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“La historiade la educacion matematica es € laboratorio del
desarrollo curricular. Es a través de su estudio como
podemos llegar a comprender mejor la complgidad de su
objeto y la interaccion entre educacién matemdtica y
sociedad.” (G.Howson, 1984)

1 Presentacion

Concluida la Segunda Guerra Mundia se consolida en los paises de Europa occidental un
periodo de expansién econdmica, que coincide con un estado de optimismo socia y que tiene
un reflgo en d sstema educativo con un considerable aumento del gasto publico en la
ensefianzay unarevision en profundidad de las tradiciones escolares y docentes existentes. En
1957 se firma d Tratado de Roma que pone las bases para una nueva sociedad europeay que
integra en una misma comunidad a los paises vencedores y vencidos en la gran guerra. Los
reformadores, algunos de ellos antiguos prisioneros de los campos de concentracion nazis, se
propusieron basar en la educacion la consolidacion de valores éticos, sociales y politicos que
impidiesen repetir la barbarie y degradacion que la propaganda y actuacion totalitarias habian
extendido en afos anteriores sobre la sociedad europea.

Una de las condiciones de la regeneracion era la necesidad de democratizar la educacion
mediante su extension atoda la poblacion y, como consecuencia de ello, surge la necesidad de
una matematica para todos, frente alo que habia ocurrido hasta entonces en que las mateméticas
eran esenciamente un medio para la seleccion de los escolares durante @ periodo de la
ensefianza secundaria. La extension alatotalidad de la poblacidn de la formacion basica comun,
con laimplantacion de la escolaridad obligatoria para nifios y adolescentes entre los 6 y los
14/16 anos, planted serios retos a las administraciones educativas. Por un lado, la formacion
basica comun que deben transmitir los sistemas educativos debe referirse a patrén cultural de
cada sociedad que trata, no solo de conocimientos, sino también de formas de vida, actitudes,
valores y normas de comportamiento; a mismo tiempo hay que considerar que las sociedades
modernas no son grupos homogéneos sino que tienen un caracter plura y estan sometidas a
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evolucion constante. A su vez, los sistemas educativos deben transmitir también los avances
cientificos y tecnolégicos. Han de ser, iguamente, capaces de satisfacer las demandas de
mercado socia de trabgjo, ademas, ser lo suficientemente versatiles y flexibles como para
facilitar futuras adaptaciones laborales. Es una exigencia de las modernas sociedades
democréticas promover laigualdad de oportunidades y la cohesion social; para satisfacer estas
necesidades es necesario actuar mediante la articulacion, planificacion y desarrollo de la
actividad escolar.

Estasy otras cuestiones se plantearon en toda su amplitud y complgjidad durante las décadas
delos60y los 70y dieron lugar a esfuerzos sisteméticos de reflexion y elaboracion conceptual .
Creencia extendida de esta época es que podia producirse una ruptura mas o menos completa
con el pasado, que estaba a punto de construirse un nuevo mundo en la ensefianza y un nuevo
curriculo. Hay un uso permanente y ubicuo de los términos innovacion, cambio radical y
revolucionar la practica en e aula. (Goodson, 1995).

En relacion con Espaiia, la década de los 60 es un periodo en € que se inicia  despegue
econdmico y social de nuestro pais, comenzando a superar € estancamiento y aidamiento
producidos por la Guerra Civil. Por lo que se refiere ala educacion se realizan algunas reformas
legidativas importantes como es la ampliacion de la escolaridad obligatoria en d sistema de la
ensefianza primaria hasta los 14 afios y la revisién de los curriculos para las ensefianzas
primaria y secundaria. En estos afios se emprende un plan escalonado muy completo de
formacion y actualizacion de profesorado de matematicas de secundaria, basado en la
orientacion bourbakista, con d fin de introducir la Mateméica Moderna en € Bachillerato. E
debate sobre la renovaciéon del sistema educativo y, en particular, la reforma de curriculo de
mateméticas ocupan gran parte de los esfuerzos intelectuales y practicos de los especidistas y
responsables del sistema educativo de la época. Como ocurre en otros paises, la preocupacion
por lareforma del sistema escolar es ostensible y se toman algunas iniciativas parciaes para
paliar problemas especificos.

Con caracter general, podemos afirmar que los esfuerzos de la sociedad espariola durante
estos afios por integrarse en el marco europeo y por superar € atraso cientifico y cultural hacen
gue muchas innovaciones curriculares se reciban acriticamente y traten de incorporarse a
nuestro sistema educativo, sin reflexion propia ni andlisis previo sobre la conveniencia de su
adaptacion a nuestras necesidades especificas, esto es 1o que ocurrié con € programa de las
Matematicas Modernas.

2. Reforma curricular derivada de la Ley General de Educacion.

A comienzos de la década de los 70 se emprende una ambiciosa revision y reestructuracion
del sistema educativo espariol que, en sus lineas basicas, mantenia una estructura estable desde
laLey Moyano de 1857. Esta reforma, emprendida por € ministro Villar Palasi, vino precedida
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de un informe critico: La Educacién en Espafia. Bases para una politica educativa (1969)
conocido también como Libro Blanco de la Reforma Educativa, y cont6 con € asesoramiento
de expertos de la Unesco y la financiacion del Banco Mundial. Después de un debate social,
amplio paralos usos de la época, las Cortes Espariolas aprobaron la Ley General de Educacion
y Financiamiento de la Reforma Educativa, que fue promulgada el 4 de agosto de 1970.

La Ley General de Educacion estructura @ sistema educativo por niveles y modalidades,
distinguiendo tres grandes blogues o modalidades.

En la primeramodalidad se presentan los niveles educativos del régimen comun, que son
los siguientes:

Educacién Preescolar, de 2 a5 afios, no obligatoria, con dos etapas: Jardin de Infancia y
Escuela de Parvulos.

Educacion General Bésica (EGB), de 6 a 14 afios, obligatoria y gratuita, con dos etapas:
Primera'y Segunda Etapa.

Bachillerato Unificado y Polivalente (BUP), con tres cursos (14 a 17 afios), ng
obligatorio y de acceso selectivo.

Ensefianza Universitaria, precedida por el Curso de Orientacion Universitaria, con treg
ciclos: Diplomatura, Licenciatura'y Doctorado.

La segunda modalidad abarca la formacién profesiona y la educacion permanente de
adultos, consideradas ambas en conexion inmediata con la actividad laboral. La formacion
profesional se configura como un subnivel de ensefianza secundaria, paralelo a bachillerato,
gue se estructura en dos grados o niveles.

Laterceramodalidad se refiere a aguellos estudios que revisten alguna peculiaridad por la
materia, por e método o por € tipo de aumnos. Comprende:

Ensefianzas Especializadas: Conservatorios de Musica, Escuelas de Idiomas, Asistentes|
Sociales, Restauracion Artistica, Escuelas Sociales, Ensefianzas Turisticas y Academias
Militares.

Ensefianzas a Distanciaz Centro Nacional de Educacion Béasica a Distancia, Instituto
Nacional de Bachillerato a Distanciay Universidad Nacional de Educacion a Distancia.
Educacion Especial que se orienta hacia los disminuidos fisicos, psiquicos y sensoriales,

asi como a los inadaptados.

Por lo que se refiere d periodo comprendido entre los 12 y los 18 afios, que
denominamos educacion secundaria, se fraccionaen tres niveles distintos, el primero de ellos
obligatorio: Educacion General Bésica (Segunda Etapa, 12-14 afios), y los otros dos
opcionales: Bachillerato Unificado y Polivadente (14-17) y Curso de Orientacion
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Universitaria (17-18), progresivamente selectivos. El primer grado de Formacion Profesional
se presenta como dternativa para aguellos aumnos que fracasen en los estudios de
bachillerato.

De acuerdo con esta estructura, cada uno de los tramos de la educacion secundaria se
imparte en un tipo distinto de institucion, con organizaciones y normativas legaes e
infraestruturas diferentes, objetivos distintosy profesorado con preparacion diferente.

3 Curriculo de Matematicas en Espafa a partir de los 70

La implantacion dd curriculo de las Maemdticas Modernas en Espafia se rediza
conjuntamente con las reformas que acompafian a la Ley Genera de Educacién y, en cierto
modo, queda vinculado con €llas. De ahi € carécter de innovacién fundamenta e intocable que
mantiene este curriculo en Espafia durante unos afios. El equivoco que asigna un caracter
irreversible d programa de las Mateméticas Modernas se sostiene en una base incompleta de
conocimientos y en algunas creencias parcidmente falsas, en particular, hay tres ideas que
sustentan este convencimiento.

