psicologia, Sociologia, Disenio Curricular, etc.

Elpréximo curso se pondra en practica con grupos de
alumnos licenciados durante un total de 600 horas, gran
parte delas cuales seran practicas docentes en Centrosde
Bachillerato, atendidos por profesores tutores seleccio-
nados para este fin.

Hay una Comisién de Seguimientoy, al final del ciclo,
se procederdaunaevaluacién de losresultados con vistas
a la posible difusion de la experiencia.
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[.a construccion de un Curriculum de Matematicas

Grupo Cero Valencia

¢Qué es curriculum?

Un curriculum es una estructura viva para hacer
posible el aprendizaje. Una de sus caracteristicas mas im-
portantes es, quizd, que esta en continua evolucién y
cambio. .

La tarea de construirlo requiere el estudio simulté-
neo de muchas variables de las que s6lo tenemos un co-
nocimiento parcial; entre otras:

—:Coémo se aprende?

—¢Qué ideas, qué conceptos, qué procedimientos
podrian contribuir a la formacién dedos alumnos,
aqui y alla, ahoray en el futuro?

—¢Qué métodos, recursos y situaciones harian més
atractivo el aprendizaje?

—¢Cuales son las necesidades de formacién conti-
nua de los profesores?

—¢Qué condiciones han de exigirse a la Administra-
cién?

—¢CGomo establecer unasrelaciones dinamicas entre
el entorno educativo y el resto de la sociedad?

Dice F. Jacob (1973) que los seres vivos crecen en
complejidad por una serie de integraciones que encajan
unas organizaciones dentro de otras, a la manera de las
munecas rusas. La complejidad de los seres vivos nace de
la combinacion de elementos cada vez mas elaborados, y
de la articulacién de estructuras subordinadas unas a
otras.

Laelaboracién de un curriculum podriaser aniloga,
en ciertos aspectos, al desarrollo de un organismo vivo.

Los elementos que intervienen enla construccién de
ese “organismo” —aprendices, matematicas y entorno
de aprendizaje— necesitan complejas articulaciones par
poderllegar a cumplir la funcién deseada (hacer posible
el aprendizaje).

La concepcion curricular dominante esti gravemen-
te desajustada respecto a los fines que pretende. Los
poderes publicos, a pesar de sus declaraciones en favor
delaensefnanza, nole prestan unaatencién seria ypuede

ocurrir algo similar a lo que pasa en cierta especie de
insectos que prefieren morir de hambre antes que pro-
bar alimentos que desconocen.

Elser humano, como el universo, se estia desarrollan-
do’continuamente. :Cudntos siglos de evolucién fueron
necesarios para que las plantas lograran alimentarse
mediante la funcién clorofilica? ¢Cuantos para que
apareciera lo que llamamos vida inteligente?... El apren-
dizaje es energia, tal vez el actual motor de la evolucién,
que necesita unos cauces para ser aprovechada. Desarro-
llarlos continuamente, dotarlos en cada momento de
herramientas apropiadas es el problema.

Yen ese desarrollo el centro de gravedad deberia ser
el aprendiz. Freudenthal y Riedl nos lo recuerdan:

«Pero no preguntéis jamas cuanta matematica pue-
de aprender un niflo. Preguntad, mas bien, cuanta ma-
tematica, en la educacién, puede contribuir a la digni-
dad humana del nifio». (H. Freudenthal, 1976)

«Y nosotros, concedamoslo, comparsas una vez mas
de este teatro del mundo, seguimos sin saber si nuestros
ideales de libertad y de igualdad, no deben incluir tam-
bién la libertad a la desigualdad de toda criatura» (T.
Riedl,1983)

El proyecto “De 12 a 16”

El proyecto, que durante tres anos se ha ensayado en
la Comunidad Valenciana para alumnasy alumnos entre
los 12 y los 16 anos, ha navegado en una corriente que
atraviesa los centros de ensefnanza de todo el mundo.
Citemos, a titulo de ejemplo, cuatro informes en los que
estan plasmadas muchas de lasideas que preocupan alas
personas implicadas en el sistema educativo y en los que
se avanzan lineas de trabajo alternativas:

—En 1980 el informe PRISM realiza un amplio
estudio acerca de las prioridades en EEUU para la
ensenanza de las matemaéticas en la década de los
80. La resolucién de problemas es la recomenda-
cion prioritaria.
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Grupo Cero Valencia

—FEn 1982 el informe COCKCROFT en el Reino
Unido, después de varios aios de estudio, hace
publicas algunas importantes ideas que tendran
amplias repercusiones en toda Europa sobre el
aprendizaje y la ensenianza de la matematicas no
universitarias.

—FEl informe de KUWAIT, en 1986, promovido por
la Internacional Commission on Mathematical
Instruction (ICMI) aportaun amplio debate acerca
de “Las matematicas en primariay secundaria en la
década de los 90”.

DE DI DACTICA

En estos informes Ja preocupaciéon fundamental no
son las matematicas, sino los alumnos. Todos dan cuenta
de las enormes contradicciones entre la manera de
concebir y ensefar las matematicas en el ambito institu-
cionalylasformas en que los alumnos aprenden, puestas
de manifiesto por las mas recientes investigaciones. La
estructura educativa dificulta con frecuencia, entre otras
muchas cosas, el aprendizaje a la mayoria de los alumnos
e impide, en muchas ocasiones, un trabajo adecuado de
los profesores.

Nuestra concepcién de partida podria resumirse asi:
Fl estudiante crea sus conocimientos al enfrentarse con
objetos 'y problemas, actuando y reflexionando sobre ellos,
intercambiando puntos de vista, por etapas o rupturas.

El conocimiento no se adquiere, probablemente,
por fragmentacién y acumulacion de técnicasy concep-
tos, sino por construccion de redes conceptuales, que
ante nuevas situaciones conflictivas, se reorganizan. Los
“errores” forman parte del proceso de aprendizaje pues
generan conflictos cognitivos que, una vez analizados,
permiten su “superacién”y la posterior reacomodacion
de la red conceptual de partida.
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Consecuentemente, el aprendizaje deberia realizar-
se, en muchos casos, de lo complejo a lo simple, ya que
es la complejidad lo que confiere significado a las situa-
ciones, Laresolucién de problemas serd entonces una de
las actividades principales del aprendizaje. En efecto, el
problema presentara una situacién mas o menos desco-
nocida para el resolutor que, muy probablemente, en-
contrara obstaculos que tendra que superar utilizando
técnicas, conceptos y estrategias ya conocidas, o elabo-
rando otras nuevas.

En estas condiciones, el profesor es un activador de
las capacidades individuales de los alumnos y un estudio
de sus relaciones en pequeno o gran grupo.

Partiendo de estos supuestos y durante tres cursos

~consecutivos (1985-88) un equipo de 10 profesores ela-

bor6 material escrito y recursos didacticos , que fueron
utilizados por 30 profesores de EGB, BUP YFP y mas de
1000 alumnos en los niveles de 12 a 16 afos, ensayando
materiales y nuevos métodos de trabajo en clases.

Grupo Cero

DE 12 A 16. UN PROYECTO DE
CURRICULUM DE MATEMATICAS
Vol IT: 7 de EGB

P16

Grupo Cero, de 12 a 16. Volumen III, 7* de EGB

La experiencia se desarrollé en las condiciones
habituales en los centros docentes. Estas condiciones:
ntmero de alumnos por aula, horario de profesores y
alumnos, exigencias del sistema con respecto a la evalua-
cién, ruptura en el paso de EGB a ensefianzas medias,
insuficiencia de personal, para atender la experimenta-
cién en lasaulas, etc. fueron cuestiones que, atin estando
presentes frecuentemente, y siendo objeto de un conti-



nuo debate, no han podido ser motivadas. Tal vez éste
fue el lastre que la experiencia tuvo que arrastrar, al no
contar con la sensibilidad y colaboracién suficientes por
parte dela Administracién, yaque losmedios disponibles
fueron realmente irrisorios: unos dosmillones de pesetas
por afo y un sblo profesor con su horario libre para
coordinar el trabajo.

Algunos resultados.

La propuesta de trabajo del proyecto chocé con la
practica tradicional en las aulas que fomentalasensacion
en los estudiante de que las matematicas consisten en
repetir unay otra vez calculos tediosos o, como maximo,
en manipular férmulas de acuerdo con ciertas reglas
fijadas de antemano.Los problemas se convierten asi en
meros ejercicios repetitivos.

Los materiales que se elaboraron tampoco se ajusta-
ban a la programacién oficial.

La experiencia ha permitido romper un poco con
todo ésto, planteando algunos interrogantes:

—Si las matemadticas no son lo que yo pensaba,
entonces ¢qué son?

—dMerece la pena ensefiar unas matematicas “ya
cocinadas”?

—Pueden estructurarse los temas con independen-

cia de los procesos que surgen en la clase?

La experiencia propicié una tendencia emocional
mas favorable hacia las matematicas, disminuyendo la
sensacién de fracaso tanto en profesores como en alum-
nos, en algunos casos, y puso de manifiesto qué una clase
puede ser un lugar de aprendizaje donde exista la belle-
za, la exploracién y el descubrimiento, para lo cual hay
que vencer cierta inseguridad y, a veces, hasta algtin
ligero temor.

Los profesores constataron que el trabajo en la clase
requiere otros materiales,ademas de lapiz y papel.

Unas veces actian como herramientas, otras como
recurso para un tema, otras como catalizadores de flujos
de preguntas y nubes de respuestas. Con frecuencia son
un verdadero “micromundo” para una clase especifica
de conceptos matematicos.

Por ejemplo, un material tan sencillo como la reticu-
la cuadradaolaisométricageneraunaincreible variedad
de situaciones geométricas y numeéricas.

El paseo por un cubo o por una esfera de estiropor,
un lapiz, agujas y gomas —para sefalar caminos— pro-
duce una explosiva cantidad de preguntas y respuestas.

Si se desea estudiar los nameros decimales, 1a utiliza-

La construccion de un Curriculum de Matemdlticas

cién del abaco, de la calculadora, de juegos y tableros
diversos, permitird construir modelos y afianzar su es-
tructura y comportamiento en las operaciones.

En todos los casos, explorar, investigar posibilidades
y elegir opciones produce resultados positivos no desde-
nables en la actitud de los alumnosy profesores respecto
a las matematicas.

Estas consideraciones motivaron que en el tercer
afo de la experiencia se concentrase €l esfuerzo en lado-
tacién de algunos materiales para el aula tales como
cubos, palillos, calculadoras, troquelados, etc.

Sin embargo, no es s6lo el material el que puede
producir cambios; es mas, ningin material los generara
su suintroduccién en las aulas no va acompanada de un
carnbio del punto de vista del profesor, que requiere un
estudio previo de las posibilidades de ese materialy de las
alteraciones metodologicas que conlleva su uso cotidia-
no en las clases.

En este proceso, el trabajo del profesor en el aula se
revela cada vez mas importante. La mayor dificultad
consiste en la escasez de modelos de actuacién en clase
sobre los que reflexionar. Consecuentemente, es nece-
saria una formacion continua de los profesores si se desea
mejorar el aprendizaje en los centros de ensenanza.

Uno de los frutos de estos afios de trabajo es una
recopilaciéon de situaciones (problemas, investigacio-
nes, actividades, diapositivas, videos, etc.) y de trabajos
de alumnos y profesores sugeridos por las mismas.

Todas estas cuestiones que se han comentado aqui,
de forma sucinta, se encuentran recogidas con mas
detalle en seis volimenes editados (tres publicadosy el
resto en prensa) por la Consellerfa de Cultura, Educa-
cién i Ciéncia de la Generalitat Valenciana (“De 12 a 16.
Un proyecto de Curriculum de Matematicas”).

La evaluacion que conlleva esta experiencia, donde
se contemplaban multitud de aspectos del aprendizaje,
no para juzgar al alumno, sino para diagnosticar sus pro-
blemas y carencias y ayudarle a superar los obstaculos y
para animarle en sus éxitos, valorando el trabajo realiza-
do, chocé con el modo habitual de evaluar de los profe-
sores.. Y cuando algiin profesor y alguna asociacién de
padres urgian a una evaluacién de la experiencia, pensa-
ban exclusivamente en los criterios de evaluacién al uso.

Ademais, hemos constatado que algunos alumnos,
profesores y padres estaban preocupados por si, al fina-
lizar la experiencia, los alumnos no se encontraban en
condiciones de poder seguir los cursos regulares en el
propio nivel o en otro superior. De hecho, la experiencia
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era “vanguardista”, aislada, nuncafue evaluada por parte
de la Administracién y terminé sin que existiera ninguna
continuidad institucional.

La Formacién de Profesores de Matematicas

Cambios curriculares tan radicales como el proyecto
“De 12 a 16” producen efectos perturbadores. La elabo-
racién y desarrollo de un curriculum necesita propiciar
una estructura que se vaya desarrollando de manera
progresivay que considere dos aspectos basicos: laforma-
cién del profesorado y el disefio de materiales apropia-
dos. '

La formacién del profesorado deberia contemplar
diferentes modalidades:

—Una formacién especifica que responda a los inte-

reses particulares de los profesores.

—Una formacién intensiva mediante programas
institucionales en los que, junto a aspectos especi-
ficos de matematicas, se traten tareas referidas a
formas de ensenanza, aprendizaje recursos..., €s
decir a la educacién matematica.

—Continuidad y seguimiento a través de los CEPs,
que habian de generar una estructura agil y esta-
ble, descentralizada y préxima a los centros de
trabajo, que facilite los recursos necesarios ast
como la formacién y actualizacién del profesora-
do.

FEl disefio de materiales adecuados requiere tanto el
mantenimiento de equipos especializados, dedicados a
lainvestigacién y elaboracién de nuevos recursos, conec-
tados con lapractica de los profesoresy con su formacién
permanente como medios econémicos que posibiliten la
distribucién y experimentacion de estos materiales en
los centros.

Desde el curso 88-89 se ha puesto en marcha, en la
Comunidad Valenciana, un programa institucional de
formacidén de profesores de matematicas (de 6 a 16 afos)
que cuentacon once profesores, con dedicacién comple-
ta, como coordinadores. El plan se integra en la estructu-
ra de los CEPs.

Los profesores que lo siguen (més de 100 por curso)
son liberados media jornada durante dos meses, de
manera que pueden realizar la fase intensiva dentro del
horario lectivo. Los participantes, dos por centro, son
propuestos por sus respectivos claustros y seleccionados
mediante un concurso publico.

Se trata de un programa a largo plazo —tedricamen-
te continuoy sin fin— por considerar que un cambio real
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y efectivo en la ensehanza no puede realizarse en un
periodo limitado de tiempo.

Contempla dos fases:

Fase intensiva:: Con una duracién de dos meses. Los
profesores trabajan en talleres y seminarios con el objeto
de conocer materiales, resolver problemas y analizar
métodos y tendencias actuales en la ensefianza de las
matemdticas. Observan y dan clases en sus escuelas e
institutos para conocer tanto las propias actitudes con
clase como las de sus compaiieros y alumnos.

Fase de seguimiento: Con una duracion de dos afios. A
través de los CEPs, los coordinadores del programa
colaboran con los profesores de la fase intensiva —y
todos sus compafieros que lo deseen— en los distintos
centros, desarrollando las ideas que se han comenzado
a elaborar en la primera fase—. Asi mismo, se realizan
seminarios por ciclos de forma periddica y sobre asuntos
de interés general.

Ademis del trabajo en las aulas, también forman
parte sustancial del proyecto la elaboracion de materia-
les y la publicacién de propuestas de actividades.

Los resultados son muy alentadores. Pero las dificul-
tades en el desarrollo de este plan son fuertes: el apoyo
institucional se limita a conceder las sustituciones y
algtn dinero para la compra o elaboracion de materia-
les. La estructura horaria y compartimentada de los
centros choca con las necesidades de colaboracion entre
los profesores.

Ademas sin un apoyo decidido a los CEPs, dotando-
los de los recursos y personal suficientes, el programa
tiene poco futuro.

La historia y los modelos existentes en la ensenanza
dificultan o impiden los cambios. Tenemos ahora plan-
teadas varias cuestiones cuya respuesta es necesaria para
intentar contribuir ala mejora de la ensenanza/aprendi-
zaje:

—¢Cémo entendemos nuestra profesién?

—¢Qué vias son eficaces para mejorarla?

¢Coémo seguir?
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Experiencia sobre la Reforma de las Ense-
nanzas Medias en el C.E.I. de Malaga

José Luis Sarria Fernandez

El C.E.I. de Malaga se adhiere a la experimenta-
cién sobre la reforma de las Ensefianzas Medias en el
curso 84-85, cuando se inicia en la Comunidad Auté-
noma Andaluza, y por tanto un ano después que en
el territorio dependiente del M.E.C. y otras Comuni-
dades Auténomas con competencias, por lo que con-
tabamos de partida con las programaciones propues-
tas por ellos, al menos como documento sobre el que
empezar a discutir.

Las primeras reuniones y discusiones que tuvimos
los profesores que nos habiamos comprometido a lle-
varla a cabo, que éramos un grupo minoritario del
Claustro, estuvieron dedicadas a aclarar nuestras pro-
pias ideas y a ir dandole forma a ese proyecto atn
nebuloso que todos tenfamos en mente y de los cuales
s6lo habfa un punto de clara coincidencia: no nos
gustaba lo que habia, el bachillerato tal como estaba
planteado no nos parecia didacticamente aceptable.

