e G

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-
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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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