En primer lugar, € caracter cientifico, completo y avanzado del nuevo programa de las
mateméti cas escolares fundado en unateoriaintuitiva de conjuntosy en d desarrollo exhaustivo
de las estructuras agebraicas. Este fue € principa argumento utilizado inicidmente por
Dieudonné (1959), y atrgjo a una minoria influyente de profesores universitarios dispuestos a
organizar € curriculo escolar y elaborar propuestas para su desarrollo. Pero se trata de un punto
de vigta parcid e incompleto ya que se desconocen las dificultades de fundamentacion y
desarrollo de la mayor parte de los temas de la matemédtica elementd en base a programa
bourbakista. En Espafia, sin reflexion propia ni materiales previos elaborados por matematicos
espaiioles, los nuevos programas fueron importados en su cas totalidad. Por otra parte, d
desconocimiento por lamayor parte de los profesores de mateméticas de primaria'y secundaria
de la teoria de conjuntos, las estructuras algebraicas y @ desarrollo formalizado de los temas
mateméti cos tradicional es contribuyd a dotar de interés'y respetabilidad alos nuevos programas;
su implantacion supuso también una meora en € nivel cientifico de los profesores. En este
contexto las dificultades de transmision de los nuevos conceptos no parecen relevantes y se
atribuyen a una falta de fluidez en e dominio delostérminosy nociones bésicasy a una fata de
experiencia metodol 6gica sobre ellos. Es s6lo més adelante cuando |os programas comienzan a
mostrar sus limitaciones.

Una segunda idea extendida en Espafia en esta época era la supuesta implantacion de estos
programas en la mayoria de los paises, salvo raras excepciones, y su aceptacion universal.

"La matemédtica moderna es la matemética del futuro, y -mirando a futuro- hay que ir
preparando nuestro sistema pedagégico” (Revista de Ensefianza Media, n® 99-102, pp. 389)
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Seguramente fue un argumento politico para defender internamente la adecuacion de los
nuevos programas 0 una muestra mas del aidamiento cultura de nuestro pais en € momento,
pero es un hecho comprobable que cuando estos programas se implantan en Espaiia ya se han
realizado estudios e investigaciones curriculares en otros paises que plantean serias dudas sobre
laviabilidad de los contenidos de matematicas que los conforman. Lainfluencia que mantenia la
cultura francesa sobre | os intel ectual es espafiol es -también sobre los matematicos- durante estos
anosy lacoincidencia con los planteamientos estructuralistas para la ensefianza de la gramética
son datos del momento que refuerzan la orientacion formalista para los programas de
matematicas, pero no justifican su aceptacion acritica. A mediados de los 70 ya eran conocidas
las criticas de MorrisKline (1976) a curriculo de las New Mathematics, menos conocidas eran
algunas de las investigaciones curriculares iniciadas durante la década de los 60, que habian
permitido detectar serias limitaciones didacticas e iniciar procesos de regjuste. La carencia de
especiaistas espafioles en Didactica de la Matemética en estos afios es la principa explicacion
para entender la aceptacion general de la version tan formalizada que toman los cuestionarios
espafoles de mateméticas, estos programas surgen Sin ninguna critica razonada a sus
pretensiones de universalidad ni oferta de propuestas alternativas.

La tercera razon fue la legitimacion desde € punto de vista de la psicologia. Uno de los
argumentos més fuertes a favor del curriculo de la mateméica moderna estuvo en la
considerable influencia de los grandes psicélogos cognitivos de la época, principamente Piaget
y Bruner, y del programa estructuralista parala educacion derivado de sus planteamientos. Una
lectura apresurada y parcial de algunos trabajos de Piaget llevd a algunos psicélogos de la
educacién aidentificar las estructuras cognitivas que surgen en € desarrollo menta de nifios y
adolescentes con las estructuras fundamentales de la matemética formal: estructuras de orden,
algebraicas y topolégicas. De esta manera, un instrumento elaborado para @ andisis
epistemologico dd desarrollo de las estructuras cognitivas se llegd a considerar, d mismo
tiempo, una descripcidn precisa de los conocimientos formales que se iban construyendo
conscientemente en las mentes de los escolares. Esta confusion provocd que se diera por
supuesto que € aprendizaje explicito de las estructuras mateméticas tenia solidos fundamentos
psicol6gicos; por tanto, se hizo énfasis en la conveniencia de su ensefianza desde edades muy
tempranas. Sin mayor criterio, durante muchos afios se defendié vigorosamente que € principal
argumento para ensefiar estructuras matematicas a nifios y adolescentes estaba fundado en
argumentos cognitivos, respondia a una moderna teoria del aprendizaje y tenia carécter
evolutivo. Las afirmaciones de Bruner sobre que cualquier concepto puede ensefiarse a
cualquier edad, sempre que se haga mediante los g emplosyy las estrategias adecuadas, vinieron
areafirmar las bases psicologicas ddl curriculo de la matemética moderna. Aln a comienzos de
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los 80 se utilizan estos argumentos como justificacion para mantener una orientaciéon formalista
parad curriculo de matematicas.

A partir de estas premisas se desarroll6 € curriculo de laMatematica M oderna.

Tenemos pués que, en los afios 70, se produce en Espafia una confluencia de intereses entre
algunos profesores universitarios, ciertos responsables administrativos del disefio curricular y
algunos psicdlogos de la educacién, quienes con una considerable deficiencia de formacion
sobre @ curriculo de mateméticas, sus problemas y limitaciones, establecen un programa de
formacion formalista desde preescolar hasta la universidad. La vigencia de este curriculo la
ciframos en 22 afos, y su periodo de influenciaindiscutible se sitiia en la década de los 70.

3.1 El Curriculo de la Segunda Etapa de la Educacion General Basica.

La Segunda Etapa de la EGB se ha venido impartiendo desde 1971 hasta 1996 en los
Colegios Nacionaes, posteriormente Colegios Publicos de Educacién Genera Bésica. H
profesorado responsable de este tramo de la ensefianza debia tener titulo de Diplomado; es
decir, unaformacion universitaria de tres afios con una formacion psicopedagdgica ampliay un
primer nivel de especializacion en una de las tres ramas generales del conocimiento siguientes:
Lengua Espafiola e Idiomas, Ciencias Sociales, y Ciencias Fisico Naturalesy Mateméticas.

Lafinaidad general de este nivel educativo eslade

"proporcionar una formacion integral, fundamentamente igua para todos y
adaptada en o posible alas aptitudes y capacidades de cada uno”.

L os objetivos especificos se concretan en

"la adquisicion, desarrollo y utilizacion funcional de los habitos y técnicas
instrumentales de aprendizaje; @ egercicio de las capacidades de imaginacion,
observacion y reflexion; la adquisicion de nociones y habitos religioso-morales; d
desarrollo de las aptitudes para la convivencia, la iniciacion en la apreciacion y
expresion estética; @ desarrollo del sentido civico-social y de la capacidad fisico-
deportiva" (Ley Genera de Educacion, 1970).

Parala consecucion de los fines y objetivos anteriores la Segunda Etapa de la Educacion
General Bésica se organiza por éreas educativas. El desarrollo de las areas educativas se llevd
a cabo en € documento Nuevas Orientaciones Pedagogicas para la Educacion General
Basica. Segunda Etapa que, de hecho, ha constituido un auténtico curriculo a que se
adaptaron los textos escolares y la tarea docente, aln cuando no estaban concebidos como
directrices obligatorias. Las Orientaciones aparecieron en € Boletin Oficia del Estado, Orden
Minigerid de 6 de agosto de 1971. Las orientaciones especificas para € Area de
Mateméticas, que aparecen en la mencionada orden ministerial, muestran la fuerte influencia

{ PAGINA }



del movimiento de reforma de ensefianza de las mateméticas conocido como Mateméticas
Modernas, de base estructuralistay formalista. Los principales contenidos estan centrados en
la construccion y estudio de la estructura de los conjuntos numéricos Z y Q; lainiciacion d
estudio algebraico de relacionesy funciones, representaciones gréficas y ecuaciones; estudio
de las magnitudes. longitud, amplitud, superficie y volumen, con especid énfasis en sus
estructuras algebraicas y en las relaciones de proporcionaidad entre magnitudes; algunos
temas, pocos, de geometria sintética, con una introduccién a la geometria del espacio; v,
finalmente, una breve introduccion a la estadistica. Como se puede observar, € predominio
explicito de las estructuras algebraicas es total, incluso para presentar temas cuyo foco de
interés esta muy lgos del estudio de las estructuras; la nocion de funcion, caracterizada
también formalmente, es el segundo concepto en importancia de este curriculo.

3.2 Curriculo del Bachillerato Unificado y Polivalente

L as ensefianzas del Bachillerato Unificado y Polivaente (BUP) se han impartido desdel1975
(y estaran vigentes hasta 1999) en los Ingtitutos Nacionales de Bachillerato con una duracion de
tres cursos. Se trata de un nivel de ensefianza no obligatorio, de caracter selectivo ya que es
necesario haber obtenido d titulo de graduado escolar para tener acceso a estos estudios. Los
profesores responsables de este nivel de docencia deben tener latitulacion de licenciado en la
disciplina correspondiente, 0 en una materia afin, para adquirir su competencia institucional;
ademas deben completar su formacion inicia con la redizacién de un Curso de Aptitud
Pedagdgica (CAP), impartido por los Institutos de Ciencias de la Educacion (ICE) de las
universidades, que se supone proporciona la formacion psicopedagégica y didactica adecuadas
pero que, en la préctica, ha sido considerado por toda la comunidad educativa como un mero
trdmite administrativo, sin utilidad formativa alguna.