Con este punto de partida empezamos a exponer
nuestras ideas de una posible alternativa a lo existen-
te, que en algunos casos eran bastante divergentes
unas de otras. Por tanto nuestro primer planteamien-
to fue el de discutir a fondo qué es lo que pretendia-
mos al iniciar una experiencia de reforma y hacia
dénde la fbamos a dirigir. Como se puede suponer,
esto dio lugar a muchas y largas discusiones, de las
que empez6 a delimitarse, aunque vagamente al
principio, un perfil de proyecto para el primer ciclo
de la experiencia.

Primer ciclo

Quizas uno de los puntos mas dificiles de asimilar
por cada uno de nosotros fue el de que nuestras asig-
naturas no eran un fin en si mismas, sino sélo el
instrumento de que cada uno disponia para conse-

guir un fin comtn, formar chicos y chicas de 14y 15
anos, asumirlo y practicarlo, comprender que lo
importante no es que el alumno sepa la ecuacién de
la recta, sino por qué se estudia y qué se pretende
lograr con ello, de manera que si no se ve un fin
formativo claro hay que suprimir ese tema, por
“mitico” que sea. Este planteamiento puede ser acep-
tado por todos o casi todos a un nivel de declaracién
de principios pero algo muy distinto es llevarlo a la
practica cuando llevamos tantos afios admitiendo la
“vital importancia” que tiene para un alumno recor-
dar la formula que da la suma de los términos de
una progresion geométrica, aunque no sepa para qué
sirve y posiblemente no la use en toda su vida, con la
Unica justificacién de que “asi ha sido siempre”. Esto
de los “mitos”, de lo que “se ha dado toda la vida” es
una de las cosas que mds trabajo cuesta superar,
incluso para los que nos lo hemos cuestionado de
forma consciente al iniciar la experiencia.

Algo que teniamos todos nosotros claro era que la
reforma que nos proponiamos experimentar reque-
ria de forma necesaria ir acompanada de una meto-
dologia mas acorde con los objetivos que nos propo-
niamos, pues en lo que estabamos todos de acuerdo
era en que el alumno nunca puede ser un receptor
pasivo durante el desarrollo del curso sino que tiene
que ser un agente activo de su propia formacién y
aprendizaje y esto, desde nuestro punto de vista, no
es posible por el método clisico de desarrollar un
programa por medio de clases magistrales, lo que no
quiere decir que no se pueda utilizar alguna vez como
recurso didactico requerido por la programacion.

La metodologia tiene, por tanto, que sufrir un
cambio radical y en este aspecto es en el que menos
podemos quedarnos a niveles tedricos porque dentro
de unos dias hay que empezar a impartir las clases y

SUMA 6/1990 61



José Luis Sarria Ferndndez ,

este es un hecho que no se puede retrasar para
profundizar en su teoria. Por tanto cada uno empie-
za a disenar la metodologia que va a seguir en su
propia asignatura. )

El tercer gran escollo lo suponia la evaluacion, aun-
que su urgencia no aparece hasta el final del primer
trimestre, y que por mucho que sobre él hemos
discutido es quizas el tema que menos claro tene-
mos. SI que somos conscientes de que una evalua-
cién ha de ser una continua puesta a punto de la
marcha del aprendizaje del alumno, pero al mismo
tiempo. de la programacion y de la metodologia
seguida, con capacidad para rectificar o redirigir su
desarrollo en cualquier momento y no reducirse
como hasta ahora a una lectura de notas, obtenidas
generalmente en un examen agobiante de lo que el
alumno recuerda en un determinado momento, que
en el mejor de los casos se justifican con que los
alumnos no estudian, sin plantearse las causas, cuan-
do los resultados son bajos. Pero eso si, estos juicios
son “objetivos” por que las notas se han obtenido
“haciendo cuentas”, se ha hallado la media aritméti-
ca y “las matematicas no se equivocan”.

En matemiticas, después de discutir cuales eran
los temas mas apropiados, desde nuestro punto de
vista, nos decidimos por geometria, analisis y estadis-
tica como bloque claramente definidos y nos quedé
mas indeterminado qué hacer con la aritmética y el
algebra y toda su operatoria. Tras barajar opciones,
como la incluirlos como temas o bien distribuirlos en
forma de bolsas de cilculo en el resto de los temas,
decidimos finalmente seguir un camino intermedio
incluyendo algunos temas que consideramos impor-
tantes en una unidad de algebra-cilculo donde se
vieran los elementos basicos, mientras que el manejo
y practica de los mismos se potenciara cuando fuera
apareciendo en los demds temas, con lo cual preten-
diamos que las pesadisimas operaciones numéricas y
con polinomios no se redujeran a una coleccién de
ejercicios sin sentido alguno para el alumno, sino
que estuvieran encuadrados en un contexto que
justificara su necesidad. No quiere esto decir que no
se hicieran ejercicios de aplicacion dentro de la
unidad temética, pero s6lo como ejemplo de aplica-
cién de lo estudiado y procurando que su presenta-
cion fuera lo mas atractiva posible para el alumno.

La linea didactica bajo la que me he movido ha
sido la de un método inductivo que es el que consi-
dero mas apropiado para alumnos de 14 y 15 afios.
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A través de ejemplos concretos y medibles he procu-
rado que fuese el propio alumno el que llegue a
generalizar,

En cuanto a la metodologia seguida para que estos
contenidos tuvieran el valor formativo propuesto ha
sido, a lo largo de todo el primer ciclo, la que
podriamos llamar de descubrimiento dirigido, con-
sistente en hacer que el alumno vaya llegando por si
mismo a la meta perseguida a través de pequefios
pasos que puede dar &l solo y reflexionando sobre
cada uno de ellos. La forma prictica de conseguirlo
ha sido por medio de fichas o actividades preparadas
y previstas para que se pudieran realizar a lo largo de
una clase, la mayor parte de estas actividades son
para resolver en pequefio grupo (5 6 6 alumnos)
discutiéndola previamente entre ellos y algunas para
realizar individualmente, bien durante la clase o bien
haciéndolas en casa. Una vez trabajadas las 4 6 6
fichas que constituyen una unidad temdtica se hace
una puesta a punto de la misma en gran grupo,
interviniendo en el coloquio toda la clase y discutien-
do el tema hasta que quede lo mas claro posible.
Después de esta puesta en comtn cada alumno debe
anadir en su ficha las anotaciones aclaratorias o de
rectificacién oportunas, sin borrar ni tachar nunca lo
que habian hecho originalmente; en todo caso, si
estaba mal procurar aclarar cual fue su error.

En esta linea metodoldgica tiene un cardcter fun-
damental la confecciéon de las fichas de actividades,
ya que también he pretendido potenciar con ellas la
lectura comprensiva y la expresién correcta del
pensamiento. Por eso han de estar redactadas en un
lenguaje al que puedan acceder normalmente alum-
nos de estas edades, y una norma seguida a rajatabla
por el profesor ha sido la de no explicar o aclarar lo
que en ella se pide; cuando preguntan se les dice
que la relean detenidamente o que busquen en el
diccionario, si se trata de una palabra que no cono-
cen, o que la discutan con sus compaferos hasta
aclarar su significado. Ha habido clases en las que ha
consumido mas tiempo la comprensién del texto que
su resolucidn, claro que mientras comprenden ya re-
suelven aunque no se den cuenta. También hemos
sido exigentes con la expresién con la que explican
cada uno de los pasos sucesivos que dan y en la
aclaracién del “;por qué?” que han de contestar en
cada uno de ellos asi como en la forma oral de
expresarse durante el coloquio. Al ser exigentes con
el lenguaje del alumno hemos pretendido no sélo
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potenciar uno de los objetivos mas basicos como es
el de expresién-comprensién sino también intentar
salir al paso de un problema muy acusado de la en-
senanza de las matematicas, que reside mas en defec-
tos del uso del lenguaje que en los propios conoci-
mientos matemdaticos de los alumnos. ;Quién de
nosotros no ha tenido algtin alumno que no ha sabido
resolver un problema hasta que nosotros se lo hemos
leido en voz alta? y ademas incluso le ha parecido
facil. También creo que éste es el camino por el que
todos los profesores y no sélo los de matemaiticas
debemos participar en la formacién lingtistica del
alumno, y no solamente rebajando puntos cuando
hay una falta de ortografia o falta algtin acento, con
ser esto también importante.

Las fichas de actividades las ha de ir guardando el
alumno en una carpeta de anillas y llevarlas todas
consigo cada dia ya que ése es su libro de texto y al
que ha de recurrir constantemente; un libro de texto
escrito con sus propias palabras que es la tinica for-
ma de que le diga algo. Para que la utilizacién de las
fichas tenga caracter de texto permanente hay mu-
chas de ellas que hacen referencia a otras anteriores,
bien a sus enunciados o bien como referencia de
donde encontrar informacién complementaria.

Este método de descubrimiento dirigido por medio
de fichas no s6lo potencia la reflexién del alumno al
tener que explicar por qué da cada paso sino que
también facilita la evaluacién del profesor ya que
durante la clase observa el desarrollo de la actividad,
la participacién de cada alumno en su grupo, pu-
diendo incitar a la participacién a los mas reacios o
mas timidos, cémo razonan y argumentan, cé6mo se
expresan, como escuchan y rebaten. Puede también
evaluar la propia actividad en cuanto a su capacidad
para potenciar los objetivos para los que fue pensa-
da, su redaccién, exposicion, longitud, etc. Realmen-
te después de haber sido pasadas las actividades en
los distintos cursos algunas han tenido que ser redac-
tadas de nuevo, otras se han ampliado o reducido y
otras se han suprimido totalmente por no responder
a los fines previstos. De todas formas los cambios no
han sido todos los que harian falta a causa del traba-
jo que ello supone y que sblo seria posible con un
grupo de trabajo estable, de lo que por desgracia no
hemos dispuesto en nuestra experiencia.

La evaluacién, por tanto, estd basicamente apoya-
da en la observacién directa del alumno en su
ambiente normal de trabajo, aunque también se

recogen periédicamente algunas de las actividades
realizadas y se revisan sus cuadernos. A partir de ahi
y con la subjetividad que toda evaluacién comporta
se dan unos resultados. Por supuesto que aparte de
autoevaluaciones de los alumnos, tanto las notas
como el sistema y los contenidos son discutidos con
ellos.

Entre las mayores dificultades y problemas con que
nos hemos encontrado con este método esti en
primer lugar algo que es inherente al propio sistema
y que es un dirigismo excesivo que coarta enorme-
mente la creatividad del alumno, por lo que seria
conveniente alternar la realizacién de fichas con
ejercicios y problemas (situaciones problematicas)
abiertos donde la imaginacién e investigacién propia
tenga mayor cabida, asi como la realizacién de traba-
jos de campo que vayan acostumbrando al alumno a
observar matematicamente su entorno. En este as-
pecto he realizado con los alumnos algunas encues-
tas en la calle para su posterior estudio estadistico y
los resultados han sido interesantes por lo que han
aportado de interés a la asignatura y a las clases. Otro
aspecto negativo ha sido que el mismo sistema a lo
largo de dos cursos lo han encontrado los alumnos
pesado, sobre todo al final del segundo curso aun-
que al principio calificaban el sistema como intere-
sante y ameno; esto me reafirma en que deben in-
cluirse métodos distintos en su desarrollo. Algunos
alumnos se han quejado también del trabajo que
supone; en efecto, las clases son muy densas de tra-
bajo aunque éste se realice de forma distendida y en
medio de discusiones.

Segundo ciclo

El segundo ciclo tiene caracteristicas diferenciales
bastante acusadas respecto al primero. En primer
lugar se inicia cuando la experiencia lleva ya dos aios
realizindose y cada uno de nosotros ha tenido oca-
sion de reflexionar mas a fondo sobre la reforma,
sobre su propia asignatura, ademas ha podido con-
trastar muchas de las ideas que en principio s6lo eran
teoria; pero a la vez, aunque parezca paraddgico, el
estar de lleno en la experiencia hace que no tenga-
mos reuniones interdisciplinares serias y con toma
de acuerdos generales para su enfoque, incluso las
reuniones que hemos tenido a nivel regional se han
hecho por asignaturas, de ahi que la dispersién
didactica y metodolégica haya sido mucho mayor que
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la del primer ciclo, con haber sido ya bastante gran-
de la de éste. Yo no sé que se da ni cémo en las
demas asignaturas salvo por charlas de pasillo con
algunos compaieros y por lo que cuentan los pro-
pios alumnos; lo que si es cierto es que hay profeso-
res que dan de la misma forma 4° de Reforma que
C.0.U. y no porque hayan racionalizado las clases de
C.0.U.

Una de las cosas que condiciona mucho todo el se-
gundo ciclo es el mayor peso especifico que adquiere
el nivel de conocimiento de la materia que ha de
tener el alumno, lo que hace que atn sin pretender-
lo se olviden o que se subvaloren los objetivos forma-
tivos que fueron las directrices basicas de todo el
primer ciclo, lo que se ve ademas apoyado por el
sistema de calificacién que ahora se reduce a una
sola nota en la que junto con sus conocimientos de
la materia se supone que van englobadas las actitu-
des del alumno ante los distintos objetivos formativos
y al no tener que evaluar cada uno de ellos de forma
individual y explicita, como en el primer ciclo, la
nota puede proceder exclusivamente de lo respondi-
do por el alumno en un examen cliasico. Por otra
parte el hecho de que para los 16 y 17 afios de los
alumnos de este ciclo el método mas idéneo para el
estudio de las matematicas sea el deductivo y la mayor
densidad en cuanto a materia se refiere, hacen que
la metodologia tenga que ser bastante distinta de la
seguida durante el primer ciclo. Quizas la mayor
dificultad resida en conseguir que el salto no sea
demasiado busco como para desorientar a los alum-
nos o hacerles pensar que todo lo que se hizo duran-
te el primer ciclo fue una pérdida de tiempo, como
algunos han expresado.

El' método deductivo y la mayor cantidad y profun-
didad de materia a dar hacen que en la metodologia
utilizada pase a primer plano la explicacién del
profesor en la pizarra, lo que representa el peligro
de que el profesor se vaya inclinando hacia las clases
magistrales, distancidndose cada vez mas del alumno,
y paralelamente el alumno vaya tomando actitudes
mas pasivas dedicindose a estudiar y memorizar lo
que ha copiado de la pizarra. En este aspecto es
importante hacer que el alumno no pierda el prota-
gonismo y que su participacion siga siendo activa,
para ello hay que hacer continuamente que aplique
o relacione con otros campos lo que se estd estudian-
do, que complete desarrollos, que haga actividades
relacionadas con el tema, sacar, dentro de lo posible,
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el tema del campo estrictamente matematico para
aplicarlo en otras materias, hacer que saque conse-
cuencias y piense en otras aplicaciones distintas de
las que se han visto, hacer que a partir de lo explica-
do lo concreten en una definicién o enunciado,
buscar junto con ellos situaciones problematicas a las
que pudiera dar solucién el tema, proponer temas
de discusién en los que participe toda la clase, etc.

Otro aspecto distinto que presenta este segundo
ciclo es la diversificacién de los bachilleratos y el que
las matematicas tengan la consideracién de asignatu-
ra especifica o comiin, lo cual hace que sus plantea-
mientos y programaciones sean distintos, teniendo
en cuenta ademas que los alumnos vienen psicolégi-
camente preparados para aceptar unas u otras mate-
maticas, segiin el bachillerato elegido. La diferencica
de tiempo para su desarrollo, 4 6 3 horas semanales
durante dos cursos en un caso y 3 horas semanales
un solo curso en el otro, la diferente vinculacién con
las carreras o trabajos hacia los que ya se van incli-
nando, la dificultad que encuentran para su estudio
(muchas veces se elige una opcién no tanto en
funcién de lo que se va a hacer sino huyendo de
algunas asignaturas), etc. hace que tanto la materia
a dar como la metodologia a seguir tenga que ser
especifica de cada caso. Yo s6lo he dado el bachille-
rato de Ciencias de la Naturaleza en el que es asig-
natura especifica y en funcién de ello he hablado de
mi experiencia, en el resto de los casos mi conoci-
miento de su desarrollo y problemas es mucho
menor.

La evaluacion ha de seguir basada principalmente
en la observacion directa del alumno durante la clase,
aunque aqui ya se hacen mas necesarios otros tipos
de controles que determinen sus conocimientos de
la materia y su capacidad para utilizarla y que, segiin
el profesor, los alumnos o los acuerdos a que lleguen
ambos, pueden ser de distintos tipos. Lo que no se
puede olvidar, y ahora es mas facil hacerlo, es que la
evaluacién no ha de estar dirigida solamente a los
conocimientos adquiridos por el alumno sino que
nuestro propio sistema ha de estar bajo un proceso
continuo de evaluacién, no cayendo en el error, tan
comun, de escucharnos a nosotros mismos en nues-
tras clases magistrales y quedarnos muy satisfechos
de lo bien que lo hemos hecho.

Otro aspecto importante a tener en cuenta para la
programacion y evaluacién es el mantenimiento y la
potenciacién de los objetivos generales, respecto a



los cuales se corre, como indicaba mis arriba, el
peligro de olvidarlos. El alumno debe ser consciente
de que los debe estar potenciando continuamente y
que su evaluaciéon va a depender no sélo de como
conozca un determinado tema sino también de cémo
se exprese, como lo utilice, de que sepa distinguir
qué situaciones lo requieren, de que pueda obtener
aplicaciones no estudiadas especificamente en clase,
etc.

Valoracion

Esta ha sido, en lineas generales, la experiencia
que nosotros hemos llevado a cabo a lo largo de cinco
anos y algunos de los problemas o dificultades con
que nos hemos ido encontrando durante su desarro-
llo y que por supuesto estd pendiente de una evalua-
ci6n completa de los resultados obtenidos. Las distin-
tas pruebas de contraste con grupos de control, tanto
externas (C.I.D.E.) como internas de Centro han sido
necesariamente transversales del periodo en que los
alumnos realizaban la experiencia. Mayor interés
presenta el seguimiento que se pueda hacer de las
distintas generaciones que van saliendo, observando
su desenvolvimiento posterior tanto en el campo
universitario como en el laboral y que es nuestra
intencién hacer, lo que nos darda una visién mds
completa.

En las pruebas realizadas hasta el momento se
observa una diferencia de los alumnos de reforma
sobre los grupos de control en aspectos socialmente
positivos como nivel de satisfacciéon e integracién,
menor absentismo, mayor nivel critico y capacidad
para enfrentarse a situaciones imprevistas. En otros
aspectos si bien no han presentado diferencias signi-
ficativas, en ningin caso sus resultados han sido
inferiores a los del otro grupo; en todo caso leve-
mente superiores. No obstante hay que mantener una
actitud critica ante estos resultados: hay variables que
indudablemente intervienen pero que no han sido
cuantificadas como son el que se trate de una expe-
riencia nueva lo que despierta en los alumnos un
interés superior, el que los alumnos hayan elegido

Experiencia sobre la Reforma de las Enserianzas Medias en el C.E.I de Mdlaga

participar voluntariamente en la experiencia (en
nuestro Centro sigue habiendo Bachillerato normal
y Formacién Profesional en tres ramas), el que los
profesores que la iniciamos lo hicimos voluntariamen-
te, aunque al aumentar el nimero de cursos (19
durante el 88-89) la mayor parte del profesorado haya
sido interino y al que no se le ha mantenido la esta-
bilidad minima de dos afios que son de los que consta
cada ciclo, la buena disposicién y participacién de
los padres que junto con sus hijos eligieron la expe-
riencia, la mayor disponibilidad de medios materia-
les con subvenciones especiales para ello, mayor
posibilidad del profesorado de intercambiar experien-
c1as y opiniones, etc. Condiciones que evidentemen-
te no se daran cuando se generalice la reforma de las
Ensenanzas Medias a todos los centros y alumnos. No
podemos olvidar que existe un gran grupo de profe-
sores totalmente reticentes a cualquier tipo de cam-
bio, ni que la sociedad no ha asumido la reforma de
la ensenanza como algo suyo, ni que el coste que
supondria su aplicacién es muy superior a lo que en
los Presupuestos Generales del Estado se dedica a
Educacién, ni que los actuales licenciados terminan
sus carreras sin haber ni oido hablar de pedagogia ni
psicologia y que su formacién tendria que hacerse
con medios econdémicos aparte de los dedicados a
recursos didacticos y dentro de la jornada laboral del
profesor. Todo esto crea una situacién de escepticis-
mo ante la generalizacién, en las condiciones debi-
das, de una experiencia como la nuestra. No obstan-
te parece haber una voluntad decidida por parte de
la Administracion y si esta se confirma de hecho y el
resto de los sectores afectados, especialmente el pro-
fesorado, toman conciencia de que debe hacerse, en-
tonces quizas sea posible.

Respecto al seguimiento de los que han termmado
la experiencia y este afio han hecho su primer curso
en distintas Facultades, lo tinico que tenemos hasta
ahora es la impresiéon de que se han desenvuelto
bastante bien, pero no deja de ser solamente una
impresion no contrastada. Esperemos que un segui-
miento serio nos aporte mas datos.
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Constantino de la Fuente Martinez
Ezequiel Santamaria Pardo

Resumen en castellano

En el articulo se hace un andlisis del Proyecto de
Reforma de las EEMM, que se ha experimentado en
el ambito del territorio del MEC, con unas conclusio-
nes sobre el mismo. Posteriormente se compara con
el Disenio Curricular Base, (DCB) de las matematicas
de la etapa Secundaria Obligatoria, presentado re-
cientemente por el ministerio y se finaliza con unas
reflexiones sobre el DCB, de cara a su concrecidén y
puesta en practica.

Introduccion

Nos encontramos actualmente inmersos en un pro-
ceso de cambios profundos (estructurales, metodolé-
gicos, etc.) en la educacion. Desde todos los ambitos:
social, empresarial, de la ensenanza, etc., se preconi-
za la necesidad de una adaptacién del sistema educa-
tivo a los nuevos tiempos, en un estado descentrali-
zado en el que se reconoce plenamente la igualdad
de oportunidades. Sefialemos como algunas de las
causas principales: desconexién entre el mundo
laboral y el de las aulas; revolucién tecnolégica-infor-
madtica; deseo de una mayor calidad de la ensefianza,
mas en consonancia con las necesidades de cada
persona para su formacién integral; replanteamiento
del papel tradicional del profesor/a en el proceso de
ensenanza-aprendizaje; influencia creciente de los
Gltimos avances de psicologia en el campo del apren-
dizaje.
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Hemos tenido la oportunidad de participar en la
experiencia de Reforma promovida por el MEC. Ello
nos lleva a expresar, en el Gltimo tramo del proceso,
algunas reflexiones que dicha experiencia nos sugie-
re, sin pretender que el enfoque sea exhaustivo ni
técnico. Por otra parte estas consideraciones se ex-
tienden a la Gltima-propuesta del MEC, en lo que
respecta al Disefio Curricular Base (DCB) de la
Secundaria Obligatoria, tratando de analizar las
conexiones entre ambos proyectos.

El Proceso Experimental de Reforma

Entendemos que “a priori” la experimentacién, en
nuestro contexto, se presentaba bajo dos caracteristi-
cas fundamentales: la comprensividad en la educa-
ci6én obligatoria y un replanteamiento global de la
accién educativa que podria concretarse:

—En los contenidos tradicionales de tipo concep-
tual: supresion de algunos (concepto de limite, loga-
ritmos, polinomios,...) y ampliacién o aparicion de
otros (estadistica, geometria del plano y del espa-
cio,...).

—En aspectos de metodologia: uso de distintos tipo
de materiales de apoyo (manipulables, audiovisuales,
escritos,...) y cambio de protagonismo del profesor/
a con respecto al alumnado (trabajos en grupo, dis-
cusiones, salidas didacticas,...).

—En la evaluacién: diversificacion de las fuentes
de informacién para evaluar; distinciéon entre evalua-
cién y calificacién; evaluacién y calificacién de los
Objetivos o Capacidades Generales.



—En el nuevo papel e importancia de la accién
tutorial, como un aspecto mas de apoyo, impulso y
contribucién a la formacién integral.

La conjuncién de todos estos campos, dentro de la
tarea diaria y del quehacer cotidiano del profesorado
participante, reflejaba la necesidad de un cambio,
que con el paso del tiempo llegd a cuestionar las es-
tructuras vigentes del sistema educativo.

Para llevar a cabo estas tareas se ha contado con:

—Un profesorado que, en general, ha tenido una
gran voluntad de trabajo y una fuerte motivacién per-
sonal, aunque en algunos casos, haya carecido de una
formacién en temas psicopedagégicos, de trabajo en
equipo y de pautas para la elaboracién y puesta en
practica de unos materiales didacticos nuevos en
cuanto al disenio y enfoque de los mismos.

—Unos centros que inicialmente ofrecian una es-
tructura de grupos, horarios y funcionamiento en
general, bastante rigida e inamovible; con unas con-
diciones poco adecuadas: carencia de materiales de
apoyo, medios didéacticos, etc.

—Unos materiales didacticos concretos, sacados de
la-propia experimentacién y de la experiencia coti-
diana, de elaboracién propia o externa, y que han
tenido el valor de ser de gran utilidad por su aplica-
cién directa, pero, en algunos casos, a los que faltaba
sistematizacion y fundamentacién estructurada. Asi
mismo, eran aspectos puntuales de una accién global
que no parecia estar suficientemente clara y explici-
ta.

—Un alumnado que, por una parte, ha disfrutado
o sufrido (segin el caso) las nuevas propuestas mas
o menos estructuradas que el profesor ha llevado a
su aula, y por otra, que se ha caracterizado por for-
mar parte de una muestra no totalmente representa-
tiva: porque su participacién ha sido voluntaria y
porque la Reforma suponia para algunos de ellos una
tercera via a la que acudian, por falta de perspectivas
en el BUP o la FP tradicionales. ‘

—Unos asesores de materia, del Ministerio, que se
han encargado, no siempre con la continuidad pre-
cisa, ni a veces con la fluidez necesaria, de coordinar
a los responsables de cada zona en el intercambio de
materiales, diseno de la materia, etc.

Como puede apreciarse, hay variables de indole
extramatematica que tienen su influencia en el pro-
ceso general de la experiencia y que deben ser teni-
das en cuenta, en cualquier andlisis y desde todo
punto de vista.

Constanting de la Fuenle Martinez y Ezequiel Santamaria Pardo

Primeras conclusiones

Centrindonos en nuestra parcela matematica, po-
driamos convenir que globalmente el Proyecto de
Reforma ha tenido aspectos muy positivos, desde el
punto de vista personal, en lo relativo a nuestro
quehacer docente. El abandonar los métodos tradi-
cionales, en mas de una ocasién ha supuesto enfren-
tarnos a situaciones de crisis, replanteamientos, im-
potencias, etc., que una vez superados han supuesto
un fortalecimiento y una maduracion capaces de
infundir dnimos y perseverancia para afrontar poste-
riormente situaciones andlogas. También es cierto
que hay algunos aspectos concretos, que han apare-
cido con mas o menos asiduidad, que son consecuen-
cia de lo expuesto anteriormente y que debemos
considerar:

1.- La revitalizacién de la Geometria del plano y
del espacio, junto con la profundizacién en el trata-
miento de la Estadistica, han supuesto unas mejoras
muy importantes a considerar para el futuro.

2.- Se han realizado grandes esfuerzos, por parte
del profesorado, para:

a) Atender el corto espacio de opcionalidad de
que se ha dispuesto: Informatica, talleres de Geome-
tria, de Resolucién de Problemas, de H?® de las
Matematicas, etc.

b) Utilizar diversas formas de trabajo: exposicion
oral, discusién profesor-alumnos/as, alumnos/as
entre si, trabajos de investigacién, sin olvidar la
practica de rutinas y mecanismos, etc.

¢) Combinar distintas estrategias metodologicas:
historia de las matematicas, resolucién de problemas,
materiales de apoyo (geoplanos, calculadoras, medios
audiovisuales, etc.) visitas didacticas, etc.

3.- Ha habido gran dificultad y a veces imposibili-
dad en la evaluacién y calificaciéon de los llamados
Objetivos Generales o Comunes. Ello ha sido debido
por una parte a la falta de continuidad y cohesién de
los equipos docentes y también a la dificultad intrin-
seca de evaluar capacidades, héibitos, actitudes, etc.

4.- Ha sido notable la escasez de materiales didac-
ticos utiles, al menos en los primeros aflos, que con-
cretaran los principios propuestos a nivel general:
trabajos por niveles, enfoques metodolégicos cohe-
rentes con los objetivos, etc. También puede ser
achacable a las dificultades propias de la tarea de
elaboracién, a la falta de tiempo disponible, poca
experiencia en este tipo de actividades, etc.
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5.- En determinados momentos hemos comproba-
do que el proceso de ensenanza-aprendizaje se ha re-
alizado sin. mucho esfuerzo en el alumnado. No
sabemos si ha sido debido a cierta sencillez de los
contenidos o a la utilizacién de una linea metodols-
gica apropiada. Lo cierto es que en general, el alum-
nado no ha sufrido esa sensacién de ansiedad o de
angustia que padecen algunos alumnos/as en el BUP
tradicional.

6.- A partir del curso 87/88 ha habido cierta sen-
sacion de abandono y falta de coordinacién por parte
del MEC, hacia las matemadticas y el resto de las 4reas.
No ha habido reuniones y los centros han tenido una
mayor “autonomia’.

7.- Las condiciones de trabajo del profesorado par-
ticipante han hecho que el proceso de experimenta-
cion se apoyara muy significativamente en el volunta-
rismo y el trabajo extra, y cuando no ha sido asi se
ha resentido negativamente, por una accién educati-
va que no era acorde con los objetivos propuestos.

8.- La experiencia se ha llevado a cabo con alum-
nos y alumnas que, en su mayor parte, han seguido
en cursos anteriores ensenanza reglada. Esta circuns-
tancia ha mediatizado de alguna forma el proceso, ya
que consideramos un factor importante la edad en la
que el alumnado toma contacto con el nuevo siste-
ma. Los logros serian diferentes si se hubiera inicia-
do la experiencia a los 12 anos. Por otra parte, se ha
comprobado que el tiempo dedicado a la experimen-
taciéon (un ciclo de 2 anos) es claramente insuficien-
te a la hora de conseguir los objetivos generales y los
especificos de cada area.

9.- Ha existido una clara desconexién con la Re-
forma del Ciclo Superior de la EGB (al menos hasta
hace dos cursos) y ha surgido una problemdtica
particular al efectuarse el paso al 22 ciclo (16-18 anos)
de la Reforma: diferencias en cuanto a contenidos,
tratamientos metodologicos, existencia de la prueba
homologada al final de este ciclo y en general al
escaso seguimiento, recogida de datos, etc,, que se
ha tenido en este tramo de los bachilleratos experi-
mentales.

10.- Comprobaciéon de una diversidad creciente en
cuanto a capacidades, intereses y motivaciones en el
alumnado. Ante ella se ha actuado tratando de que
los temas tuvieran distintos niveles de profundizacién,
con refuerzos y trabajos suplementarios, etc.

Para finalizar este apartado, debemos consignar
que el profesorado participante ha tenido un prota-
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gonismo tal que ha sido el motor principal en la ex-
periencia. En ese sentido podriamos caracterizar el
proceso de Reforma como una corriente de abajo
hacia arriba, desde el profesor de “a pie” hasta la
cuspide de la estructura educativa, basada en la
experimentacion y el contraste de ideas.

La propuesta del DCB

La propuesta presentada por el MEC durante el
presente aio, tanto en el Libro Blanco como en el
Diseno Curricular Base de la Ensefianza Secundaria
Obligatoria para el drea de Matematicas, presenta, a
nuestro parecer, varias diferencias, con el proceso
experimentado, en varios aspectos:

—Su cardcter abierto y como consecuencia cierta
vaguedad y falta de concrecién. La experiencia lleva-
da a cabo hasta ahora ha sido una propuesta mucho
mas concreta: con conocimientos minimos, objetivos
terminales, ampliaciones posibles, etc. Cada propues-
ta tiene sus ventajas y sus inconvenientes y no vamos
a entrar a discutirlas.

—Su disefio y presentacién tiene un caracter
mucho mas formal, riguroso, estructurado y funda-
mentado que la propuesta experimentada.

—La configuracién, en una etapa educativa tnica,
de los ciclos 12-14 y 14-16, que actualmente se expe-
rimentaban por separado. Esta situacién no se con-
templaba en el inicio del proceso de Reforma, pero
la experimentacién lo ha propiciado.

—El aumento progresivo de la opcionalidad con
el paso de los cursos: desde un 10% hasta el 30-35%.
Esta posibilidad es mucho mas rica que las horas de
libre disposicion (HLD) de que se ha dispuesto en el
proceso experimental.

—La pérdida parcial, a nuestro juicio, de la com-
prensividad, al proponer en el 4 curso de la etapa
Secundaria Obligatoria dos alternativas y en cada una
de ellas dos opciones o tipos de matematicas: A y B.

—La aparicién clara y diferenciada de varias clases
de contenidos: conceptuales, procedimentales y acti-
tudinales.

—El-hecho aparente de que el DCB es una pro-
puesta “desde arriba”, en la que el profesorado “de a
pie” no ha tenido una colaboracién directa ni activa.

Por otra parte hay que reseflar que existen otros
aspectos de similitud entre el DCB y el proyecto de
Reforma experimentado. En este sentido, se hace una
alusién en la pagina 110 del DCB de Secundaria Obli-



gatoria sobre el valor que ha supuesto la Reforma
que se experimenta actualmente para la elaboracién
del DCB.

Concretando, podemos decir que hay semejanzas
que figuran explicitamente en las dos propuestas y
otras que estaban implicitas en el proyecto de Refor-
ma y aparecen explicitas en el DCB. Citaremos a con-
tinuacién algunas:

1.- La semejanza clara de los contenidos concep-
tuales elegidos en el DCB, con los experimentados
anteriormente, aunque aparezcan distribuidos en
unos bloques diferentes. Resaltemos en este sentido
la recuperacién de la Geometria y la mayor profun-
dizacién en el tratamiento de la Estadistica,

2.- El hecho de que es clara la contribucién de las
matematicas a la formacién del alumnado en otros
campos de la actividad intelectual: creatividad, capa-
cidad de analisis y critica, hdbitos y actitudes positi-
vas ante el estudio y el trabajo, etc. (pag. 484 DCB).