L os objetivos generales para este nivel establecian que € bachillerato

"ademés de continuar la formacién humana de los alumnos, intensificara la formacion
de éstos en la medida necesaria para prepararlos a acceso a los estudios superiores 0 ala
Formacién Profesional de segundo grado y alavida activaen e seno de la sociedad.”

Para € logro de estos objetivos se plantea que habra de concederse

"una atencion preferente a la formacion del caracter, a desarrollo de habitos religioso-
morales, civico-sociales, de estudio, de trabagjo y de autodominio y a la educacion fisicay
deportiva' (Ley Genera de Educacion, 1970)

El plan de estudios del bachillerato se establecia en tres cursos y se estructuraba en:
1) materias comunes para ser cursadas por todos |os alumnos;
i) materias optativas, aelegir por los alumnos entre un nimero determinado;
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iil) ensefianzas y actividades técnico-profesionales, de entre las cuales € aumno debe
cursar unaasu libre eleccion.

Superar con éxito todos y cada uno de los cursos de bachillerato dabalugar ala obtencion del
titulo de bachiller, que permitia comenzar los estudios de Formacién Profesional de Segundo
Grado o bien acceder a Curso de Orientacion Universitaria.

Se consideran seis areas de conocimiento para las materias comunes, que son: Lengugje,
Formacion Estética, Area Social y Antropoldgica, Formacion Religiosa, Ciencias Mateméticas y
de laNaturaleza, Educacion Fisicay Deportiva

En particular, en €l areade Matematicasy de la Naturaleza se tratara de

"capacitar a alumno para comprender 1os fendmenos naturales, cientificos y técnicos
de su entorno. Se resdtara la importancia ded mecanismo l6gico implicito en d
razonamiento cientifico habituando d alumno a los métodos deductivo e inductivo y a la
experimentacion.”

El curriculo escolar que desarroll6 este marco general se publicé en € Decreto de 23 de enero
de 1975 (BOE 13-11-75), con € que se aprobaba € Plan de Estudios del Bachillerato. Las
orientaciones relativas a la evaluacion de los alumnos son muy precisas en cuanto a las
condiciones de promocién de un curso d siguiente, asi como sobre € carécter colegiado y
global delaevauacion a término de cada curso. Se establece también la obligacion del Centro
para facilitar a cada adumno € méodo de recuperacion adecuado. Una de las mayores
deficiencias de la educacion secundaria derivadade la Ley Genera de Educacion es su dta tasa
de fracaso escolar. Bosch y Diaz (1988) establecieron en un 35% € porcentgje de dumnos que
no obtienen d titulo de graduado escolar a concluir la Educacién General Basica; pero de los
gue obtienen ese titulo solo un 75% inician € Bachillerato. También sefidan que € porcentgje
de alumnos que concluyen € Bachillerato d cabo de tres afos es € 50% de los alumnos
inicialmente matriculados.

El curriculo para € Area de Mateméticas en € Bachillerato, que aparece en la mencionada
Orden Ministerial, propone tres asignaturas de mateméticas en este plan, una por cada curso; la
regulacion establece que las asignaturas de | os tres afios son obligatorias para todos los alumnos
aunque, posteriormente, las matemdticas de tercer curso pasaron a ser opcionales. Este
curriculo es continuacion natura del que hemos comentado para la Segunda Etapa de la
Educacion General Basica, manteniendo una orientacion formalista y estructuralista que se
concreta en una serie de temas de algebray otro grupo de temas de introduccién d andlisis. Los
temas de agebra se orientan, por un lado, d avance en d dominio de estructuras
progresivamente més complgjas y, por otro, a la fundamentacion de las geometrias afin y
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métrica en € plano. Los temas de andlisis inician d estudio de los procesos infinitos con
concepto de nimero real, las nociones de sucesion, limite de una sucesiéon y estudio de
progresiones, también establecen las bases para @ estudio anditico de las funciones
polinémicas, exponencial, logaritmica y trigonométricas. Los temas dedicados a la estadistica
Son escasos Yy se presentan fragmentados.

Aunque € listado de temas es muy general, |os orientaciones y comentarios que acomparian
aeda lista en cada curso son suficientemente explicitos sobre @ desarrollo formalizado que
debe hacerse de los mismos y su orientacion bourbakista.

3.3 Curriculo para el Curso de Orientacién Universitaria

Como viausua para d ingreso en la universidad la Ley General de Educacion estableci6 €
Curso de Orientacién Universitaria (COU) que presenta unas caracteristicas especiales yaque la
concrecion de contenidos, desarrollo metodoldgico, criterios de evauacion y control final
corresponden ala Universidad, si bien e curso se imparte, desarrollay evalla en los centros de
bachillerato, por los profesores de estos centros, con lo que en la préctica d COU es un curso
mas de Bachillerato. Grupos de expertos universitarios, uno por discipling, a quienes se
denomina coordinadores de la materia correspondiente, son |os responsables del programa que,
finamente, se desarrolla para cada asignatura. Disponen para €lo de un instrumento esencial:
las pruebas de acceso ala Universidad en su correspondiente materia, de cuya elaboracion fina
son responsables. Las finalidades que establece laley para este curso son las siguientes:

“profundizar laformacion de los alumnos en Ciencias Basicas;

orientarlos en laeleccion de las carreras o profesiones para las que demuestren mayores
actitudes o inclinaciones,

adiestrarlos en la utilizacion de las técnicas de trabgjo intelectua propias del nivel de
educacion superior.”

Para cubrir los objetivos anteriores las Universidades disefian una serie de actividades de
divulgacion y orientacion que tienen lugar en los centros de bachillerato, y que son
desarrolladas por profesores universitarios en forma de conferencias, mesas redondas o
sesiones informativas sobre |a estructura de los estudios universitarios. El curso culminacon las
pruebas de acceso ala Universidad. Las especiales caracteristicas de esta prueba han hecho que
aumente en los centros € nivel de exigencia de los examenes findes de las asignaturas, de
manera que los alumnos que cada centro presenta tengan garantizado a maximo la superacion
de la pueba de acceso. Los claustros de profesores viven la prueba de acceso como una
evaluacion propiay del centro, por tanto son muy exigentes en la promocion de los escolares de
este curso. El efecto de la prueba de selectividad se traduce en que € curso de Orientacion
Universitariaes un curso con un alto nivel de exigencia en todas las asignaturas, que obligaa un
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trabgjo continuo e intenso de alumnos y profesores y a la superacién y dominio de unos
estdndares establecidos por € contenido de las pruebas de afios anteriores. Finalmente, la
prueba de acceso a la universidad, se convierte en una confirmacion para los profesores de 1o
acertado de sus criterios de seleccion y en una nota final paralos alumnos que les permite ubicar
SUS opciones para continuar 1os estudios superiores.

En e mismo Decreto en que se gprueba e plan de estudios del bachillerato se regula € Curso
de Orientacion Universitaria, que establece un nlcleo de materias comunes y dos opciones A 'y
B; cada opcion tiene a su vez dos materias obligatorias y tres optativas de las que d aumno
debe escoger dos. La asignatura de Mateméticas es optativa en la opcion A y obligatoria en la
opcién B. Mediante Orden ministerid (BOE 17-11-78) se establecen la programaciéon y €
desarrollo de las ensefianzas de este curso; la asignatura de Maeméticas se divide en cuatro
temas generales. Sistemas de ecuaciones lineales, Espacios afin e euclideo tridimensionales,
Ampliacion dd céalculo diferencia eintegral y Ampliacion del calculo de probabilidades.

4 Caracteristicas generales del Curriculo de Matematicas en el periodo 1970-90

El curriculo de mateméticas derivado de la Ley General de Educacion del afio 70 comenzo a
ser operativo paralos escolares nacidos en € afo 60 y va a estar vigente con |os escolares que
nacieron € afio 82; como plan de formacién se ha mantenido, pues, durante 22 promociones
escolares. La influencia de este curriculo ha sido considerable y sus efectos, positivos y
negativos, van a permanecer durante muchos afos en € modo de entender y utilizar las
mateméticas en la sociedad espafiola. A titulo de gemplo conviene que recordemos que todos
los libros de texto editados para estos niveles durante estos 22 afios han tenido que gustarse a
estos programas para recibir la autorizacion oficial correspondiente.