3.- La existencia de unos principios de interven-
cion que impregnan el curriculum y que se concre-
tan en: aprendizaje significativo, constructivismo, pre-
conceptos, esquemas mentales, etc. (pag. 33, 34
DCB). ’

4.- El uso variado de materiales de apoyo: escritos,
audiovisuales, manipulables, etc. (pags. 531, 535
DCB).

5.- La utilizacién de distintas estrategias de tipo
metodoldgico: explicaciones, lecturas, debates, traba-
jo en grupo, etc. (pags 523 a 526 DCB).

6.- La conexion que debe existir entre las matema-
ticas y la realidad y con otras areas de conocimiento

(pégs. 494, 526 DCB).
Reflexiones finales

Convendria ahora concluir haciendo unas refle-
xiones, que pueden ser consideradas “propuestas” y
que versan sobre aspectos a tener en cuenta en el
desarrollo y puesta en practica del DCB de Secunda-
ria Obligatoria:

—LEs preciso rectificar las dos alternativas del 4°
curso de esta etapa educativa, de manera que no se
vea afectada la comprensividad de la propuesta: se
pueden impartir unas matemdticas iguales para to-
dos y ofertar otras para algunos, en el espacio de
opcionalidad de dicho curso. En caso contrario sur-
gen varias cuestiones: jqué alumnos/as hacen la
opcién Ay cudles la B?, ¢con qué criterios se asignan

Constantino de la Fuente Martinez y Ezequiel Santamaria Pardo

esos alumnos/as a cada opcién?, ¢quién toma esa
decisién?, ¢el cursar una u otra opcidén tiene conse-
cuencias irreversibles para estudios posteriores?

—Se aprecia una desconexién entre la propuesta
del DCB de Matematicas y la estructura del 4® curso
de la etapa. ¢Qué repercusiones tienen las dos opcio-
nes de Matemadticas sobre la concreciéon del DCB?,
¢se contemplaban estas opciones en el proceso de
elaboracion del DCB de esta materia?

—Las ejemplificaciones que proporcione el MEC
deben ser materiales que no solamente tengan una
muy buena elaboracién y diseno, sino que ademas
deberian ser experimentadas y contrastadas en el aula
previamente. AGn mas, no ser exclusivamente un
desarrollo mas o menos puntual de una unidad
didactica, sino deberian estar enmarcadas dentro de
unas programaciones concretas y globales, referidas
a todo el curriculum de mateméticas de un curso o
un ciclo y donde quede reflejada una idea de conti-
nuidad.

—La concrecién del DCB en un proyecto curricu-
lar del area de Matematicas estd llena de dificultades
y €s un trabajo muy amplio y profundo. El profeso-
rado, en general, tendra muchos problemas para lle-
varlo a cabo: formacién insuficiente, poca préctica
en el trabajo en grupo, desconocimiento de termino-
logfa, falta de tiempo y condiciones de trabajo ade-
cuadas, etc.

—Son necesarias medidas de caracter legal para la
experimentacién de la etapa Secundaria Obligatoria
(12-16) en un mismo centro de EEMM, con un claus-
tro tnico de profesores/as de EGB y EEMM. En
alguna comunidad auténoma esto se lleva haciendo
desde hace varios anos. Estas medidas facilitarian el
necesario trabajo conjunto para la fijacién de objeti-
vos en cada ciclo, secuenciacién de contenidos, etc.

—LFEs necesaria una flexibilizacién y adecuacién de
los espacios fisicos y de los criterios de intervencién
educativa: horarios, opcionalidad, desdobles, actua-
ciones de mas de un profesor/a simultineamente en
un aula, reuniones de discusidén, formacién en el
centro, etc. Si se quiere hacer que el profesorado
tenga un papel activo en este proceso, se deben
articular este tipo de medidas cyanto antes. En caso
contrario seran agentes externos al centro los que

.concreten el DCB: otros centros, editoriales, etc. (con

sus ventajas e inconvenientes).
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i é@% ensenianza y aprendizaje de las matemdticas.
! e

Nombre y Apellidos: - I

C./Plza./Avda.: |

Poblacién: CP.
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Debate del Diseno Curricular Base de Matematicas

Encuentro de la Federacion de Sociedades de Profesores de Matematicas

Pamplona 22-23-24 de Marzo de 1990

I. Introduccién

1.1. En el mes de junio del 89 tuvo lugar en Granada
el encuentro de profesores de matematicas de distintos
niveles educativos en torno al tema Popularizacién de las
Matematicas: “hacia unas matematicas populares”; con-
vocado también por esta Federacién y que contd con el
apoyo econémico de la Subdireccién de Formacién del
Profesorado del MLE.C. (Ver SUMA, n®4). En Juntadela
Federacion celebrada coincidiendo con este encuentro
se pensé en la posibilidad de realizar este otro sobre un
tema tan importante y de actualidad como el de los
Disenios Curriculares Base, presentados por el M.E.C.

Se present6 la idea a la citada Subdireccién del
Ministerio de Educacion, para solicitar su colaboracién;
elfruto de ello fue que dicha Subdireccion, figura como
Coorganizadora del Encuentro, junto a esta Federacion
y al Departamento de Educacion y Cultura del Gobierno
de Navarra, cuya colaboracién también solicitamos y
obtuvimos, a través de la Sociedad “Tornamira”, que se
ocup6 de la organizacion local.

1.2. Era nuestro deseo que los documentos sobre
Reforma de las diferentes Autonomias y Sociedades,
hubiesen aparecido con anterioridad ala celebracién de
este Encuentro para que las aportaciones recibidas al
mismo fuesen conocidas por otros profesores que pudie-
sen aportar sugerencias al mismo. Por diferentes motivos
esto no ha sido posible, y en este n® aparecen junto a
dichos documentos, los que aqui siguen que son el
resultado del Encuentro de Pamplona.

Los participantes en el encuentro hemos sido: Flo-
rencio Villarroya, Fidela Velazquez, Julio Sancho, Gon-
zalo Sanchez, Sixto Romero, José Romero, Vicente Rivie-
re, Jordi Quintana, Jacinto Quevedo, Alberto Petri, Angel
Pestana, Antonio Pérez, Julidn Pérez, José Ramoén Pas-

cual, Emilio Palacian, Francisco J. Padilla, Rosario
Nomdedeu, Angel Marin, M? Jestis Luelmo, Javier Iriba-
rren, Salvador Guerrero, Amador Guarro, Luciano
Gonzalez, Fernando Garcia-Herreros, Serapio Garcia,
Juan Antonio Garcia, M?® Victoria Garcia, Manuel Fer-
nandez, Marilé Eraso, Javier Dominguez, Marisa de
Simén, Manuel L. de Armas, Fernando Corbalan, José
Colera, Luis Cachafeiro, Salvador Caballero, Inmacula-
da Balenzategui, Charo Alvarez, Arantxa Altuna, Claudi
Alsina y Fernando Alonso.

1.3. El encuentro tenia como objetivo fundamental
debatir la propuesta ministerial de diseflo curricular,
restringido al dmbito de las matematicas. Para ello se
formaron cuatro grupos de trabajo y discusién: Materia-
les, Formacion del Profesorado, Diseno de Primaria y
Diseno de Secundaria. Ademas los participantes en el
encuentro elaboraron el documento que se publica aqui
bajo el titulo “sobre el tratamiento de la diversidad”.

1.4. El encuentro se inici6 con una intervencién de
Elena Martin del Servicio de Innovacion Educativa del
M.E.C.,, en la que expuso las “Caracteristicas generales
del modelo curricular”, insistiendo en aquellos aspectos
mas importantes a su juicio: Propuesta curricular abjerta
y flexible, con lo que se trata de adecuar los contenidos
al contexto de cada grupo escolary con la exigencia para
el profesorado de una nueva funcién docente, la de
tomar decisiones curriculares. No obstante la propuesta
no es ausencia total de propuesta curricular, puesto que
podria suponer un cambio demasiado brusco, ademas,
el Estado debe asegurar una cierta homogeneidad que
permita tanto la igualdad de oportunidades en la socie-
dad como posibilitar la permeabilizacién del sistema
(cambiar de centro, incluso dependiendo de distintas
Comunidades Auténomas).
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Habl6 a continuacién de los tres niveles de concre-
ci6n: E1D.C.B. es el primer nivel, son prescripciones que
estan fuera del alcance del profesorado, sibien laLOGSE
no concreta lo que serd prescriptivo de este primer nivel.
El segundo nivel es la propuesta de cada centro escolar:
con concreciones verticales (de areas) y horizontales (de
ciclos). Siendo el tercer nivel de concrecién la planifica-
cién concreta de cada docente en su aula.

Destacé la necesidad de conocer hasta que punto el
profesorado estd o no de acuerdo con la filosofia y
principios (epistemolégicos, sociolégicos, psicolgicos y
pedagogicos) en los que se inspira la propuesta curricu-
lar, asi como que los Objetivos Generales que se preten-
den son el Desarrollo de capacidades generales, perono
s6lo las intelectuales, sino también las de integracién
social.

El tratamiento de ladiversidad no tiene sentido para
las personas con problemas generalizados, sino que trata
de solucionar los fracasos de unos contenidos determi-
nados, prescindir de aquello que no puede asimilar,
pero ofrecerle la posibilidad de continuar sus estudios,
ya que el titulo de ensenanza obligatoria serd imprescin-
dible para su futuro. No todo el profesorado debera
elaborar el material que vaya a utilizar, lo que debe es
poder estar en situacién de elegir entre las distintas
posibilidades que se le oferten.

1.5. Al encuentro habiamos invitado a algunos
profesores de otros paises, de Francia a Antoine Bodin,
miembro de la Comisién de Evaluacién de Programasde
Matematicas, que en estos anos también estan siendo
cambiados en su pais, y de Italia, a Paolo Boero y Emma
Castelnuovo, pero que no pudieron asistir por tener
estas fechas comprometidas con anterioridad.

1.6. Sobre las conclusiones que aqui aparecen, decir
que son las que se leyeron en la Asamblea Final del
Encuentroy que fueron aprobadas por la mayoria de los
asistentes, insistiendo en que posiblemente, con un poco
mas de tiempo para trabajar conjuntamente personas
procedentes de distintos ambitos geograficos y profesio-
nales, tanto las discusiones, como la redaccién final del
documento hubieran sido maés ricas.

II. Los materiales curriculares
1. Introduccién
Eluso de materiales en Educacién Matemitica tiene

objetivos miiltiples, por una parte ofrecer una base
experimental y sensible al proceso de aprendizaje y por
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otra parte ofrecer una dindmica activa al proceso de
ensenar. Debe conjugarse el uso del material ejemplifi-
cador de uso colectivo con el uso de material individual,
dado que en multitud de ocasiones, si no se produce una
experiencia personal no hay realmente una adquisicién
de conocimientos. ‘

Por otra parte cabe destacar la importancia de los
materiales en el proceso de formacién del profesorado:
Los materiales como medio para la formacién del profe-
sorado y la formaciéon del profesorado en el uso de
materiales.

2. Tipos de materiales

a) ELENTORNO: El primer material a utilizar es el
propio entorno: aulas, pasillos, escaleras, edificios, ca-
lles, pueblos, ... y todas aquellas partes del entorno
cultural y social susceptibles de provocar experiencias
matematicas.

Este material tan obvio y tan gratuito debe ser un
primer escenario de actuacién y una primera fuente de
datos. Este material exigira en contrapartida un disefio
local de actividades adecuado a cada nivel.

b) MATERIALES MANIPULABLES: Estos materia-
les son fundamentales en una ensefanza activa, deben
dar soporte especifico a experimentar e introducir
conceptos, provocar estrategias, inducir generalizacio-
nesy problemas. Los materiales mas versatiles seran los
mas necesarios y recomendables, siendo importante
remarcar la necesidad del uso de muchos materiales
distintos para asegurar una comprension real que supe-
re la posible identificacién de nuevos conceptos con
peculiaridades fisicas de los materiales. No debiéndose
olvidar la importancia que la propia produccién del
material en la clase puede tener.

¢) MATERIALES PROPIOS DE L.AS NUEVAS tec-
nologfas: Las nuevas tecnologias cibernéticas ofrecen
interesantes materiales de célculo o representacién.
Entendidas como medios auxiliares, su uso debe ser
normal en la Ensefianza de las Matematicas y no debe
tratarse como disciplina especifica.

Un tema clave sera superar las caracteristicas con-
cretas de este material en un momento dado y formar en
suuso, sus posibilidades, su caracter creativo ..., teniendo
presente que en la formacion de mujeres y hombres del
futuro se debe capacitar para el uso de unas tecnologias
cambiantes del dia del mafana.

d) MATERIALES AUDIOVISUALES: Estos mate-
riales son de creciente interésy pueden representar una
valiosa via de popularizacién de las matematicas, asi



como un medio para generar nuevas dindmicas en clase
yunmedio adecuado paralaformacién de profesores. El
cardcter didactico de videos y peliculas tiene un valor
anadido desde el punto de vista pedagbgico. Estos mate-
riales aseguran también posibilidades de aproximarse a
temas que por otras vias serian dificiles de tratar.

e) MATERIALES ESCRITOS: Es cierto que los
materiales escritos han sido y son los més utilizados por
el profesorado, ademas de ser los mds numerosos, por
ello no podemos olvidar su potencialidad en cuanto a la
influencia que ejercen sobre la tarea diaria de los profe-
sores. Ellibro de texto es utilizado en muchos casos como
elemento secuenciador de contenidos.

Parece conveniente realizar un esfuerzo especial a
la hora de disefiar los materiales escritos: guias, textos,
textos de apoyo a los materiales manipulables, activida-
des ... de forma que estos constituyan el soporte didacti-
co adecuado que oriente y facilite la tarea docente.

Lejos de pretender un activismo, el disefar activida-
des orientadas a provocar un conflicto cognitivo, no
bloqueador, favorece la adquisicion y asimilacién de
contenidos; este tipo de actividades requieren una guia
que explicite de alguna manera el tipo de contenidos
implicados en el proceso. Si estas actividades, ademas se
apoyan en el contacto con materiales manipulables la
guia se hace mas necesaria, puesto que el campo de
accion tanto del que aprende como del que ensefia es
mas amplio y ambiguo. El profesor debe poseer instru-
mentos que posibiliten, que su intervencién pueda diri-
gir el proceso de aprendizaje aprovechando y asimilan-
do los diferentes momentos y situaciones que se provo-
can.

3. Recopilacion, disefio y distribucién de materiales
Parece necesario crear Centros de Recursos y Docu-
mentacién (al menos uno por provincia, con programas
telematicos compatibles para acceso desde cualquiera
de ellos) cuyas funciones serian al menos las siguientes:
—Catalogacion de materiales existentes.
—Clasificaciéon de acuerdo a los aspectos de las
matematicas donde pueden utilizarse y determinacién
de los entornos y edades mas apropiados.
—Utilizacién de redes telematicas y bancos de da-
tos. -
—Diseno de nuevos materiales:
+ industriales
+ del propio profesor o profesora

Asi mismo parece necesaria la potenciacién y ayuda
a las iniciativas empresariales de fabricacién y distribu-
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cién de materiales curriculares de todo tipo, con especial
interés para aquellos en los que se aprecian mis caren-
cias, sobre todo los manipulativos y los audiovisuales.

4. Difusion de materiales y uso

El contacto con materiales, sobre todo los manipu-
lables, es una buena estrategia para la actualizacién
metodologica del profesorado, y el uso de los medios
propios de las Nuevas Tecnologias de lainformacion son
recursos didacticos que también favorecen dicha actua-
lizacion, parece légico pensar que si pretendemos que
los estudiantes utilicen ciertos materialesla profesora o
el profesor necesitard una formacién determinada res-
pecto a su uso e implicaciones didacticas.

Es indispensable contar con suficientes medios
humanos que muestren y sugieran “formas de hacer” en
matematicas con el uso materiales de este tipo, para lo
cual es necesaria una mejor utilizacién de los recursos
humanos de que se dispone.

Las actividades de formacién del profesorado rela-
cionadas con la difusién y uso de los materiales se
comprenderian en los siguientes aspectos:

a) Una formacion directa sobre la naturaleza y
utilizacién especifica de cada material.

b) Elaboracién de guias didacticas y actividades
propias para cada material.

5. Infraestructura y dotacioén de centros

a) Los centros han de contar con un equipamiento
reprografico que facilite la edicién rapida y barata del
material graficoy escrito. Asi mismo deben estar dotados
de medios audiovisuales e informaticos asequibles.

b) Enriquecer las bibliotecas de los centros. Promo-
cionar el uso de libros, revistas, periédicos y otros mate-
riales impresos tal como guias de datos.

c) Utilizacién de espacios compartidos con otras
areas C. Sociales C. Experimentales en torno a materia-
les de interés comun (oscilégrafos, balanzas, pantogra-
fos ...).

d) Construccién de aulas de matemadticas que faci-
liten el uso de materiales manipulables, lo que requiere
un diseiio de mobiliario adecuado al efecto.

e) Elaboracién de un listado basico de materiales
recomendables para el aula de materiales, que las
Administraciones Educativas facilitaran a todos los
Centros.

f) Dotar a los Centros de los recursos econdémicos
suficientes y de autonomia para atender sus propias
necesidades de compra y mantenimiento de materiales.
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g) Es conveniente que los Centros de Profesores,
Centros de Recursos etc. ofrezcan un servicio de présta-
mo de materiales de uso poco frecuente, de dificil
adquisicién o novedosos que no se encuentren en los
Centros.

6. Lineas prioritarias de actuacién

1. Recopilar el material ya existente y elaborar un
listado de actividades especificas de cada material en el
caso de los manipulativos, audiovisuales e informaticos
que aporte ideas sobre “formas de hacer en matemati-
cas” y elaborar guias.

2. Disefiar un Plan de Formacién en los Centros que
posibilite la difusién de los materiales, la posterior utili-
zaciénylareflexion sobre las implicaciones didacticas de
estos. En él se trataria de:

—Optimizar los recursos humanos ya existentes y
ampliacién en el futuro.

—Marketing de difusién de los materiales, tendien-
do a que resuelvan problemas en lugar de crearlos.

—Realizacion sistematica y con asesoramiento téc-
nico de videos, exposiciones, talleres y otros medios de
difusién. »

3. Reordenar los espacios de los Centros Educativos
para facilitar la utilizacién de materiales.

4. Buscar apoyo y ayuda para el disefio, fabricacion
y distribucién de materiales por parte de lasinstituciones
publicas, semiptblicas y privadas (MEC, Comunidades
Auténomas, Ayuntamientos ...,) Este apoyo seria exten-
sible para las empresas privadas que fabrican materiales.

5. Establecer relaciones con otras areas para el uso
conjunto de materiales: Plastica, C. Experimentales, C.
Sociales ...

6. Evaluacion de los resultados obtenidos, con reco-
gida de experiencias y modificaciones, si es preciso, de
las estrategias utilizadas.

II1. Sobre la formacién del profesorado

La puesta en practica del Disenio Curricular Base
(D.C.B.), en un proceso de Reforma Educativa, supone
una serie de modificaciones en el ejercicio de la funcion
docente, para las cuales, la totalidad del profesorado
debe ser cualificado.

Las fuentes epistemologicas, sociolégicasy psicope-
dagogicas, en las que se fundamenta el D.C.B., determi-
nan una serie de caracteristicas a la forma de ensenar,
que modifica y transforma el sistema educativo en su
totalidad.
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Estas modificaciones hacen surgir una serie de
NECESIDADES en el conjunto del profesorado que la
Administracién educativa esta obligada a cubrir median-
te la puesta en practica de un plan de Formacion del
Profesorado.

1. Necesidades de formacién
a) Modificacion de metas educativas

Elderecho alaigualdad de oportunidades determi-
na un caricter obligatorio a la ensefianza, ya que insta a
que cualquier persona pueda acceder a una cultura que
le permita integrarse en la sociedad en la que le ha
tocado vivir.

Considerar este aspecto de la educacién, supone
fnodificar el norte que orienta la accion educativa hacia
el desarrollo del mas variado tipo de capacidades y no
Gnicamente hacia el desarrollo del intelecto, como se
venia haciendo hasta ahora.

Por lo tanto, modificar las metas educativas en el
profesorado, deberia ser el primer aspecto en el que se
incidiera para una mejor capacitacién del profesorado.
Se trataria de hacer comprender que el énfasis no debe
ponerse sbélo en la adquisicién de una serie de conteni-
dos, sino que adquieren mayor relevancialos fines que se
refieren a la utilizacion de esos contenidos.

b) Vision global del drea

Segiin determina el D.C.B., la puesta en practica de
la actividad docente va a permitir-obligar al profesorado
a la toma de decisiones curriculares: seleccion, secuen-
ciacién, planificacién ..., Para que se pueda dar este
hecho, resulta del todo imprescindible que, antes de
pormenorizar, se deje clara una vision global del area,
manifestando las intenciones que con ella se pretenden.
Se trataria de ofrecer modelos globales de drea que,
posteriormente, se irfan concretando en funcién de
etapas y ciclos.

Un auténtico conocimiento de lo que se pretende
con cada una de las areas permitiria una interpretacion
de los enunciados de cada bloque de contenidos mas
ajustada a la filosofia del D.C.B. De esta forma, se evita-
rian las especificaciones en letra pequena que han resul-
tado necesarias para manifestar las intenciones de los
contenidos prescriptivos y que, por otro lado, mo hacen
mas que confundir.

El profesorado necesita saber las limitaciones que
tienen las propuestas de contenidos del D.C.B., pero
para ello, consideramos mds oportuno presentar unos
criterios validos de seleccién y, en todo caso, especificar



lo que NO SE PRETENDE (acotar maximos), que pre-
sentar un listado ambiguo de posibles concreciones,
pero que delimita a la hora de planificar.

c) Profesor-Investigador y Profesora-Investigadora

Asi como la toma de decisiones curriculares supone
una nueva funcién que el profesorado va a tener que
asumir, el perfil al que se propone tender, (segin el
D.C.B.) esel de profesor(a)-investigador(a). En otras pa-
labras, se incita al docente a que investigue desde su
propia accion,

En este sentido, conocer la forma en que se puede
desempenar la funcién “investigacién docente” es una
de las necesidades que aflora en el profesorado. Yque la
Administracién Educativa debe abordar ofreciendo
métodosy técnicas de investigacion asi como posibilitan-
do las condiciones para llevarlas a cabo.

d) Funcionamiento del equipo docente

Si el profesorado en su conjunto ha de participar en
la elaboracién de diseiios y planes en el Centro, la
capacidad de coordinacién de los equipos docentes
debera desarrollarse al maximo, ofreciendo técnicas y
modelos de funcionamiento, asi como facilitando las
condiciones necesarias para ello.

€} Malteriales curriculares y diddcticos

Facilitar el acceso y posibilitar el analisis y uso del
mas variado tipo de materiales, supone una fuente de
aprendizaje viva para todo el profesorado. En este senti-
do, consideramos mas fructiferos los intentos de traduc-
cién, edicién y difusion de materiales ya existentes que
los de elaboracién de nuevos, que van resultando co-
minmente repetitivos.

) Metodologias

Es evidente que ofrecer las mas variadas metodolo-
gias al profesorado supone enriquecer su bagaje, lo que
le aportara una mejora de su cualificacion profesional.

g) Meétodos de evaluacion

Si como se havenido diciendo, el proceso de Refor-
ma Educativa modifica los fines que se persiguen dentro
de la escolaridad obligatoria; la formacién del profesora-
do debe reservar un espacio considerable parala tarea de
capacitar a las y los docentes para la evaluacién. Por un
lado, porque son otros los indicadores a los que debe
atender, dado el cambio de objetivos; y por otro, porque
en un proceso dindmico de planificacion docente
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(modelo que promueve el D.C.B.), los resultados de la
evaluacién deben incidir en posteriores planificaciones,
tarea que, hasta la fecha, no se venia haciendo, debido al
caracter cerrado del curriculo anterior.

Todas las necesidades del profesorado que se han
enumerado han sido detectadas en funcién de las
modificaciones que se prevén en la educacién obligato-
ria, cara a la puesta en practica de la Reforma educativa.
Estas necesidades precisan ser cubijertas por la Adminis-
tracion Educativa y, para ello, se precisa asegurar las
CONDICIONES en las que se va a llevar a cabo el
perfeccionamiento del profesorado.

2. Condiciones para la formacién

¢

Si se pretende una auténtica mejora de la cualifica-
cién profesional del actual profesorado resulta impres-
cindible asegurar:

* Un sistema de organizacién de Centros, flexible
que permita acudir sin dificultades a las actividades de
formacion y planificar una formacién dentro del horario
lectivo.

* Incentivar la competencia profesional mediante
reducciones horarias que permitan dedicarse a tareas de
investigacién y a las nuevas funciones educativas que se
proponen en el Centro o en el entorno.

La participacién en actividades de formacion de-
biera tener un tratamiento acumulativo, posibilitando
consolidar mejoras salariales permanentes.

* Seguimiento de lalabor docente para posibilitar el
acceso de aquello que pueda resultar til al resto del
profesorado, asi como para considerar el desarrollo de
proyectos de innovacion.

* Difusion social de los planteamientos innovadores
de la Reforma, con el fin de modificar los criterios
establecidos en la sociedad para la valoracion de la
cualificacion docente, ofreciendo una imagen mas ajus-
tada de su labor profesional.

3. Modelos de formacion

a) Formacion inicial

En el momento actual, no se considera la mas
relevante dado que, teniendo en cuenta las necesidades
profesionales que va a tener el sistema educativo durante
los proximos anos, no parece que vaya a producirse una
ampliacién considerable en las actuales plantillas.

No obstante, consideramos necesario que en esta

formacién inicial, que seguird estando realizada por la
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Universidad, tanto por las Escuelas de Magisterio como
por las correspondientes Facultades, participen profeso-
res, con una probada experiencia en su area y etapa,
tanto de Ensenanza Primaria como de Secundaria, con
dedicacién parcial a su centro habitual y a la Universi-
dad, participando ademas en las tareas de elaboracién
de los curriculos universitarios en las correspondientes
especialidades, de los futuros profesores y profesoras.

b) Formacion de primer aiio

En elfuturo, cuando la formacién inicial cambie, en
el sentido senalado mas arriba, quiza lo que llamamos
formacién de primer afio, no sea tan urgente como en el
momento actual, pero hasta que lleguemos a esa situa-
cién, se considera absolutamente nécesaria este tipo de
formacion, para todo el profesorado que se incorpore al
sistema educativo por primera vez.

Los habitos “adquiridos” el primer afio de labor
docente, en general, se perpetian o son dificiles de
corregir. Ademds, la falta de preparacién especifica para
entrar en el aula “por primera vez” hace que existan
“miedos”, “tensiones” que podrian evitarse o al menos
reducirse con este tipo de formacién.

Se podria llevar a cabo de diferentes maneras, no
excluyentes; bien asignando a ese profesor o profesora
de primer aio, otro del centro al que se le adscriba, con
probada experiencia para ayudarle, o bien organizando
una formacién especifica para el grupo de profesionales
que se incorporan a un centro o una zona determinada,
los dias previos anteriores al comienzo del curso.

Se sugiere que la carga lectiva del profesorado del
primer afio seainferior ala del resto; ademaés que cuando
en el futuro los centros tengan proyecto educativo pro-
pio, éste deberia de ser conocido por el profesorado
antes de acceder a éL

c) Formacion permanente

En el momento actual, dada la piramide de pobla-
cion del profesorado, al que por término medio le
quedan todavia de 20 a 25 afos de servicio activo, es la
que se presenta como mas urgente y necesaria. Se pre-
sentan varias posibilidades, que pueden ser complemen-
tarias, para llevarla a cabo.

4. Tipos de formacién
a) Modelo de accion en el ceniro

En este modelo la formacién se ofrece simultanea-
da con la prictica docente activa en el centro correspon-
diente, con una reduccién de las horas lectivas.

76 SUMA 6/1990

Ofrece como ventaja la posibilidad de puesta en
practicadirecta de la teoria, de manera que ésta se puede
valorar y revisar.

Como inconveniente se puede sefialar que produce
en el docente una disociaciéon de funciones lo que no
favorece su rendimiento.

b) Modelo de impacto

Aqui la formacién se ofrece de forma intensiva
concretada en unas pocas semanas, en las que se libera
al profesorado de la funcién docente.

Como ventaja se ve que aumenta las posibilidades
de profundizacién en la formacioén.

Pero como inconveniente produce una excesiva
diferenciacion entre la teoria y la prictica.

Tanto en uno como en otro modelo se da otro
problema adicional, si los participantes en la formacién
permanente son personas aisladas de sus centros, a la
vuelta a estos, en el modelo 2, o al incorporar lo apren-
dido a su practica docente, en ambos modelos, se puede
producir una fuerte desconexién con el resto del profe-
sorado, no s6lo de su sistema drea, sino del centro, con
consecuencias quiza mas de rechazo que de aceptacion.

Esto hace pensar que laformacién en centros, en los
que participe una amplia mayoria de su profesorado,
como modelo general parezca mas conveniente. Es
precisamente este el modelo de desarrollo de la Refor-
ma: el proyecto curricular de centro como motor del
cambio; con el riesgo de “perder” aquellos centros o
docentes “aislados” por diferentes causas: centros rura-
les de profesorado eventual sin posibilidad de desarro-
Har un proyecto educativo de centro, centros urbanos
“demasiado estables” sin ganas de modificar sus “habitos
docentes”...

En este sentido se sugiere que el apoyo a los centros
deberia de contemplar dos vertientes, por un lado el
apoyo en las areas cientificas y metodolégicas, que co-
rresponderian a los Formadores(as) de Formadores(as)
y a Asesores(as) de C.E.P.y por otro un apoyo de coordi-
nacién de disefio, desarrollo y evaluacién del proyecto
curricular de centro, a cargo de personas “expertas” en
relaciones, especialistas en dinamizar grupos de trabajo

Los grupos de Primaria y Secundaria ha elegido
esquemas. diferentes de redaccién de su trabajo, asi
vemos que el texto de Primaria es bastante escueto,
telegrafico y haciendo referencia constante al Disefio
Curricular publicado por el M.E.C., y en cambio, el de
Secundaria, ofrece una visién mas global de los proble-



mas de la etapa, lo que puede ir en detrimento de la
profundizacién en algunos detalles. No obstante prefe-
rimos mantener el formato original de cada uno de ellos,
puesto que ambas maneras son perfectamente validas.

IV. Educacion primaria

1. Reflexiones generales:
1.1. Constataciones

—Importantes reajustes, supresiones e incorpora-
ciones a nivel de contenidos (Conceptos, Procedimien-
tos, Actitudes C-P-A).

—Importante base de trabajo intuitivo, de nociones
basicas y de “preparacién del terreno” para la posterior
construccién de conceptos y paso a la abstraccién.

—Importante insistencia en la contextualizacion,
aplicacién, contacto con la realidad, resolucién de pro-
blemas ...

1.2. Problemas

—La implicacién del profesorado y su formacién
(inicial y permanente).

—Cambio de actitudes.

—Tratamiento ciclico de la matematica: implica
una metodologia concreta (ver apartados 5, 3y 14 de IV.
Orientaciones didacticasyparalaevaluaciénen el D.C.B.
pag. 409-410-413). (Los estudiantes dicen: “esto ya lo vi
el curso pasado). Faltan ejemplos, concreciones, mate-
riales, libros ... Los libros presentan la matematica de
forma fraccionada. (Después del tema x, siempre hay
ejercicios y problemas del tema x, exclusivamente).

—El profesorado de E.G.B. tiende a correr, a dar
saltos, a no respetar los pasos o etapas basicas de la
formacién de conceptos ...

—Se hace necesaria una “mentalizacién social” de
los cambios de contenidos tanto de matematicas como
de lengua.

1.3. Otras cuestiones:

—Timidez enlaincorporacién de contenidos gene-
rados por las Nuevas Tecnologias Informativas (N.T.L.)
y su tratamiento (angulos, prioridad operacional, conec-
tivas l6gicas (y, o, negacién) ...

—Se echa en falta mas concrecién en temas propios
del Ciclo Inicial, especialmente en la geometria. En
general, se habla de construccién de conocimientosy de
la matematica, pero en el D.C.B. de Primera de Matema-
ticas se obvian u omiten las referencias a la adquisicion
de conceptos (manipulacién, vivenciacién, movimiento,
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juegos, conceptos y procedimientos basicos (asociar,
observar, ordenar, clasificar, topologia, transformacio-
nes ...).

2. Bloques de Contenidos

—Debe aclararse, por parte del M.E.C., por qué la
geometria se presenta en dos bloques: 3y 4. ¢No son los
poligonosy los cuerpos del bloque 4 representaciones o
modelos del espacio propios del bloque 3?

—Por qué el primer bloque es el de Ntumeros y el
altimo el de Estadistica? Los cinco bloques, a pesar de lo
que se dice en los objetivos generales 9y 10 son jerarqui-
cos. Deberfan desordenarse para potenciar su trata-
miento no como temas uno detras de otro, sino como
objetos necesarios para la construccion de unidades
didacticas.

—Asimismo, se sugeriria mantener lainsistencia del
tipo de contenidos en cada bloque pero variando el
orden. A menudo es importante poner los Procedimien-
tos en primer lugar. En cuanto a las Actitudes, seria
mejor incluirlas todas al final.

—Deberia especificarse la importancia de cada
bloque ¢Qué porcentaje de curriculo representa?

3. Orijentaciones generales (p. 409)

—Incluir una nueva orientacién en base a lo que se
comenta en la Introduccién del D. C. B. (p. 381) - “En el
mismo orden de cosas (...) estrategias o procedimientos
generales que pueden utilizarse en campos distintos y
con propositos diferentes.” (p. 381) - relativa a conside-
raciones comunes a todos los bloques, especialmente en
lo relativo a los procedimientos.

4. Objetivos generales (p. 391)

—FEn el n® 2, suprimir romano,... Deberia referirse
exclusivamente al sistema decimal.

—LEn el n® 5 suprimir dbaco. Este es un recurso, una
herramienta, no un instrumento de calculo acrual. Se se
quiere algo, se podria incluir las Hojas de Cdlculo.

Ademas, el compas no es un instrumento de medi-
da, sino de dibujo como se dice en los bloques 3 y 4.