Las caracteristicas generales que configuran € curriculo de mateméticas para secundaria
guedan resumidas en latabla siguiente:

Nivel Educacion Generd Bachillerato Curso de Orientacion

Bésica. Segunda Etapa Universitaria

Edad de los

estudiantes 12-14 afos 14-17 afos 17-18 afos

Universidad, pero
Institucion Colegio Nacional o Ingtitutos de impartido enlos
Publico Bachillerato I nstitutos

Maestros especidistas, | Licenciadosen Ma Licenciadosen

Profesor es con formacion didactical tematicas o Ciencias, Mateméticas, sin

sin formacion didéctica

formacion didactica

Educacion generdl, Educacion no Educacion especidiza
Tipo de formacion obligatoriay obligatoria, coninicioa| day selectiva, necesa
comprensiva laespeciadizacion riaparalaUniversidad
Evaluacion Formativay continua | Sumativay orientadaa Selectiva
lapromocién

Educacién Secundaria Espafiola 1970-1990
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Aungue la estructura de | os estudios de secundaria derivados de laLey General de Educacion
ha resultado fragmentada por la organizacién en tres niveles diferentes, por la diferente
formacion inicid -cientifica y pedagdgica de los profesores encargados de impartir esta
docencia, por los distintos fines generales de cada uno de los niveles considerados y por las
orientaciones metodolOgicas y evaluadoras de cada nivel, no cabe duda que responden a una
misma idea de lo que son las mateméticas, de cOmo se organizan, de cOmo se ensefian y
aprenden y de para qué sirve y qué utilidad practica tiene esta materia. Esta unidad la
proporciona su elaboracion desde una perspectiva comin basada en tres consideraciones; en
primer lugar € planteamiento estructuralistay formalista derivado del movimiento de reforma de
las matematicas modernas; en segundo lugar la consideracion del aprendizaje de las mateméticas
entendido como memorizacion individuaizada de hechos, propiedades y rutinas operatorias y
basado en d logro de objetivos operativos relativos a conocimientos de este nivel; y en, tercer
lugar, por € predominio de la finalidad formativa de las mateméticas para d intelecto de los
escolares, por encimade cuaquier tipo de consideracion préctica

Aunque este curriculo no se ha mantenido inamovible durante los 22 afios de su permanencia
legal, si ha configurado un modo general de entender € conocimiento matemético cuyas
carenciasy limitaciones estan an por delimitar y valorar. Entre otros estudios, esta por redizar
un baance exhaustivo de las funciones que ha desempefiado nuestra disciplina como
legitimadora de laseleccion y cribaintelectua de los escolares espafioles durante estos afios. No
cabe duda gue la asignatura de matematicas, por su tradiciéon y la orientacion concreta de los
correspondientes programas ha debido tener una contribucion considerable en la selectividad
practicada en la educacion secundaria. Pero, mientras tanto, conviene que enjuiciemos
criticamente los logros y fracasos de este periodo educativo, ya que su influencia no concluye
con su sustitucion por una nueva legidacion y @ posterior desarrollo curricular, sino que
permanecera efectiva en tanto que personas formadas durante estos afios mantengan una
responsabilidad considerable en € funcionamiento actual del sistema educativo.

5 La Constitucion Espafiola de 1978

En las sociedades democréticas contemporaneas los planes generdes de formaciéon estan
inscritos en e marco legal y normativo que regula la convivencia'y € funcionamiento de dichas
sociedades. Desde la aprobacién de la Constitucion Espafiola de 1978 todas las leyes espafiolas
y, por tanto, las leyes relativas a Educacion, asi como los correspondientes desarrollos
normativos y procedimentales tienen como referencia fundamental los derechos, deberes y
competencias marcados por € texto constitucional.

La Constitucion dedica a las cuestiones educativas unas serias consideraciones que todo
educador espariol debe conocer. El derecho a la educacion viene regulado en € capitulo
segundo, articulo 27, dedicado a los derechos y libertades, en la seccion de los derechos
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fundamentales y las libertades publicas. También, dentro dd capitulo segundo, se hace
referenciaalaeducacion en e articulo 44. Como se dice explicitamente, € derecho de todos a
la educaci6n sera garantizado por |os poderes publicos mediante una programacion general de la
ensefianza, con participacion efectiva de todos |os sectores afectados. De este modo, €l curriculo
se convierte en un instrumento técnico adecuado para dar cumplimiento a un imperativo legd
basado en un precepto constitucional. No obstante, €l concepto de curriculo no se agota en esta
consideracion técnica 'y lega que establecen las bases y principios generales del derecho a la
educacion, ya que se trata de un concepto méas complego y versétil para la organizacion del
Sistema educativo

Por su propia transcedencia suele decirse que | os temas educativos forman parte de la politica
de estado de unanacidon 'y que, por elo mismo, no deben ser objeto de controversia ideoldgica
permanente sino del pacto basico de las fuerzas politicas, d menos en su regulacion y
orientacion generales. Por otra parte, € gran volumen de recursos que son necesarios para €
sostenimiento y desarrollo del sistema educativo obligan a una buena administracion de los
fondos publicos dedicados a la educacién. Por elo son tres las condiciones que los expertos
consideran necesarias para que un sistema educativo resulte estable: la aceptabilidad o acuerdo
de minimos sobre el propio sistema por parte de las fuerzas politicas y sociales, la eficiencia que
se concreta en un uso adecuado de los recursos asignados y, finamente, la equidad que debe
conjugar una igualdad efectiva de oportunidades con intervenciones de carécter compensatorio
gue nivelen diferencias que supongan desventajas objetivas para parte de los ciudadanos. Estas
tres condiciones deben tenerse en cuenta en |os disefios curriculares y desarrollos consiguientes.

Este es, en lineas generales, d marco disefiado para € desarrollo educativo de la Espafia
congtitucional y democrética que se establece en 1978. Dentro de este marco tienen lugar las
leyes posteriores que van renovando € sistema educativo espaiiol, en d que se desenvuelven
los agentes de la educacion matemética, y en € que tienen lugar las nuevas propuestas y
realizaciones que configuran €l curriculo de la educacién secundariay, en particular, € curriculo
de mateméticas.

6 Ensayos para un curriculo constitucional

Aprobada la Constitucion e iniciado € proceso de transferencia de competencias a las
Comunidades Auténomas, @ desarrollo de los preceptos constitucionales en materia de
educacion, regulado por los articulos 148.1.17, 149.1.1 y 149.1.30, se convierte en objetivo
prioritario. Establecer las competencias educativas de |os distintos érganos de la administracion
del Estado derivados del nuevo marco politico-adminigtrativo pasa a ser condicion previa a
cuaquier reformadel sistemaeducativo. Las cuestiones derivadas de la ensefianza de la lengua
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propia en Catalufia, Pais Vasco y Gdicia tienen también gran peso en este proceso pero, por
razones practicas, no las vamos a considerar en nuestro andlisis.

Las competencias del Gobierno de Espaia en materia educativa se concretan en salvaguardar
la unidad bésica del sistema educativo y en asegurar laigualdad de todos los espafioles en d
gercicio del derecho ala educacion. Con egte fin, en la Ley Orgénica 5/1980, que regulaba €
Estatuto de Centros Escolares (LOECE) se establecian como funciones que corresponden d
gobierno centra en materia educativa y para las etapas previas a la ensefianza superior, las
siguientes:

"a) Laordenacion general del sistema educativo;

b) Lafijacion de las ensefianzas minimasy laregulacion de las demas condiciones para
la obtencidn, expedicion y homologacién de titulos académicos y profesionales validos
paratodo € territorio espaiiol;

c) La Alta Inspeccion y demas facultades que, conforme a la Constitucion, le
corresponden para garantizar el cumplimiento de las obligaciones de los poderes publicos’

Con posterioridad, la aprobacion de la Ley Organica 8/1985 que regula € Derecho a la
Educaciéon (LODE), derogd la LOECE. De nuevo la LODE establecid las competencias en
meateria educativa de la Administracion centra, reiterando las tres anteriores establecidas en la
LOECE, y afadiendo una cuarta:

"Laprogramacion general de la ensefianza en los términos establecidos por € articulo
27 de la Congtitucion”.

L os Estatutos de Autonomia de las diferentes Comunidades Autonomas, por aplicacion de lo
establecido en d articulo 149.3, han asumido en sus Estatutos las competencias en materia de
ensefianza de manera sustantiva. De esta manera corresponden a cada Comunidad Autonoma
competencias legidativas y de gjecucion en cuanto a la ensefianza en toda su extension, niveles,
grados, modalidades y especialidades, sin perjuicio de lo establecido en d articulo 27 de la
Constitucion y en las Leyes Organicas que lo desarrollan; es decir, manteniendo € marco
genera derivado de las competencias bésicas sefidadas en la LODE.

No todas las Comunidades Auténomas han asumido plenas competencias en materia
educativa; por lo que se refiere d periodo que nos ocupa sblo hay seis Comunidades con
competencias plenas en educacion: Andalucia, Canarias, Cataluifia, Comunidad Vaenciana,
Galiciay Pais Vasco. Estas competencias de las Comunidades Auténomas afectan a Curriculo
parala Educacién Secundaria.