5. Analisis de los bloques. ( p. 397 y sig.)

—¢Qué valor tienen los puntos? ¢Saldran? :Son/
seran prescriptivos?

—Los conceptos basicos del D. C. B. se entienden
que van ala Ciclo Inicial, pero hay contenidos (C-P-A)
que estan dirigidos al Ciclo Superior (5°y6° ). No queda
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claro y es un peligro, ej: volumen, %, de fracciones,
nameros decimales,...

5.1. Blogque 1.
En hechos, conceptos y principios:

1. Suprimir enteros (losnegativos se usan y se descu-
bren, no se estudian).

2. Sélo el sistema decimal.

3. Suprimirlosangulos, (s6lo deben trabajarse como
medida).

4. Suprimir lasrelaciones entre los distintos sistemas
de numeracion.

5. Calculos s6lo con horas / grados.
En procedimientos.

Los n® 3y 4 deben pasar al Bloque 5.

En el 7, no debe figurar el cilculo la sumay resta de
fracciones con igual denominador.

Los 17 y 18 no son claros, deben de aclararse y
recortarse.

5.2. Blogque 2.

Se propone este otro titulo: LA MEDIDA

(¢qué pasa con la superficie, las personas y los
animales? ¢son objetos?)

Hechos y conceptos.

En el punto 2, se desprende que figuras de una, dos
o tres dimensiones.

En el punto 4, deberia de afiadirse: SI LAS HAY

Se cuestiona el grado en el punto 6.

Procedimientos:

3. jEl volumen no puede estar afectado por el
término “exacto”!

En el 6. cabe todo: complejo, incomplejo, ...; debe
concretarse “en la misma magnitud”

En el 7. aiadir el circulo.

5.3. Bloque 3.

Como cuestion general: (Tiene sentido por si mis-
mo? Se detecta una clara influencia anglosajona ¢serd la
moda?

Hechos y conceptos.

1. Debe aclararse el significado de desplazamientos:
traslaciones, movimientos, motricidad,....

2. Se cuestionan las escalas.

5.4. Blogque 4.
En general se desprende que:
a) en el titulo forma equivales a poligono y cuerpo.
b) en la introduccién se distinguen cuerpo y forma
geométrica.
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c) en hechos y conceptos, punto 1, forma plana es
igual que poligono.

d) en Hechosy Conceptos, 2. forma espacial esigual
a cuerpo.

En el bloque 3 se cita el giro, y en el bloque 4 la
simetria, ¢por qué no se tratan las transformaciones?

Hechos y conceptos.

1. ¢Por qué se concreta tanto la suma de los dngulos
de un tridangulo? Seria mejor los angulos de los poligonos
engeneralydejarlapuertaabiertaal trabajocon LOGO,...

Procedimientos

El 3 deberia decir: Desarrollo y construccién de
cuerpos geométricos.

Se cuestiona el punto 7 y se comenta que es mas
jmportante y mas facil de experimentar, los planos de
simetria aplicados a los cuerpos.

5.5. Blogque 5.

General: Se debe incluir todo lo referente a la
informacién numérica (bloque 1, procedimientos 3 y
4,...)

Hechos y conceptos:

1. ;Ojo con la expresion funciones!.

Citar graficos pero eliminar poligonos de frecuen-
cias en la enumeracion, anadiendo: etcétera.

Procedimientos

En los puntos 2y 4, especialmente, citar sélo tablas
de datos y nunca de frecuencias.

V. Secundaria obligatoria

1. Comprensividad/Diversidad.

Aceptando el principio de comprensividad en la
ensenanza secundaria obligatoria se advierten, sin
embargo, las dificultades que pueden tener el desarrollo
de un mismo programa en las clases heterogéneas, sobre
todo al final del secundaria.

No tenemos experiencia suficiente en la ensefianza
comprensivaalas edades de 14-15y 15-16 afios y, aunque
haya sido experimentada la comprensividad en los
Programas de Reforma experimental de E.E.M.M., nos
preguntamos qué tipo de soluciones curriculares puede
darse a este problema.

Para una parte del grupo era prematuro adoptar,
como solucion, la optatividad en Matematicas sin haber
visto, previamente, los problemas que dentro del marco
curricular nuevo, tiene el problema comprensivo.

+Como resolver el problema de la diversidad?. Las
soluciones apuntadas descansan mds sobre aspectos



organizativos de la vida de un Centro que sobre plantea-
mientos alternativos apoyados en Matematicas Ay B.

Entre las soluciones se apuntaba el disefio de crédi-
tos distintos reducidos a algunos temas concretos (geo-
metria, dependenciafuncional o azar, por ejemplo) que
pudieran ser ofrecidos como alternativa alos largo de los
altimos cursos de Secundaria Obligatoria sobre una base
de proyecto curricular bdsico y comtn a todos los alum-
nosy alumnas. Esta solucién, no obstante , requiere una
experiencia y una dotacion de Centros en cuanto a
profesorado que en este momento s¢ percibe demanisa-
do lejos.

De cualquier forma veiamos que era necesario
someter a control y evaluacién rigurosa las experiencias
que sobre este aspecto se vayan a desarrollar en lapuesta
en marcha de la Reforma. Puesto que larealida esyvaa
seguir siendo diversa, deberia estar contemplado, no
solo en es easpiritu sino también en la letra de D. C. B.,
lo que se preveé va a ser realidad.

Teniendo en cuenta el cardcter terminal de eta
modalidad educativa, no podemos olvidarnos de su
dimensién propedettica. Laensenanza Secundaria Post-
obligatoria deberd disenarse de tal forma que no “cierre”
el curriculum de la Obligatoria y creemos que, en Mate-
maticas, eso es posible y positivo para una auténtica
formacién matematica para todos.

2. Objetivos/Bloques de Contenidos

El nivel formativo de las matematicas en Secundaria
queda garantizado por la propuesta de objetivos y conte-
nidos.. Asumimos, como pone de relieve el D.C. B, la
importancia del como enseiar y aprender en la forma-
cién matematica, frente a las posturas tradicionales que
radicaban su dimensién formativa exclusivamente en la
seleccion de determinados contenidos restringidos, con
frecuencia, a saberes de tipo conceptual y a rutinas de
calculo.

Las orientaciones didacticas, ademas de contener
sugerencias metodoldgicas, deberian precisar el enfo-
que de algunos contenidos sobre los que caben diversas
interpretaciones.Sobre todo tratando de sefialar aquello
que no seria conveniente hacer en el tratamiento de
determinados contenidos, como: lenguaje algebraico,
relaciones funcionales, geometria entre otros.

En relacion al tratamiento del Bloque IV “Interpre-
tacién, representacion’y tratamiento de la informacién”,
se echaba de menos una referencia explicita a Funcio-
nes.. A pesar de quela introduccién al bloque, clarificaba
el enfoque del mismo, parece necesario insistir, si cabe,
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en la necesaria conceptualizacién progresiva de la no-
cién de funcién, precisando cuestiones metodologicas
para que dicha conceptualizacién se haga adecuada-
mente y la formalizacién de esta estructura conceptual
constituya un punto de llegada y no el de partida, como
ha sido a menudo. En este contexto, se podria hablar
abiertamente de dependencia funcional entre variables
o de funciones.

Fn Geometria se aprecia un planteamiento con
distinto grado de definicién al del resto de bloques
teméticos. Estaambigtiedad no es precisamente negativa
“per se”. La referencia que el profesorado de E.EM.M.
tiene para el tratamiento de la Geometria, consiste en el
estudio de ésta, sobre estructura vectorial, lo que condi-
ciona la lectura del bloque correspondiente con el peli-
gro de verlo vacio de contenido y no relevante matema-
ticamente. Parece claro que deberia tratarse de explotar
al maximo un conocimiento del espacio, utilizando
diversos métodos; constructivos y manipulativos, métri-
cos, de representacion, etc. Esto no debe suponer que se
renuncie al uso de métodos matematicamente potentes
en situaciones concretas y significativas del alumno.

Respecto al tratamiento del Algebra, parece positi-
vo que se haga de forma transversal entre los distintos
bloques tematicos. Es conveniente hacer una referencia
a la introduccién del lenguaje algebrdico como instru-
mento generalizador en la matematizacién de situacio-
nes, iniciando asi a los alumnos en los procesos de
razonamiento deductivo.

Se apunté también que, alser el ./:\lgebra uno de los
métodos mas potentes de Jas matematicas, deberia estar
en su punto justo, aunque hubiere que decir qué es lo
que hay que hacer. El Algebra aparece como apoyo en el
tratamiento: de grificas y funciones, numérico y de
resolucién de problemas y de la Geometria, pero en
algiin caso se pedia, para el Algebra, un tratamiento
especifico dentro de los bloques.

VI. Sobre el Tratamiento de la Diversidad
(Consideraciones sobre coeducacion enlas matematicas
del D.C.B.)

Fsta fuera de toda duda laigualdad de capacidad de
nuestros alumnos y alumnas, pero mientras la educacion
que reciben en sus primeros afios de vida sea diferencia-
da y desequilibre las posibilidades de aprendizaje, se
valora positivamente que, en diversos momentos del
DCB (y por primera vez en los curriculos oficiales) se
recomiende la accién compensatoria en la ensefianza de
las matematicas para las chicas.
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No obstante, parece indispensable reforzar este
primer intento con las siguientes consideraciones:

1.—EI aprendizaje activo de las matematicas, que
apoyamos con firmeza como el més deseable para toda la
poblacién escolar, puede significar una dificultad adi-
cional para las alumnas si no se toman medidas compen-
satorias al respecto.. Pervive hoy una educacién de las
ninas en los valores tradicionales femeninos de sumisién
y pasividad que casa mejor con una ensefianza de las
matematicas transmisiva siguiendo las pautas bien esta-
blecidas—que con unas matematicas construidasa partir
de la conjeturacion, investigacion y toma de decisiones.

También puede jugar en contra de las chicas el
mayor peso especifico de contenidos dé tipo geométrico
o el uso de nuevas tecnologias en el aula, campos mas
familiares a los chicos debido al tipo de juego que
realizan desde la infancia (mecanos, videojuegos, cons-
trucciones, deportes al aire libre,...)

Una ensenanza de las matematicas basadas en la
actividad y la toma de decisiones de los alumnos y
alumnas debe tener en cuenta esta situacién de partida,
desigual para unos y otras, y desarrollar mecanismos
equilibradores. A este respecto se hace imprescindible la
reflexion de profesoras y profesores sobre sus actitudes
en el aula, en el centro y en cualquiera de los ambitos
educativos en que nos hallemos inmersos, para evitar el
refuerzo de los roles antes mencionados. A partir de
dicha reflexion debe generarse una mayor confianza en
las capacidades y aptitudes de las nifias, una mayor
incentivacion de su presencia y participacion igualitarias
en las actividades de interés general y un mayor respeto
a sus actuaciones, de manera que el centro escolar
intervenga como instancia compensadora que estimule
la autoestima de las alumnas en el aprendizaje de las
matematicas.

2.-Dentro del profesorado, se va observando que las
funciones de mayor responsabilidad y cualificacién
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profesional van siendo asumidas por profesores varones,
apesar de representar un indice al 50% del conjunto del
profesorado —una buena muestra es la escasa represen-
tacion femenina en este encuentro—. Esta situacién se
ira agravando si no se toman medidas que favorezcan la
participacién de las mujeres en las actividades de forma-
cion que todo el profesorado necesita ante una nueva
forma de ensenanza.. Asi, parece de todo punto impres-
cindible arbitrar medidas para que las actividades de
formacién del profesorado puedan hacerse en horario
lectivo.

3. - Materiales curriculares, proyectos de centro,
documentos administrativos y otros elementos relacio-
nados con y producidos desde y para la docencia, ten-
drian que elaborarse y revisarse desde el punto de vista
coeducativo. Es preciso que, en cada organismo que
intervenga directamente en la evaluacién y control de
esos diversos elementos, existaun grupo de personas con
competencia en el tema que evalie y controle, ademis
de la adaptacién de los mismos a la filosofia y fines del
D.C.B., su adecuacién al principio constitucional de
igualdad de oportunidades y no discriminacién, que
pasa necesariamente por la potenciacién de elementos
compensadores hacia las alumnas.

4. - Consideramos que todas las Administraciones
Educativas deben fijar entre sus lineas prioritarias de
investigacion y actuacién aquellas que estudien y esta-
blezcan mecanismos compensadores de las situaciones
desiguales de las alumnas y profesoras frente a sus
companeros varones, en particular en el campo de las
matematicas. ‘

5.-Proponemos, como accién inmediata, la revisién
de todo el documento que recogera las conclusiones de
este encuentro, en el sentido coeducativo, al menos en el
aspecto formal.



y sus. efectos

Estudio del ICMI

Documento de discusion

El Comité Internacional de Programa, nombrado

por la Comisién Internacional de la Ensefianza de Mate-
- maticas (ICMI) anuncia un estudio sobre:
“Evaluacién en Educacién Matamdtica v sus efectos”

El estudio se compone de dos elementos: un con-
greso que se celebrard en Espafa, del 11 al 16 de abril de
1991, y la publicacién de un volumen en la coleccién
ICMI Studies, basado en las aportaciones y los resultados
del congreso. Este documento de discusién:

1) ofrece los antecedentes para el estudio, sefiala sus
objetivos, el alcance y los temas especificos a tratar.

2) hace un llamamiento para la presentacién de
ponencias.

3) ofrece informacién preliminar, practicay organi-
zativa, para los potenciales colaboradores en el estudio.

Antecedentes y esquema del estudio
¢Por qué un estudio internacional sobre evaluacién?

Cada uno de los estudios del ICMI pretende contri-
buir al entendimiento y la discusion de un tema especi-
fico o un area problematica que tenga importancia en la
actualidad para la educaciéon matematica en distintos
paises del mundo.

¢Por qué la evaluacion es un tema actual y de
importancia para la educacién matemadtica en un con-
texto internacional?

El Comité de Programa cree que, en muchos paises,
existen cuestiones dificiles, problemas serios e impor-
tantes retos en el tema de la evaluacién en la educacién
matematica. También cree que algunas de las formas de
evaluacién aluso son contraproducentes, producto de (y
mantenidas por) tradiciones educativas pasadas de moda
que no se adaptan a los puntos de vista actuales sobre las
necesidades matemadticas y sociales.

Estos retos no existirian:

Evaluacion en Educacion Matematica

+—51 la sociedad no estuviera experimentando
cambios rapidos y sustanciales, y si estos cambios no
estuvieran a su vez provocando cambios en la ensefianza
de las matematicas en una forma tal que hacen necesario
unos nuevos enfoques sobre la evaluacién;

—Si el papel, la funcién y los efectos de los métodos
contemporaneos de evaluacién se entendieran clara-
mente; )

—Si en los métodos de evaluacién al uso no conflu-
yeran objetivos divergentes o conflictos de intereses y no
se produjeran efectos secundarios, inconscientes, inde-
seables e incluso peligrosos; ‘

—=Si hubieramos disefiado y utilizado métodos vali-

"dos y fiables para evaluar los conocimientos esenciales,

las habilidades y las capacidades relacionados con las
matematicas y su verdadero lugar en el mundo; y

—Si los métodos de evaluaciéon al uso pudieran
ayudar:

a) al estudiante a controlary mejorar su adquisicién
de conocimientos y capacidad matematicos.

b) al profesor a controlar y mejorar su trabajo de
ensefar, guiar y supervisar, y

¢) a los autores de libros de texto, disenadores de
curriculum y autoridades educativas a dar una forma
adecuada al marco general de la ensefianza de las mate-
maticas.

Desgraciadamente, el Comité de Programa esta
convencido de que la mayoria de estas condiciones
plantean problemas en escuelas, institutos y universida-
desde todo elmundo. Elhecho de no enfrentarse a estos
temas suscita cuestiones significativas e importantes que
ahora deben ser abordadas.

En resumen: si, en matematicas, fuera facil emplear
procedimientos de evaluacion efectivos y arménicos,
libres de problemas externos o internos, no seria necesa-
rio que el ICMI propusiera un estudio sobre evaluacién.
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Tampoco seria éste necesario si las dificultades solo
estuvieran presentes en algunos paises aislados, puesto
que entonces la perspectiva internacional no estaria
justificada.

Sin embargo, esta claro que, estan surgiendo pro-
blemas serios en la evaluacidon de las matematicas en
paises de todo el mundo. A pesar de que reconocemos
que los propésitos, papeles, funciones y pricticas de la
evaluacién pueden enfocarse de forma muy distinta en
sistemas educativos distintos y en distintas sociedades, no
hay duda de que las cuestiones y los problemas cruciales,
asi como los retos que ahora se plantean, son bastante
similares en todo el mundo. Asi pues, el Congreso de
1991 y la publicacién del volumen, serdn interesantes
para los investigadores y profesionales de la ensefianza
de las matematicas en todo el mundo. Los educadores
matematicos afrontan problemas en el campo de la
evaluacién que son de naturaleza fundamental mas que
incidental. Asi pues, los objetivos del estudio son: presen-
tar y examinar las practicas corrientes en materia de
evaluacion en muchos paises, identificar ejemplos, prac-
ticas e ideas que posibiliten que la evaluacién tenga una
influencia universalmente positiva en la educacién,
contribuyendo a aunar los objetivos, la prictica y los
resultados de cualquier programa de matematicas.