6. 1 Programas Renovados.
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Clarificado d marco genera de competencias en materia educativa, d menos en sus
principios bésicos, d Ministerio de Educacion y Ciencia emprende a comienzos de los 80 la
reordenacion de la Educacion Obligatoriay da los primeros pasos para renovar unos curriculos
gue habian quedado ampliamente desfasados. Durante € afio 1980 € Ministerio publica un
Documento Base en @ que se establecen las claves para la renovacién de los programas de las
areas de conocimiento parala Educacion General Basica. El documento comienza sefidando que
el porcentgje de dumnos que no acanzan d titulo de Graduado Escolar a término de la EGB
estaen € 30%, y considera este dato como uno de los motivos para la reforma. A continuacion
pasa a centrarse en | as principales deficiencias de |os programas escolares en vigor. Finalmente,
la necesidad de adaptar la escuela a los profundos cambios sociales y politicos acaecidos en
Espafia en los Ultimos cinco afios, asi como de gjustarla a lo establecido por la Constitucion, se
presenta, junto con los datos anteriores, como argumentos decisivos para proceder a una
modificacién de los programas vigentes.

La revision de los programas plantea la necesidad de una estructuracion de la Educacion
General Basica en tres ciclos. El primer Ciclo o Inicid formado por los cursos primero y
segundo de EGB, el segundo Ciclo o Medio por los cursos tercero, cuarto y quinto, y € tercer
Ciclo o Superior por los cursos sexto, séptimo y octavo. Esta nueva organizacion fue aprobada
por e Real Decreto 69/1981 de 9 de enero (BOE 17-1-81); con ella se pretendiala integracion de
los cursos en unidades temporaes mas amplias para la organizacion y promocién de los
alumnosy para€ello se aducian cuatro tipos de razones: psicolégicas, pedagogicas y didacticas,
sociologicasy otras, y organizativas.

A diferencia de otros documentos que proponen una innovacion curricular, € Documento
base de los Programas Renovados no se agota en la parte prescriptiva de los objetivos,
contenidosy orientaciones metodol 6gicas generales asi como en laincidencia en la organizacion
escolar, sino que hace observaciones sobre las caracteristicas de los textos y materia didactico
necesario, y menciona un sistema de participacion del profesorado en la elaboracién de los
Programas.

L os Programas Renovados para el Ciclo Inicial fueron regulados en la Orden de 17 de enero
de 1981 (BOE 21-1-91) y los correspondientes ad Ciclo Medio por d Red Decreto de 12 de
febrero de 1982. Los Programas Renovados para € Ciclo Superior (inicio de la Educacién
Secundaria segun nuestro esquema) fueron regulados por Red Decreto de 12 de noviembre de
1982, e inmediatamente quedaron en suspenso por decision del nuevo gobierno del Partido
Socialista; en su lugar se propone la experimentacién de un nuevo proyecto de reforma para €
tercer Ciclo y se aplazala decision sobre un nuevo curriculo para este Ciclo.
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La consecuencia de esta decisién fue mantener la vigencia de las Orientaciones Pedagdgicas
dd afio 71 para los tres dltimos cursos de la EGB durante 10 afios mas, estableciendo, de
hecho, una discontinuidad entre los dos primeros ciclosde laEGB vy € tercero.

Los Programas Renovados elaborados por € ultimo gobierno de la UCD para € Area de
mateméticas en d Tercer Ciclo no llegaron nunca a estar en vigor. En Rico y Sierra (1994,
p.151) hemos hecho un critica a estos Programas a la que remitimos a lector. Sin embargo,
tuvieron la virtud de que promovieron € debate dentro de la comunidad de profesores de
mateméticasy dieron lugar a que se hiciesen explicitos nuevos planteamientos sobre € curriculo
de matematicas para Secundaria pero, en su conjunto, dieron una respuesta insuficiente y
desfasada a las necesidades formativas derivadas de los cambios ocurridos en la sociedad
espariola, anivel nacional, y en lainvestigacion en educacion mateméatica, a nivel internacional.
Las 1l Jornadas de Aprendizaje y Ensefianza de las Mateméticas, celebradas en Sevilla en abril
de 1982, dieron lugar a un vigoroso intercambio de puntos de vista sobre esta propuesta de
programas, cuya presentacion fue redizada por expertos dd MEC responsables de su
elaboracion.

6.2 Proyectos de reforma

En julio de 1983 & Minigterio de Educacion y Ciencia publica € documento Hacia la
Reforma, revisado en septiembre de 1985. En este documento se presenta la linea programética
y las propuestas del Ministerio Maravall. Los primeros proyectos de reforma de la nueva
administracion no se conciben como prescriptivos y organizados desde arriba; se presentan
como hipoétesis de trabajo, elaboradas por grupos de estudio, que deben ser experimentadas
antes de difundirse a todo € sistema educativo. Asi pues, la reforma comienza con la
elaboracion, o ad menos aceptacion, de unas hipotesis previas por parte de Ministerio de
Educacion, seguida de una fase de preexperimentacion de un afio, que se continla con la
experimentacion propiamente tal durante cinco afios y, finamente, después de una evauacion
de las experiencias, ladifusidon de los resultados y su generadizacion a sistema. Paralelamente,
seiniciaun proceso de reformas en los servicios del sistema educativo que llevan ala creacion
de Centros de Apoyo, Centros de Profesores, asi como a la iniciacion de programas
especificos, como € Atenea, para la introduccion de las Nuevas Tecnologias en € sistema
educativo. Esta primera etapa de la reforma se extiende hasta 1987 y en dla la reforma de
Bachillerato y del tercer Ciclo dela EGB no estan unificadas; la idea de un ciclo especifico para
e periodo de 12 a 16 afos no forma parte de los supuestos generales de esta etagpa de la
reforma.

Esta primera reforma es, por sus intenciones, humanista, pero tecnicista y formalista tanto
por sus objetivos como por sus propuestas de accion y validacion; se gjusta a un paradigma
proceso-producto.
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El plan dereformas parala educacion secundaria se inicia con € disefio de un primer Ciclo
de Ensefianzas Medias (14-16 afos), que se comienza a experimentar en € curso 83-84 (O.M.
de 30 de septiembre de 1983). Si bien la evauacion de los primeros resultados parece
satisfactoria, se detectan fallos en los mecanismos de seleccion de los centros, dotacion de
medios y apoyos a proyecto.

En e curso 84-85 comienzalareformade Ciclo Superior de EGB, que se coordina desde su
comienzo con lareformaen marchadel primer ciclo de Ensefianzas Medias.

Finamente, la reforma del segundo ciclo de las Ensefianzas Medias comienza su fase de
experimentacion e curso 85-86; en este caso se pretende unificar  Bachilerato superior con la
Formacion Técnica segln cinco tipos de Bachillerato, cada uno de ellos de dos afios de
duracion. Estos estudios se configuran como ensefianzas postobligatorias, especializadas y
generales, seguidas por una prueba de acceso ala Universidad para aguellos alumnos que se
proponen seguir estudios superiores.

Las innovaciones educativas en curso pusieron de manifiesto las deficiencias de
equipamiento e infraestructura de los Centros, asi como la carencia de recursos y persona
especidizado del propio sistema educativo. Estas carencias llevan a plantear la necesidad de
equipos multiprofesionales de apoyo alos proyectos en curso e hicieron iguamente evidente la
necesidad de formacion y actualizacion del profesorado. Los equipos Psicopedagdgicos y |os
Servicios de Orientacion Escolar y Vocaciona surgen como respuesta a las anteriores
demandas. También en 1985 se regulan los Centros de Recursos, dentro del proyecto de
Reforma para la Educacién Compensatoria. Los Centros de Profesores (CEP), creados por Red
Decreto 2112/84 de 14 de noviembre, surgen con la findidad de vincular la formacién
permanente y la actudizacion del profesorado a cada entorno concreto y a las necesidades
especificas de los centros. Los Centros de Profesores se proponen seguir e modelo britanico,
pais con una gran tradicién de educacion descentralizada. En € momento de su creacién se
rechaza implicitamente € modelo de cursillos, vinculado en ese momento a los Institutos de
Ciencias de la Educacion universitarios, y se apuesta por un desarrollo de la autonomia del
profesor basado en la valoracion critica de la préctica educativa sobre un modelo de
investigacion-accion.

Es un hecho convenido que esta etapa de la reforma, caracterizada como procesual, tiene
lugar entre 1982 y 1987 (Zufiaurre, 1994); en su transcurso se estimula la participacion del
profesorado, no sdlo en los procesos de experimentacion sino también en la eaboracion y
propuesta de documentos, analisis critico de realizaciones, intervencion en encuentros, cursos
de formacion e intervencion en los Centros de profesores y en la introduccion de la Informética
en la ensefianza.

6.3 Debates sobre la innovacion curricular
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El movimiento asociativo de |os profesores de matematicas tiene durante estos afios una gran
expansion y se compromete activamente con la reforma, bien en su promocion, en algunos
casos, 0 bien en su critica, en muchos otros. Relacionados con los proyectos de reforma en
marcha se producen algunos documentos relativos a curriculo de matematicas para la ensefianza
secundaria; también se realizan algunos encuentros importantes que mantienen vivo d debate y
aportan nuevas ideas a los profesores de mateméticas espafioles. De la gran riqueza de
actividades que | as sociedades de profesores de mateméticas desarrollan en d periodo 82-87, y
posteriormente, hemos dado cuentaen Rico y Sierra (1994, pp. 179-192).

En & contexto de lareformadel tercer Ciclo de EGB & Ministerio elabord una propuesta de
objetivos terminales, que tenia diferencias considerables con los Programas Renovados de
gobierno de UCD, ala que di6 publicidad en € mes de mayo de 1984 para su conocimiento y
debate. Constaba de 30 objetivos, que proponian un programa de minimos, indicaban los
contenidos basicos para € &ea de maemdticas y, d mismo tiempo, se sefidaban las
competencias esperadas sobre tales contenidos. No pretendia entrar en todos y cada uno de los
matices de actividades posibles a desarrollar a partir de un determinado tépico matemético, sino
gue sefialaba las competenci as fundamental es que debieran dominar los dlumnos apartir de cada
uno de los contenidos mas importantes. Al mismo tiempo, mantenia un estilo de redaccion
conocido, con verbos en infinitivo y sentido operativo.

En marzo de 1987 tuvo lugar en Vdencia un smposio para discutir d documento School
Mathematics in the 1990s, resultado de uno de los estudios monogréficos promovidos por la
International Commission on Mathematical Instruction (ICMI1) en 1986. La convocatoria del
simposio plantea una critica d proceso de reforma seguido hasta d momento, por lo que se
refiere a curriculo de mateméticas:

"Unainiciativade este tipo, abrir un debate naciona sobre las matematicas escolares, es
la que muchos esperabamos ver puesta en marcha hace ya cas cinco afios. Lo que a la
Administracion parece haberle sido imposible, s que les ha resultado posible a tres
centenares de profesores que, congtituidos en grupos de trabgo, seminarios,
departamentos de didactica, o atitulo individual, estuvieron representados en € simposio.
Su objetivo era cefiir sus respuestas a nuestro ambito nacional." (Simposio de Vaencia,
1987).

Losresultados del debate realizado en Vaencia se publicaron en € documento Aportaciones
al Debate sobre las Matematicas en los 90. Smposio de Valencia, 1987, en € que se ofrece una
perspectiva organizada de las reflexiones de los profesores sobre € curriculo de mateméticas,

{ PAGINA }



fruto de un contraste y discusién de opiniones avanzado. EI documento contiene una fuerte
critica alos proyectos de reforma en curso.

"En 1982 se planted publica y oficialmente, la voluntad politica de hacer que la
educacién se adaptase a las exigencias de una sociedad moderna y avanzada. Frutos de
estainiciativa son los proyectos de reformas educativas.

En 1987, observamos que |la Reforma de las ensefianzas parece haber entrado en coma
y se esta a la espera de una nueva reorganizacion del sistema escolar. (...) Sin entrar en
pormenores (lalamentable falta de informacién a los ciudadanos, por o demas, |o impide)
cabe emitir e siguiente diagnéstico parcial:

1. Los cambio de roles que la Reforma exigia se han enunciado como consignas, sin
gue las personas directamente implicadas hubieran recibido la menor preparacion.

2. Salvo contadas excepciones, ha habido confusion filosofica entre lo empirico y 1o
experimental; esto Ultimo, supone la existencia de un disefio preciso hasta limites
razonables, de una estabilidad en € profesorado, en € alumnado y en los seguidores
administrativos y, sobre todo, de una masa de documentacion previa digerida.

3. Se hapostergado en demasia e problema de la evaluacion:

-Por una parte, profesores de materias han tenido que redizar diagnosticos para los
gue no estaban formados, por otra parte, sin preandlisis de opciones, se ha decidido
primar lamera actividad como un balsamo que adormece |os problemas cognitivos y
metodol 6gi cos.

- Lapropia experiencia no ha contado con un seguimiento capaz de evaluarla.

4. Se hadescuidado laexplicacion a los detractores de la Reforma. Ello ha provocado
reductos aislados, de la Reforma, en los ya aidlados Claustros Docentes. El aidamiento ha
implicado alos propios aumnos, que se sienten distintos.

5. Las numerosas Coordinaciones (con excepcion, quizd, de los propios equipos
experimentales) han asumido funciones burocraticas y no de trabajo a pié€ de obra.

6. El perfil de los distintos bachilleratos del segundo ciclo se ha inspirado ciertamente
poco en laexperimentacion, € andlisisy laevaluacion del primer ciclo.

7. No se conocen los resultados del estudio estadistico comparativo que se efectud
entre alumnos de lareformay los del Bachillerato actual.

De lo dicho hay que deducir que la Administracion no ha sabido ni estd4 sabiendo
organizar, coordinar y difundir  cambio en & sistema escolar que ela misma ha
propuesto.” (Simposio de Valencia, 1987).

A comienzos del afio 87, d modelo de reforma seguido hasta  momento esta agotado y
plagado de contradicciones. Los profesores de matemdicas presentes en d Simposio
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argumentan su descontento y formulan su denuncia; a partir de ahi, se dedican a disefiar una
nueva propuesta mediante la que ofrecen ideas para superar € sentimiento de pardisis.

En 1983 la administracion educativa habia disefiado unos objetivos de trabajo en relacion con
la estructura de ciclos, d curriculo, la metodologia y los contenidos. Se habian planteado una
serie de experiencias, su evaluacion y su generalizacion, mediante un proceso diaéctico de
reelaboracion y difusiéon. De este modo se pretendia llegar a una nueva estructura educativa, sin
mas condiciones previas que la explicita declaracion de intenciones. Pero la complgidad de
problemas organizativos y curriculares dd sistema educativo mostraron tener  mayor
envergadura gque la prevista por los reformadores. El descontento de los profesores y la fdta de
convencimiento generada por los proyectos de reforma en curso, impulsaron una revision y
redefinicion de los objetivos de lareforma.

6.4 Segunda etapa de la reforma

La segunda etapa de la reforma se inicia con una declaracion programatica del ministro
Maravall en junio del 87: Proyecto para la Reforma de la ensefianza. El nuevo programa aparece
bien establecido: una serie de especialistas definen un marco curricular basico; este marco se
implanta para que se vaya desarrollando de acuerdo con un calendario, que rige para toda la
ensefianza no universitaria.

Los hitos que marcan esta nueva etapa de la Reforma estan bien delimitados y son los
siguientes: discusion del Proyecto, redaccion del Libro Blanco para la Reforma dd Sistema
Educativo; disefio del curriculo basico para las diferentes &reas y ciclos del sistema educativo:
Infantil, Primaria y Secundaria; aprobacion de los instrumentos legales que dan forma a la
nueva organizacion del sistemay a la estructura correspondiente en niveles 'y ciclos, asi como
los correspondientes decretos de ensefianzas minimas; proceso de formacion y actuaizacion del
profesorado; implantacion de la nueva estructura educativa a partir de los primeros cursos. En
esta etgpa se trata, pues, de regular la generdizacion de la Reforma, aunque esto implique
hacerlo con técnicasy estilos distintos a como estaba planificado en un principio, principamente
por e mayor peso de la orientacion tecnocrética.

En € documento Papeles para € debate, editado por la Direccién Genera de Renovacion
Pedagdgica se recoge todo € proceso seguido por € equipo ministerial para discutir con los
interlocutores sociales las principaes decisiones que afectan a la nueva estructura del sistema
educativo y alanuevaorganizacién curricular; la realizacion de una encuesta con 15 preguntas,
dirigida a instituciones, organizaciones y personalidades, es d instrumento principal que se
presentay analiza en este documento. La ampliacion de la escolaridad obligatoria a los 16 afios
gueda respaldada por € 78% de los encuestados, personas e ingtituciones a los que la
admistracion ha consultado; la eleccién entre los periodos 12/15 o 12/16, como mas adecuado
parala Educacién Secundaria Obligatoria, se decanta por € periodo 12/15, si bien con una gran
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riqueza de matizaciones, y asi sucesivamente. El documento es todo un gemplo de argumentos
afavor y en contra de los cambios en € sistema propuestos por |os responsables del proceso de
reforma, que manifiestan ladiversidad de intereses que representan los interlocutores y fuerzas
sociales consultados.

El aplazamiento del Estatuto del Profesorado y de la Carrera Docente dentro de la reforma de
la Funcién Pablica provocan una serie de huelgas del profesorado afinales del curso 87-88; esta
situacion, junto con las huelgas posteriores del alumnado de secundaria con las que se
denuncian agunas incoherencias en € proceso de reforma y las pruebas de acceso a la
universidad, llevan ala dimision del ministro Maravall acomienzos del afio 89, sustituido por d
ministro Solana.