La funcién de la evaluacién

En todos los sistemas educativos, el objetivo de la
evaluacién en matematicas es ofrecer informacioén, obte-
nida de forma especifica, sobre la practica matematica
de un estudiante o un grupo de estuiantes. La obtencién
de estainformacién ayudaa “alguien” a tomar decisiones
sobre los estudiantes, los profesores o los programas. La
informacién obtenida puede ser relativa (p.e. puede
comparar un resultado con un niimero mas amplio de
resultados) o absoluta (p.e. puede determinar la calidad
de un resultado determinado). Finalmente puede pre-
sentarse de forma cualitativa o cuantitativa.

Aquello que varia en distintos enfoques de evalua-
cién es:
1) Los tipos y formas (relativos, absolutos, cualitativos,
cuantitativos) de la informacién que debe obtenerse.
2) La forma de obtener la informacién.
3) La posicion profesional de los que obtienen la infor-
macién.
4) El “alguien” que recibe y utiliza la informacién.
5) Las tareas prescritas para la obrencién de la informa-
cidon,
6) La unidad de Ia que se obtiene la informacion (indi-
viduo, grupo, clase, pais).
7) El tipo de decisiones que pueden tomarse o acciones
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que pueden emprenderse como resultado de lainforma-
cion obtenida.

8) Los estudiantes, los profesores o los programas que
son objeto de las decisiones que pueden tomarse.

Las variaciones posibles de cada uno de estos com-
ponentes, resultantes de la combinacién de los distintos
acercamientos en la prictica actual es, desde luego,
tremenda. Pero, estamos tratando solamente con varia-
ciones en un tema. No deberiamos olvidar que la noto-
riedad de ciertos elementos sobre otros tienden a condi-
cionar el caracter total de método de evaluacién que se
adopte.

Tradicionalmente, el propésito de evaluar a un
estudiante en matematicas ha sido siempre el de detemi-
nax si una persona es merecedora de ciertos privilegios.
Un privilegio tipico es una “licencia” para la prictica
profesional basada en la mateméticas- por ejemplo como
supervisor, actuario o profesor de matematicas de una
escuela o universidad - o, mas importante, una “entrada”
al siguiente grado educativo, en una nueva carrera o una
nueva institucién, donde los conocimientos matemati-
cosformen parte de los requisitos para se adminitido. Un
examen tiene como resultado un veredicto: aprobado o
suspendido, admitido o rechazado. La caracteristica de
esta concepcioén de la evaluacién es que no se cuestionan
los propios métodos de evaluacidn, ni el curriculum, ni
la institucién educativa, ni los libros de texto, ni la
ensenanzarecibida, ni los profesores, nilos asesores, etc.
Sélamente se juzga al estudiante individual, visto como
un objeto, y las decisiones o acciones que conciernen al
estudiante son el tinico foco de atencién. '

Esta funcion de la evaluacién como instrumento de
seleccion o colocaciéon de las personas esta muy arraiga-
da, y esincluso dominante, en la mayoria de los sistemas
educativos en todo el mundo. Sin embargo, en las ult-
mas décadas, han emplezado a emerger una concepcion
mas amplia de la evaluacion. Actualmente la informa-
cién sobre la actuacién del estudiante se utiliza para
juzgar otros componentes.

Lainformacion sobre los resultados en matematicas
se retine ahora con el objetivo general de guiar la
practica profesional de los profesores, la actuacién de los
mismos y el desarrollo del curriculum. Dado este nuevo
enfoque, unapregunta importante es: ;La ensenananza
de las matematicas funciona satisfactoriamente en rela-
cidn con distintos grupos de estudiantes?

Si la respuesta es negativa ¢dénde estdn los proble-
mas? ¢cen los estudiantes? ¢en sus antecedentes familia-
res? cen los profesores? ¢en el entorno institucional? sen
los libros de texto? sen el curriculum o el plan de
estudios? Todo esto nos lleva a un pregunta cuadruple:




{qué procedimientos de enseiianza, bajo qué condicio-
nes y para qué estudiantes, son efectivos para llevar a
cabo qué tipos de aprendizaje en matematicas?

Si la respuesta es afirmativa ¢se puede mejorar? El
“alguien” que estd, o deberia estar, interesado en saber
la respuesta a estas preguntas varia y puede ir desde es
estudiante individual hasta las autoridades educativas
locales o nacionales. De la misma forma varia el sistema
que pretende obtener respuestas. Las decisiones a tomar
olas acciones a empreder como resultado de lainforma-
cién obtenida no van exclusivamente dirigidas al estu-
diante individual. Pueden dirigirse a cualquier elemento
del espectro de componentes que intervienen en la
ensenanza de las matematicas.

En el primer lugar, ya no se considera al alumno
como un mero objeto a evaluar, ni no como un indivu-
duo con su propia dindmica de crecimiento y desarrollo,
un persona que tiene derecho a exigir una cierta calidad
en la ensenanza de las matematicas. En la sociedad
moderna, ser competente en matematicas es esencial,
no s6lo para acceder a nuevos puestos (tanto educativos
como profesionales) sino también para comportarse
como ciudadano activo y responsable. El alumno puede
exigir que en su formacién matematica se contemple
también este aspecto. A partir del momento en que
consideramos al estudiante como una persona indepen-
diente aumenta la tendencia en la evaluacién a respetar
la integridad de lo que el estudiante sabe, c6mo lo sabe
y por qué quiere saberlo. Los conocimientos matemati-
cos son considerados cada vez mas como una fuerza
instrumental en lavida del estudiante y deben ser evalua-
dos como tales.

Actualmente se cree que los resultados de la ense-
nanza de las matematicas tienen mas implicaciones que
antes. Se ha puesto mas énfasis en la habilidad del
estudiante para manejar activa y creativamente los con-
ceptos, ideas, problemas y consecuencias matemdticos,
tanto en el propio campo de las matematicas como en
contextos extra matematicos.Se han introducido tareas
como el planteamiento y resolucién de problemas, los
modelos y las aplicaciones, las situaciones abiertas o
cerradas, las investigaciones y el debate cientifico, etc.
han sido introducidas en muchas dreas y niveles de la
ensenanza de las matematicas. En resumen, ahora es
importante dar a los estudiantes tantas oportunidades
como sea posible para enfrentarse al mismo tipo de
procesosy actividades, aunque no en el mismo nivel, que
los matemdticos profesionales en el sentido mas amplio
deltérmino: pensary actuar matematicamente. Asi pues,
la ensefianza de las matematicas tiene una dimensién
mucho mas amplia que antes.

Evaluacion en Educacion Matemdtica y sus efectos

Cuando los resultados de la ensefianza de las mate-
maticas se perciben de forma mas amplia, lainformacién
sobre ellos también debe ser percibida de la misma
manera. La pregunta crucial aqui es: ¢hasta qué punto
poseemos los medios para obtener informacién valida y
auténtica sobre la actuacion del estudiante? A pesar de
que en los uUltimos afios se ha trabajado mucho en el
campo de la obtencién de informacién este aspecto se
halla muy por detras de las necesidades. Esto se debe no
s6lo a la inercia de los sistemas educativos, sino también
a una investigacion y desarrollo insuficiente en este
campo y a unos insuficientes recursos para crear nuevos
métodos de evaluacion.

Finalmente, no deberiamos olvidar que cualquier
sistema de evaluacioén influye fuertemente, positiva o
negativamente, en el sistema del que forma parte. La
forma en la que la ensefianza de las matematicas funcio-
na, asi como el espiritu que la inspira, estd muy influida
por los métodos de evaluacién que se utilicen. La evalua-
cién no es un apéndice separado de la ensefianza de las
matematicas; es uno de los componentes cruciales.

Alcance del estudio

Lapercepciéon cambiante de la evaluacién que se ha
esbozado mas arriba considera que cada componente de
la ensenianza de las matematicas es un objeto preciso y
potencial de evaluacion. En este contexto, los términos
evaluacion y valoracién podrian utilizarse como sindni-
mos. El Comité de Programa sugiere que el término
evaluacion (assessment) sea utilizado para referirse al
resultado de la ensefianza de las matematicas tal como se
refleja en el comportamiento de los estudiantes como
individuos o grupos, mientras que el término valoracién
(evaluacién) deberia referirse al uso de tal informacién
para enjuiciar programas de estudio, curriculay profeso-
res. Para que el estudio quede bien centrado y no
abarque un campo demasiado extenso, el énfasis domi-
nante se pondra en la evaluacion tal y como acabamos de
definirla, pero dentro de la concepcién amplia descrita
en la seccion previa. Esta limitacién no implica que los
temas relacionados con la valoracién vayan a ser desesti-
mados pero, la valoracién sobre programas, curriculay
profesores deberia hacerse sobre la base de suincidencia
de los alumnos. Para evitar malos entendidos sobre este”
tema, el Comité de Programa tiene el firme convenci-
miento de que los programas, curricula y profesores no
deben ser exclusivamente juzgados sobre la base de la
actuacién de los alumnos.

Problemas y temas a tratar

Los problemas y temas que se abordaran en el
Congreso se centratan sobre los objetivos, papeles y
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funciones de la evaluacién de las actuaciones de mate-
maticas de los estudiantes: Especialmente, y para consta-
tar las practicas en distintos paises, deberian abordarse
las siguientes cuestiones fundamentales y los procedi-
mientos de evaluacién y sus aplicaciones.

—:Cuales son los logros histéricamente 51gn1ﬁcat1~
vos en la filosofia y evolucién de la evaluacion y la
valoracién?

—¢Con qué objetivos se retine la informacién sobre
la actuacién de los alumnos? ¢Para ayudar a los profeso-
res a tomar decisiones pedagégicas? ¢Para ayudar a los
alumnos a controlar su propio proceso de aprendizaje?
¢Para seleccionar o colocar a los alumnos? ¢Para evaluar
los efectos de nuevos programas?

—¢Cuadles son las unidades sobre las que se obtienen
Ia informacién -estudiante individual, grupo, clase pro-
fesor, institucién programa, sistemar

—¢Para qué tipo de trabajos relacionados con las
matematicas se esta evaluando a los alumnos (ejercicios
técnicos cortos, tareas largas, problemas extensos, dos-
sieres, proyectos)? y ¢qué tipo de informacion se esta
obteniendo (examen escrito, oral, observaciéon de la
actuacién de los alumnos)

—¢Quién obtiene la informacién?

—:Cémo se obtiene la informacién, cémo se codi-
fica y se registra?

—:Cémo se analizan los datos codlﬁcados?’

—¢Qué tipo de decisiones o acciones se emprenden
sobre la base de la informaci6én obtenida?

—¢Se experimentan y desarrollan nuevos procedl—
mientos?

—Hay puntos de vista interesantes o conflictivos
entre los segmentos del sistema educativo en relacion
con la evaluacién y la valoracion (p.e. entre las autorida-
des educativas y los profesores de matematicas)?

'—¢Cuales son las diferencias importantes en las
practicas de evaluacion de los distintos paises?

—¢:Son Ttiles las comparaciones internacionales?

Mientras que las cuestiones arriba planteadas tie-
- nen un objetivo primordialmente descriptivo, las que se
enumeran a continuacién se centran en el analisis de
diferentes modos de evaluacién, considerandose parti-
cularmente sus efectos e influencias:

—¢Cuales son los fundamentos teéricosy empiricos
de los procedimientos normales de evaluacién y, hasta
qué punto estos procedimientos son validos, fiables y
efectivos? '

—¢Cuales son las influencias conocidad de las prac-
ticas de evaluacién externa en la ensenanza de las mate-
maticas?
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—Existen ejemplos de practicas de evaluacién que
influyan positivamente en la ensehanza de las matemati-
cas? ;Qué aspectos deberian ser conservados y fomenta-
dos?

—Existen ejemplos de practicas de evaluacién que
influyan negativamente en la ensenanza de las matema-
ticas: p.e. porque centran la ensefianza en la evaluacion
y los examenes antes que en los objetivos mas generales?

—:Coémo influyen los distintos modos de evalua-
cién en el entorno social de la clase?

—:Hasta qué punto los profesores son buenos o
malos jueces de la actuacion de un alumno? ¢y hasta qué
punto pueden aprender a ser buenos jueces?

—:Existe un conflicto entre el papel del profesor
como evaluador y su papel de ayuda al alumno?

. —En muchos paises se considera que los profesores
de univesidad estdn profesionalmente capacitados para
evaluar a los estudiantes de forma valida, justa y precisa,
mientras que no se opina lo mismo de los profesores de
otros niveles, cosa que hace necesarios los examenes
externos. ¢Tiene ésto sentido?

—FEs ampliamente reconocido que las practicas
normales de evaluacién tratan principalmente con he-
chos y habilidades independientes. Muchas de éstas"
practicas tienen un alto grado de fiabilidad pero un bajo
nivel de validez ¢hasta qué punto es posible disenar
métodos de evaluacion que sean alavez fiables y validos?
¢Cémo podemos evaluar habilidades auténticas tales
como la capacidad para el debate cientifico, la formula-
cién de problemas, la resolucion de pr oblemas, la-

modelizacién, la aplicacion, etc.?

—¢Qué métodos de evaluacion son adecuados alos
distintos tipos de tareas tales como ejercicios t€cnicos
cortos, tareas largas, problemas extensos, proyectos?

—¢Como puede la evaluacion formar parte armoéni-
camente de las practicas de ensefianza como instrumen-
to tanto de las necesidades de los estudiantes como de los
profesores en la ensefianza de cada dia? ¢realizando
tareas en situaciones naturales y en contextos psicolégi-
camente cercanos al alumno; respetando la significacién
cultural de las matemadticas; poniendo en practica distin-
tas maneras de llevar a cabo tareas especificas?

—¢Cuiles son los obstaculos mas importantes para
disenar y utilizar innovaciones en la evaluacion y qué se
puede hacer para superarlos?

Estructura del estudio
Para ajustarse a un tratamiento en profundidad de

los temas propuestos mas arriba, el estudio constara de
cuatro secciones:



1. Seccién descriptiva

En esta seccién se identificard y describirdn los
métodos de evaluacién de distintos paises o distintos
sistemas educativos. En énfasis se pondri en los arqueti-
pos mas que en la peculiaridades.

2. Seccién analitica

Esta seccion establecera un marco para analizar los
objetivos, funciones, efectos, consecuencias, limitacio-
nes, posibilidades, dificultades y problemas relaciona-
dos con la evaluacién de las capacidades matematicas de
los estudiantes. A través de este marco general, se lleva-
ran a cabo analisis especificos de los temas antes enuncia-
dos. Ademas, se presentaran investigaciones empiricas y
te6ricas muy importantes en este campo.

3. Una seleccién sobre la presentacion y discusion
de casos innovadores/experimentales: En muchas par-
tes del mundo se estin llevando a cabo trabajos innova-
dores/experimentales sobre nuevas formas de evaluar y
valorar. Esta seccién presentardy discutira algunos de los
ejemplos mis interesantes,

4. Seccién de declaraciones.

Esta seccién presentars, si es posible, una formula-
cién de declaraciones y recomendaciones. Por lo menos
servira para identificar temas no resueltos asi como para
fijar objetivos para la investigacion y desarrollo posterio-
res.

Contribuciones (Call for papers)

Tras esta exposiciéon el Comité Internacional de
Programa invita a individuos y grupos a poner a conside-
racién del Comité sus propuestas o contribuciones. Estas
deben estar relacionadas con los temas y problemas
explicativos en el presente documento, y encajar, al
menos, en una de las cuatro secciones de estudio antes
descritas. La participacion en el congreso es solamente por
invitacion del Comité de Programa, pero aquellos que
presenten una contribucién son animados a solicitar
una invitacion.

Ademas de estallamada a la contribuciones escritas,
el Comité de Programa solicitard colaboradores para
dirigir temas especificos, presentar resultados de investi-
gaciony ejemplos de trabajos innovadores, se admitiran
sugerencias sobre temas y nombres de potenciales cola-
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boradores. Cualquier comentario sobre la estructura de
la conferencia sera bien recibido.

El Comité de Programa se reunird en Noviembre de
1990 para tomar las principales decisiones sobre el pro-
grama del Congreso. Para cualquier tema relacionado
con el programa, por favor, contactar con:

Profesor Mogens Niss
IMFUFA, Roskilde University
P.O. Box 260

DK 4000 DENMARK

Tel: +45 46757711 ext. 2266
Fax: +45 46755065

Informacion practica
¢

El Congreso tendra lugar en:
Calonge (Costa Brava), ESPANA, Abril 11-16,1991

Elntmero de participantes sera limitado a 75 apro-
ximadamente. La organizacién local del congreso estara
a cargo de la Federacién Espanola de Sociedades de
Profesores de Matematicas y el organizador sera:

Professor Claudi Alsina

Seccié Matematiques, ETSAB

Universitat Politécnica de Catalunya

Diagonal 649

E 08028 Barcelona

ESPANA

El Comité Internacional de Programas esta forma-
do por:

Claudi Alsina, Organizador Local, Univesitat Poli-
tecnica de Catalunya, Barcelona, Espana.

Desmond Broomes, University or the West Indies,
Bridgetown, Barbados.

Hugh Burkhardt, Shell Centre for Mathematical
Education, University of Nottingham, UK.

Mogens Niss, Chairman, Roskilde University, Den-
mark

Thomas A. Romberg. National Center for Research
in Mathematical Sciences Edication, University of Wis-
consin, Madison, USA.