6.5 Libro Blanco de la reforma

La palitica del ministro Solana es continuista, acentuando € esfuerzo por la eficacia, d
cumplimiento de los plazos en la puesta a punto de la Reforma y la orientacion tecnocrética,
sujeta a las previsiones de la OCDE y & FMI. Algunos especidistas (Zufiaurre, 1994)
consideran que, con Solana, comienza una nueva etapa de la reforma, debido a agunas
difererencias de estilo y de gecucion en los programas de |os ministros correspondientes. Sin
embargo, es dificil apreciar modificaciones importantes en d plan previsto, que culmina con la
aprobacion de laLey de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE) en 1990.

Es interesante recordar la estrategia de formacion y perfeccionamiento del profesorado, que
tienen lugar en estos afos, cuando Se incorporan nuevos agentes y competencias. Formador de
formadores, Responsables de Area, Programas de capacitacion didéctica y Programas
experimentales diversos. Lafiguradel Asesor surge como clave en @ proceso de formacion. E
Asesor se ha formado mediante un programa universitario especifico de especializacion
didécticaen su area, convenido por & Ministerio y distintas Universidades; a su vez, se encarga
de extender y redlizar tareas de perfeccionamiento a través de la demarcacién territorial que le
corresponde. Se produce asi una difusion en cascada mediante los Planes Provinciaes de
Perfeccionamiento.

En 1989 se publican € Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo y los Disefios
Curriculares Bésicos para cada una de | as etapas del nuevo Sistema Educativo: Infantil, Primaria
y Secundaria Obligatoria.

El Libro Blanco de 1989 mantiene la filosofia de su antecesor de 1969, y trata de beneficiarse
de su prestigio. En la primera parte, entre otros asuntos, se argumenta sobre la necesidad de
unareformaen profundidad del sistema educativo. En la segunda, presenta la nueva estructura
de dicho sistema. Por o que se refiere a la nueva etapa de Educacién Secundaria Obligatoria se
establece en € segmento de 12 a 16 anos. Se articula arededor del principio de enseflanza
comprensiva, con las siguientes caracteristicas.
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"* Proporciona una formacion polivalente con un fuerte nicleo de contenidos
comunes paratodos |os alumnos dentro de una mismainstitucion y una misma aula;

* reune de ordinario achicosy chicas de unamisma comunidad rural o urbang;

* ofrece atodos ellos e mismo curriculo basico;

* retrasa |o maximo posible la separacién de los aumnos en ramas de formacion
diferentes que puedan ser irreversibles.

Sobre estas bases, la enseflanza comprensiva aspira a ofrecer las mismas
oportunidades de formacion a todos los alumnos sin distincion de clases sociaes y actda
como mecanismo compensador de las desigualdades de origen sociad y econémico.”
(Libro Blanco, 1989)

Se establecen diez areas que configuran € tronco comin de este nivel educativo; entre estas
areas se encuentra € &rea de matematicas. En la promocion de alumnos se plantea € tema
espinoso de la promocion automética anual desde un nivel hasta @ siguiente, aceptando, como
posibilidad excepcional, la repeticion; la titulacion Unica d finadizar la etapa ira acompafiada de
unas orientaciones respecto a nivel adecuado para los estudios posteriores. Bachillerato o
Formacion Profesional. La etapa se organiza en dos ciclos y recomienda un planteamiento
educativo integrado, o cua implica un mismo equipo docente que trabaje en un mismo centro.

El Bachillerato corresponde a periodo comprendido entre los 16 y los 18 afios, y se organiza
en modaidades y opciones. Propone tres modaidades de bachillerato: Tecnoldgico, de
Humanidades y Ciencias Sociaes, de Cienciasde la Naturaleza y de la Salud. La asignatura de
mateméti cas aparece como materia especificaen laprimeray tercera de las modalidades, y como
materia optativa en la segunda modalidad.

La parte tercera del Libro Blanco esta dedicada a los factores y procesos del Sistema
Educativo, que concluye con un calendario de implantacion del nuevo sistema. La parte cuarta
planifica la reforma educativa, y la quinta corresponde a una memoria econémica en la que se
evaluan los costes y se preven lasinversiones necesarias paralarealizacion del plan.

6.6 Los disefios curriculares basicos

Hay dos documentos denominados Disefio Curricular Base (1989), uno para Educacion
Primariay otro para Educacion Secundaria Obligatoria, que se estructuran en dos partesy tienen
uNOoS principios generales comunes.

La primera parte de los dos documentos, Disefio y Desarrollo Curricular, es comin y
desarrolla las principales ideas sobre € curriculo, derivadas de los proyectos de reforma; se
articulaen cuatro apartados :

El primer apartado, denominado Reforma Educativa y Curricular, es tedrico y conceptual.
Establece los distintos niveles y competencias que corresponden d Ministerio y a las
Comunidades Autonomas, asi como a los Centros docentes y a los profesores. Establece la
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nocion de curriculo que se va a mangar a lo largo dd documento, sefida las funciones del
curriculo asi como las cuestiones a las que debe dar respuesta ¢qué ensefiar?, ¢cuando
ensefiar?, ¢como ensefiar? y ¢qué, como y cuando evaluar?. Igualmente establece la distincion
entre disefio y desarrollo del curriculo. Caracteriza las cuatro fuentes de referencia més
importantes para elaborar € curriculo, que identifica con las disciplinas académicas. Sociologia,
Psicologia, Pedagogia y Epistemologia. Este primer apartado es preciso y claro; sirve para
introducir alos profesores en el nuevo marco curricular.

El segundo apartado estd dedicado a Disefio Curricular Base. Comienza por sefidar las
intenciones educativas que orientan € plan de accion. Se autodescribe como abierto y flexible,
orientador para €l profesor y prescriptivo. En segundo lugar explicitalas ideas constructivas que
subyacen acompafiadas de unas vagas e imprecisas consideraciones sobre la evaluacion. En
tercer lugar describe cinco componentes del Disefio Curricular Base: objetivos generales de
etapa, &reas curriculares, objetivos generales de area, blogues de contenidos y, finalmente,
orientaciones didécticas y para la evaluacion. La estrategia expositiva de este apartado consiste
en describir cada una de las componentes y sefialar |as correspondientes tareas para el profesor.

El tercer apartado serefiere alos Proyectos y Programaciones Curriculares. Se caracteriza d
Proyecto Curricular de Centro como € conjunto de decisiones que se toman respecto a qué,
como y cuando ensefiar y evaluar. Sirve para dotar de coherencia'y personalidad propia a los
Centros y debe servir para compartir ideas. El Proyecto Curricular de Centro debe: incluir los
objetivos generales de ciclo, seleccionar los contenidos, secuenciar los contenidos por ciclos,
definir los supuestos metodolégicos generales, establecer criterios de evaluacion por ciclos,
definir los criterios de organizacion espacio-temporales, establecer los materiaes didécticos a
utilizar y especificar las decisiones relativas al espacio.

El cuarto apartado sefialalas Lineas Directrices para una Palitica Curricular. Los autores del
documento reconocen que "e esfuerzo para @ Profesorado puede ser excesivo y
desproporcionado”, por €lo d Ministerio se propone emprender una serie de medidas que
afectan a laformacion del profesorado, 1os materiales curriculares, @ servicio de apoyo a la
escuela, la organizacion de los Centros, la investigacion educativa y la evaluacion. Se trata de
una coleccidn de descripciones genéricas, repletas de lugares comunes e imprecisiones, que
mezclan un lengugje protector con una falta absol uta de compromisos concretos.

La segunda parte de los documentos denominados Disefio Curricular Base es especifica de
cada una de las etapasy consta, en cada caso, de tres capitulos. El primer capitulo introduce la
Etapa, en nuestro caso la Educacion Secundaria Obligatoria, mediante los siguientes apartados:
caracteristicas generales de la Etapa, objetivos generales, estructura curricular, y orientaciones
didécticas. El capitulo segundo esta dedicado a presentar cada una de las Areas curriculares,
estructuradas en: introduccion, objetivos, bloques de contenidos y orientaciones didécticas. E
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capitulo tercero esta dedicado alas necesidades educativas especiales que se contemplan para la
etapa

6.7 El area de mateméticas
Como hemos visto, lamateria de mateméticas contintia desempefiando un papel fundamental
en d periodo de la formacion obligatoria, ya que se mantiene dentro de los conocimientos
basicos que forman parte del curriculo en dicho periodo. Tanto en & documento Disefio
Curricular Base, Educaciéon Primaria (1989) como en € documento Disefio Curricular Base,
Educacion Secundaria Obligatoria (1989), las mateméticas aparecen entre las disciplinas
generales, cuyo desarrollo corresponde redlizar alo largo de todos |os cursos.
Ambos documentos dedican un capitulo d Curriculo de Mateméticas en d periodo
correspondiente, cuya estructura es muy similar y que se articula del siguiente modo:
1. Consideraciones generales sobre |as matematicas escolares.
2. Mateméticas en Primarial Secundaria:
1) Consideraciones generales.
i) Objetivos generales.
1ii) Bloques de contenidos, con su desarrollo.
iv) Orientaciones didacticasy paralaevauacion.

Es importante destacar que € primer apartado es comin a ambos documentos, lo cua pone
de manifiesto que los fines general es de la formacién matematica son los mismos durante toda la
ensefianza obligatoria, y que esta formacién ha sido pensada como un todo continuo, por
encima de las divisones adminigtrativas que conlleva la organizacion en dos etapas. Este
planteamiento nos parece una modificacion sustancial respecto de planes anteriores ya que
obliga a disefilar conjuntamente los curriculos de Matemdicas de Primaria y Secundaria
Obligatoria, considerdndolos como partes de un mismo plan y no como etapas con objetivos
distintos, e incluso con intereses contrapuestos. Sin embargo, desde ciertos plateamientos
corporativistas, se ha criticado esta filosofia bgjo la etiqueta de egebizacién de la educacion
secundaria.

En € apartado denominado “Consideraciones generales de las matematicas escolares’ se
desarrollan las ideas claves de cudles son las funciones y finalidades de las mateméticas
escolares. EI documento comienza reconociendo d papel destacado de las matematicas en €
curriculo de la Educacién Obligatoria; establece que pueden plantearse diferentes aternativas en
el enfoque paralas matematicas escolares y destaca el papel que desempefian en @ desarrollo de
los aumnos. Manteniendo una tradicion secular de nuestro sistema escolar, las mateméticas
ocupan un lugar preferente en la adquisicion de “capacidades cognitivas o intelectuales,
motrices, afectivas, de relacion interpersonal; y de actuacion o insercion social”. El documento
detallala continuidad con € proceso de construccién del conocimiento matematico, iniciado en
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Primaria, mediante € estudio de nuevas relaciones, conceptos y procedimientos, €
conocimiento y dominio de nuevos agoritmos y € aumento de la complgidad de los ya
conocidos, las nuevas aplicaciones y la ampliacion de los conocimientos iniciados en primaria
Se dfirma que deben adcanzarse jaones intermedios de abstraccidon, simbolizacion y
formalizacion.

Establece nueve criterios para seleccionar contenidos:

1 Promover e aprendizaje funcional, con posibilidad de aplicarlo fuera del ambito escolar.

2. Uso del razonamiento empirico-deductivo, paralelamente al razonamiento deductivo.

3. Adquisicion de destrezas de carécter general, utilizables en una amplia gama de casos
particulares.

4. Enfasis en laresolucion de problemasy realizacion de investigaciones.

5. Fomento de la confianza de alumnos y alumnas en sus propias habilidades.

6. Favorecer e uso de estrategias propias.

7. Potenciar laactitud critica haciael uso de las matematicas.

8. Relacionar las matematicas con otras areas del curriculo.

9. Destacar € carécter evolutivo del conocimiento matemético.

En d apartado 11, correspondiente a los Objetivos Generales, encontramos enunciados 13
objetivos distintos, que son basicamente los mismos que encontraremos en € Rea Decreto
1345/1991.

El apartado |11 se refiere alos Bloques de Contenidos, que son:

I NUmeros y operaciones: significados, estrategiasy simbolizacion.
Il Medida, estimacion y calculo de magnitudes.

Il Representacion y organizacion del espacio.

IV Interpretacion, representacion y tratamiento de lainformacion.

V Tratamiento del azar.

Estos bloques también aparecerdn desarrollados en d Red Decreto 1345/1991, segun la
organizacion cognitiva establecida en: Hechos, Conceptos y Principios, Procedimientos,
Actividades, Valoresy Normas.

El apartado |V serefiere alas Orientaciones didacticasy parala Evaluaciony se estructura en
tres epigrafes. Un primer epigrafe de Orientaciones generales, con 51 apartados. Los puntos
gue se andizan son: € conocimiento previo de los aumnos, € papd de los errores,
pensamiento y la actitud del profesor, € aprendizaje y la motivacion, la diversificacion de
actividades, lainteracciony € trabajo en grupo, € papel de los problemas, la conexién con las
otras &reas curriculares, el uso de la historia de las matematicas, la secuenciacion y € ritmo de
aprendizgje, los ordenadores, medios audiovisuales, materiales escritos y manipulables. Cada
uno de estos puntos se considera en base atres o cuatro reflexiones diferentes, cada una con un
apartado.
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El segundo epigrafe propone Orientaciones parala Evaluacion, que volvemos a encontrar de
nuevo en d mencionado decreto 1345/1991. Finamente, d tercer epigrafe proporciona
Orientaciones especificas para desarrollar los Bloques de Contenidos, organizadas en 40
apartados.

El Documento correspondiente al bachillerato: Bachillerato, Estructura y Contenidos (1991),
se organiza en dos partes distintas: la primera dedicada a presentar este nivel educativo dentro
del nuevo marco lega vy, la segunda, que presenta como Anexos las materias del bachillerato.

El Bachillerato derivado de la nueva ordenacion del sistema educativo se estructura en dos
cursos, aredlizar entrelos 17y los 18 anos. Las modalidades finamente aprobadas por la Ley
Genera de Organizacion del Sistema Educativo son cuatro: Artes, Ciencias de la Naturaeza y
de la Salud, Humanidades y Ciencias Sociales, y Tecnologia.

En la modalidad de Bachillerato de Artes se prevé una asignatura optativa denominada
Matematicas de la forma. En las Modalidades de Ciencias de la Naturdeza y de la Salud y
Tecnologia hay dos asignaturas obligatorias. Matematicas | y Matematicas |1, unaen cada curso.
Finalmente, la modalidad de Humanidades y Ciencias Socides tiene una asignatura de
Matematicas opcional en primer curso y otra obligatoria en segundo curso.

7 Conclusiones

La moderna conceptualizacion de la nocion de curriculo surge en la década de los 60, en
coincidencia con la expansion econdmica y € optimismo socia de la éooca en los paises de
Europa occidental, que realizaron un gran desarrollo en los sistemas educativos.

Proporcionar una formacion basica comun a todos |os ciudadanos de un pais entrelos 6y os
14 o 16 afios de edad es una tarea socia complga implica problemas organizativos y de
gestion; obliga ala seleccion de conocimientos, valores, actitudes y normas; necesita atender d
mercado labora y a las demandas econdmicas. En la década de los 60 se promociona la
innovacion curricular bajo la utopia de la posibilidad de cambios sociales inmediatos por medio
de la educacién; también en este periodo surge un ambicioso programa de actudizacion de las
matemati cas escol ares conocido como Mateméticas Modernas.

Durante los 20 afios de los que nos hemos ocupado hay mas de un curriculo de mateméticas
vigente; sin embargo no se modifican los programas oficiales durante estos afos. El predominio
de las Maemédticas Modernas no llega a cubrir la década de los 70; de hecho, estuvieron
sometidas a contestacion permanente desde su implantacion, aungque los programas
correspondientes se mantuvieron vigentes. Por ello, estas dos décadas ponen de manifiesto que
identificar programas con curriculo mas que una simplificacion es una falacia. La complgidad
de lanocion de curriculo tiene asi una confirmacién empirica.

L os documentos presentados, encuentros realizados, discusiones mantenidas y reflexiones
alcanzadas nos hacen ver la complejidad de los planes de formacién educativos, en especia |os
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relacionados con la educacion matemética y la necesidad de una elaboracion conceptua y un
desarrollo tedrico sistemético sobre este campo. Otro dato que surge de la revision redizada es
la modificacién cas continua de los elementos que caracterizan € curriculo; aunque la
permanencia de |os programas parece dotar ala ensefianza de |as mateméticas durante estos afios
de gran estabilidad, nada hay mas |gjos de lareaidad. Una simple comparacion de los libros de
texto publicados por las mismas editoriales, e incluso por los mismos autores, para las mismas
materias alo largo de estos afios ponen en evidencialo que venimos afirmando.

L os profesores que han gercido la docencia durante estos afos saben que se han producido
cambios considerables en la ensefianza de las mateméticas en Secundariay que estos cambios
afectan a elementos importantes del plan de formacion basado en las asignaturas de
matematicas. Esto es asi porque la sociedad espafiola ha pasado a ser una sociedad dinamica,
preocupada por la innovacion y la megiora'y porgue los mateméticos espafioles, y con dlos los
profesores de mateméticas, han comenzado a pensar con autonomia en la materia.

Conocer la historiade la propia profesion es uno de los signos de identidad que caracteriza a
los grupos sociales. Los educadores matematicos esparioles estdn comenzando a considerarse
como grupo profesional diferenciado, con necesidades formativas propias y unas condiciones
de trabgjo especificas bien definidas, que necesitan de infraestructura adecuada. La
caracterizacion de esta profesion es resultado de un proceso lento de profundizacion tedrica e
implementacion practicallevado acabo alo largo de muchos afios, con avances y retrocesos, e
interconectado con los recientes cambios sociales y politicos ocurridos en Espafia. Por €llo,
congtituir una comunidad de educadores matematicos, formada por profesionales autébnomos y
criticos, socialmente eficaces, es una tarea |o suficentemente importante como para necesitar €
esfuerzo de todos.
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