David Robitaille, University of British Columbia,
Canada.

Julia Szendrei, O.P.1., Budapest, Hungary.
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SEPTIMO CONGRESO INTERNACIONAL
ICM\E &/ SOBRE EDUCACION MATEMATICA

QUEBEC
1.9 9 2

El Séptimo Congreso Internacional sobre Educacion Matematica (ICME-7) tendra lugar en la
ciudad de Québec, Canada, del 16 al 23 de agosto de 1992. Se tratara del séptimo de una serie de
congresos de la Comision Internacional de Educacion Matematica (ICMI), después de los de Lyon
(1969), Exeter (1972), Karlsruhe (1976), Berkeley (1980), Adelaide (1984) y Budapest (1988).

Con el fin de atender a las diversas necesidades e intereses de los 3000 a 3500 participantes, el
programa tendra en cuenta las principales dreas de la ensefianza de la matemaética en primaria,
secundaria y post-secundaria. Las actividades comprenderan: conferencias, grupos de trabajo,
grupos tematicos, talleres, comunicaciones breves, posters, presentacion de proyectos y de
peliculas, asi como exposiciones de libros, de software y de otros materiales didacticos. Aqui son
unos ejemplos de temas que serian discutidos durante el congreso:

La mejora de las actitudes y de la motivaciéon de los alumnos

Matemadticas para los alumnos que abandonan tempranamente sus estudios

Innovaciones en la evaluacion de los alumnos en matematica

Concepciones erroneas e incoherencias de pensamiento de los alumnos

El inpacto de las calculadoras sobre el curriculo de las escuelas primarias

El papel de la geometria en la formacion general

Probabilidad y estadistica para el ciudadano de manana

Actividades de modernizacion para la clase

Dificultades de los estudiantes en calculo diferencial e integral

Matematica universitaria de pre-grado para diferentes grupos de estudiantes

Formacién inicial y perfeccionamiento de profesores

Metodologias de investigacion en didactica de la matematica

Fundada en 1608 por Samuel de Champlain, la ciudad de Québec, capital de la provincia
canadiense del mismo nombre, es la cuna de la civilizacion francesa en Norteamérica. Por su
encanto tinico, su pasado histdrico y su situacion excepcional, que domina el majestuoso rio Saint-
Laurent, Québec es un sitio privilegiado que atrae a turistas del mundo entero. El congreso ICME-
7 tendra lugar en el campus de la Université Laval, cuyas instalaciones y servicios hacen de €l un
lugar apropiado para la realizacién de tal evento internacional.

El segundo anuncio del congreso, previsto para 1991, contendra informaciones detalladas
sobre el programa, asi como formularios de inscripcion, de reserva de alojamiento y de propues-
ta de comunicaciones breves o de posters. Para recibirlo, les rogamos que escriban a: Congres
ICME-7, Université Laval, Québec QC, Canada, G1K 7P4 o comuniquen con la secretaria del
congreso por teléfono: (418) 656-7592 o telefax: (418) 656-2000 o correo electronico: ICME-
7@1AVALVM1. BITNET ‘
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Objetivos

Los fines de la SCM son difundir y fomentar en Castellén
todo lo relacionado con las matematicas y las otras ciencias y
artes en relacién con aquellas.

Durante la primera etapa de su existencia, la SCM se
dedic6 a organizar actividades de difusiéon en Castellén y de
colaboracion entre las personas, grupos y entidades con el
objetivo comiin de popularizar las matematicas. Estas activida-
des se plasmaron, fundamentalmente en Jornadas, (de las que
se han celebrado 4) publicacién en el Bulleti (6 niimeros) ela-
boracién de materiales y realizacion de diversos cursos.

En susegunda etapa se ha dedicado a establecer contactos
con grupos y sociedades de ambito estatal. Los esfuerzos reali-
zados en este sentido culminacién en 1989 en la participacion
en la creacién de la Federacién Espafola de Sociedades de
Profesores de Matematicas, cuyos objetivos son:

—Publicacion de la revista SUMA

—Organizacién de las Jornadas de Aprendizaje y Ensefian-
za de las Matematicas

—Organizar la Olimpiada Matemadtica para EGB

—TraerakEspana el VII Congreso internacional de Educa-
cién Matematica.

—Realizacién de [aIV Olimpiada matematica Iberoameri-
cana

—etc.

Durante el mes de junio pasado, lajunta de gobierno de la
FESPM, reunida en Sevilla, acordd entre otras cuestiones relan-
zarlasJAEM y encarg6 alas SCM de la organizacién de su quinta
edicion. Elobjetivo principal de las Jornadas sobre Aprendizaje
y Enseflanza de las Matematicas es trabajar para mejorar la
didéctica de nuestra materia y coordinar los esfuerzos de todas
las personas, grupos y sociedades de profesores que a ello se
dedican.

En el mes de marzo del aiio en curso, reunida nuevamente
la Junta de gobierno de la FESPM, la presidencia de la SCM
comunicé que, tras varias reuniones de la junta de la SCM, se
habia acordado aceptar las responsabilidad de dicha organiza-
cién, aceptando el compromiso de celebrarlas durante el mes
de marzo de 1991.

Contenidos
Las V JAEM constan de las siguientes modalidades de
participacién o apartados:
—Conferencia
—Mesa redonda
—Sesiones de trabajo
—Comunicaciones
—Talleres
—Muestras de video educativo
—Muestras de software educativo
—Muestras de recursos didacticos
—Exposicién de modelos
—Actividades sociales

Que versaran fundamentalmente sobre las dreas:
—Las matemdticas y las otras artes
—La evaluacién en matematicas

~ VJAEM

—Los recursos

—La coeducacién en matematicas

—La formacién del profesorado

—ILa astronomia

—1La historia de las matematicas

—Las matematicas y las otras ciencias

—Materiales curriculares

—Resolucién de problemas

—Popularizacién

—Investigacién en didactica de las matemadticas

—etc.

Los coordinadores y coordinadoras de los grupos de
sesiones de trabajo tendran libertad para estructurar su trabajo
en pequenos grupos, como debate, como taller, como cursillos,
etc. Estas personas se veran soportadas en cuanto a gestion e
infraestructura por una personadel comité local en cada grupo
de sesiones.

Estructura y horario

Entrega de

documentacién A B A

Inauguracion de

exposiciones A A A

Mesa redonda Visita B Conferencia
Exposiciones

Debate A Clausura

Las personas encargadas en coordinar las sesiones refe-
rentes alos distintos temas conviene que preparéis por término
medio, tres actividades simultdneas en cada una de las sesiones
de tipo A. De este modo, las supuestas mil personas asistentes
quedarfa distribuidas en 30 aulas, de una capacidad media de -
33 personas.

Seria interesante también que las actividades fueran lo
mas independientes posible ente una sesién y la siguiente para
dejar la oferta lo mas flexible y abierta posible.

Estas son condiciones deseables para facilitar la organiza-
cion, pero no es imprescindible respetarlas. Desde luego
mantenemos la idea de que quienenes coordinéis las sesiones
tengais la mayor libertad posible para hacerlo segtin vuestro
criterio. Por ello os pedimos que, en cuanto tengiis disenado
vuestro proyecto, nos los enviéis con indicaciéon de: nimero de
personas con quienes vayais a colaborar, ntmero de aulas,
capacidad, utillaje, ntimero de sesiones (si no las cubris todas)
y cualquier otra condicién que creais necesario que la organi-
zacioén prevea para la buena marcha de las jornadas.

Programa

CONFERENCIAS:
Dia 22 de Marzo de 1991

—Inauguracion de las V JAEM por las autoridades, recep-
cién y vino de honor.

—Mesa redonda: “Las matematicas hoy”.

—Ponentes: Francesc Michavila, Capi Corrales, Miguel de
Guzman y Claudi Alsina.

—Muestra de las sesiones del Planetario
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Dfa 26 de Marzo de 1991
—Conferencia de Cristina Keitel ,
Lugar: Aula magna del Colegio Universitario de Castellén

GRUPOS DE SESIONES:

Las matematicas y las otras artes:

—~Coordina Grupo Cero

—Gestiona Julio Gea

La evaluacién en matematicas:

—Coordina Luis Rico

—Gestiona Robert Roig

Los recursos

—Coordinan Angel Salar, Moisés Coriat, Julian y Pedro

—Gestiona Tomds Sendra

La coeducacién en matematicas:

—Coordina Capi Corrales y Paloma Alcala

—Gestiona Marisa Irene y Mercedes Mediavilla

La formacién del profesorado de matematicas

—Coordinacién José Colera y Javier Pérez

—Gestiona Charo Nomdedeu

La astronomia como recurso en la clase de Matematicas:

—Coordina Antoni Ten y Manuel Fernandez

—Gestiona Manolo Canseco

La historia de las matematicas en la clase de matematicas

—Coordina Mariano Martinez

—Gestiona Vicent Agustin

Las matematicas y las otras ciencias

—Coordina Carmen Azcarate

—~Gestiona Juan Batalla

Resolucién de problemas

—Coordina Rafael Pérez y Luis Puig

—Gestiona Isabel Garcia i Barcelo

Materiales curriculares

—Coordina M. Jests Luelmo

—Gestiona QOdilé Galindo

Popularizacién

—Coordina José Romero y Sixto Romero

—Gestiona Jesus Ibdiez

La didactica de las matematicas en el primer ciclo de la
facultad.

—Coordina Rosa Pérez y Florencio Villarroya

—Gestiona Fernando Martinez

Las matematicas en primaria

—Coordina Maria Rubies, Adela Jaime, Angel Pastor y
Monserrat Moreno

—Gestiona M. Carmen Loérenz, InmaculadaPérezy Manuel
Alcalde

EXPOSICIONES

Coordina Claudi Alsina

Pergola:
—Intedidac y/o Expodidactica
~—Escher
—Horizontes matematicos

Plaza Santa Clara:
—]Juegos

Bajos Ayuntamiento:

—Libros antiguos de la Universidad Literaria de Valencia,
del observatorio astrondémico de Valencia, del Archivo munici-
pal de Castellén y de diversas colecciones particulares.
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S. Miguel:
—Materiales e Instrumentos de IIBB
—Carmen Lloret

Planetario:
—Audiovisuales
—Software
—Material didactico comercializado
—Reportajes fotograficos
—Prototipos de las sociedades de la FESPM

Playa:
—1La Vilanova de les Ciéncies divertides
1. B. Ribalta:
—Ohbservacion del cielo

Plaza de la pescaderia:
—Expo Jove

Casa Abadia:
—Exposici6 de la Caixa

COMUNICACIONES

Coordinan los coordinadores de las sesiones correspon-
dientes al tema elegido. _

Se distribuiran alrededor de 15 comunicaciones por tema
distribuidas a los largo de las sesiones de trabajo.

Temas: los de las jornadas

DIVERTIMENTOS
Domingo:
—Excursiéon: Penyiscola, comida en Morella.
Concierto de musica clasica en el Teatro principal
Martes:
—Actuacién de Xarxa Teatre y cena en la Pérgola

V JAEM

S. C. M.; Apartado 607; CASTELLO

PREINSCRIPCION

APEIIAOS: coviiiriiiiiiti s .
NOIIDIE: veveiiiiiiiieee et sttt e e et et e e e e e e e eebbreeesssssbtasbeesennsabbraees

DITECCION: vvvvviriiiieiiiieirrireeeeeeiiirreeeeeseiiiieereasssabtareeeesaanniiraeeaeanas

Nivel:

PrIMIATIAL vivvviveiiieiee e e e sirreer e e s ssmbierre e e s smibebe e e e eeenes

SECUNAATIAL 1oivviieiiiiieeerirre e s e eireeesteesseeeessebreesnnnnes
UNIVETSIEATIAL 1vvvvvvvvrvrerrerrrersrerreresennnesssrensiensnrsriesnrerserssmmaees

Areas elegidas (tres por orden de preferencia):.........ccccooennn



Recomendaciones

Las siguientes indicaciones ticnen por objeto conseguir una paula-
tina normalizacién en ¢l estilo de presentacién de los textos. No
deben ser consideradas como obsticulo o dificultades afadidas a las
generalmente ya de por s{ precarias condiciones en que se realizan
los trabajos sino como metas a las que debemos ir tendiendo.

La propias indicaciones son susceptibles de alteracidn en funcién
de los medios tecnoldgicos de impresién de que la redaccién pueda
ir disponiendo.

1. Indicaciones de caricter general

Todo texto presentado deber ser (fisica o conceptualmente) legi-
ble, coherente (en contenido y en notacién) y manipulable —para
propésitos de imprenta— por personas no versadas en el tema de
que el texto trate.

-Se aconseja explicitamente, a quienes envien articulos, piensen
que el lector medio no sabe tanto del tema como ellos mismos. Se
puede tener consideracién hacia el lector de muy diversas maneras;
por ejemplo, cabe

a) .redactar una introduccién (no necesariamente limitada al pri-
met pdrrafo) que sitde informalmente el contenido del articulo en
un contexto generalmente mis conocido;

b) plantearse si el esquema «definicién-teorema-demostracién» no
podrfa ser sustituido por otro mds amigable»;

¢) atender al hecho incuestionable de que muchos lectores prefe-
ririn enfrentarse a textos claros y concisos antes que a ristras de
férmulas;

d) estructurar el articulo de modo que el hilo conductor no
quede ahogado por divagaciones...

2. Indicaciones especificas
2.1. Escritos

Los esctitos deberfan presentarse por duplicado, en papel DIN-
A4, escritos 1 méquina por una sola cara.

El titulo debe ser descriptivo y corto.

En’hoja aparte, figurard un breve resumen en castellano y la tra-
duccidén de éste al inglés (independientemente de fa lengua utilizada
en el articulo).

Es deseable que la longitud de los articulos no sobrepase las 15
pdginas; sin embargo, este nimero jamds serd un requisito de acep-
tacién o de rechazo. (La redaccién se reserva la posibilidad, en arti-
culos mis largos, de publicarlos en dos entregas de la revista si los
autores muestran su acuerdo.) Se invita a los autores a ser escuctos,
pero sin abusar de sobreentendidos.

- Tanto la pdgina del resumen como la primera pigina del articulo
deben contener el nombre y apellidos y centro de trabajo de quienes
lo han realizado. ,

Siempre deberd tigurar una direccién completa a la que deba
remitirse la correspondencia y, en su caso, pruebas de imiprenta.

2.2, Simbolos y unidades

Todos los articulos deben ser coherentes en lo relativo a simbolos
y 2 unidades. Si no son de uso comiin, deben aparecer adecuada-
mente definidos. ‘

Los sfmbolos matemdticos pueden ser escritos a mano o a mi-
quina y no deben surgir ambigiiedades. Los simbolos poco usuales y
las letras de un alfabeto como el griego deben ir anotadas al margen.
Distingase muy bien la letra O del nimero 0, la letra / del ntimero 1

y de la prima, la letra £ de la letra kappa, ctc. Empléese una notacién
coherente para vectores (por cjemplo: negtita o indicacién de esto
con un subrayado sinuoso) o para numerar expresiones matemdticas
(por ejemplo: nimeros entre paréntesis a la derecha de la expre-
sién). )

2.3. Referencias bibliogrdficas

Toda referencia a obras previamente publicadas debe ir numerada
entre corchetes ([ ]) a lo largo del texto. Al final de éste aparecerd
la lista 'completa de citas en ¢l mismo orden numérico.

Los articulos de ‘revistas se citardn con la siguiente pauta:

Antor/a/es: Nombre (inicial/es) y apellido(s).

Titulo: (el que corresponda).

Revista: Nombre o abreviatura cominmente utilizada para refe-
rirse a ella.

Io\Izimero: (el que corresponda, subrayado).

Pdginas: (nimero de la pégina inicial)-(nimero de la pigina final)
ocupada(s) por el articulo.

Apo: (cuatro cifras).

Los libros se citarin con lasiguiente pauta:

Autor: ...

Titulo: ...

Editorial: ... .

Lugar de edicién: ...

Afio de edicién: ...

24. Notas a pie de pdgina

Deben ir correlativamente numeradas con superindices a lo largo

“del articulo.

2.5. Listados de ordenador (programas, tablas, etc.)

Se enviardn listados originales (cvitense rigurosamente las fo-
tocopias) que se reprografiarin para evitar errores. También ‘se |
aceptardn negativos en blanco y negro de listados originales.

2.6, Uustraciones

Aunque las ilustraciones interrumpirdn el texto publicado, deben
remitirse en hojas separadas del manuscrito: con indicacién de la
colocacién 6ptima, Los autores deben asegurar la calidad de los tra-
zos, de los simbolos empleados y, en general, de todos los elementos.
de las ilustraciones teniendo en cuenta que éstas s¢ someterdn a
reprograffa directa en escala préxima a 1:2; k

El nimero de ilustraciones*no estd limitado; se ruega eviten re:
dundancias en el material grifico. ‘ ‘

2.7. Fotografia en blanco y negro

Sélo podrin publicarse fotogratias remitidas con,rj‘c‘ga‘ti‘vos, Silie
fotografias requieren algin comentario, leyenda o‘sfm‘ esp
se numerardn y en folio aparte se indicard ¢l conten
adiciones. v .
2.8. Enviar a cualquiera de las personas que fi
Colaboradores 0 a .
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