ARTICULDS

Mejorando el curriculo nacional de
matematica en Colombia:
"Matematicas para todos'"

Resumen

Este documento se centra en las necesidades de adecuacion del Curriculo Nacional de Matema-
tica en Colombia, y establece prioridades para el cambio y el desarrollo del mismo. Inicta con
un andlisis de la situacion actual, y con inspiracion en una diversidad de literatura producida
por la Comunidad [nternacional de Educacion Matematica, propone salidas v formas de mejo-
rar la ensefianza de la Matematica mediante la planeacion y desarrollo de un curriculo que ten-
ga como base las necesidades del educando en los diferentes contextos culturales v socioeco-
nomicos en que éste se desenvuelve.

Introduccion

El sistema educativo de Colombia a través de la provision de la educacion basica
se ha planteado dos metas: En primer lugar, impartir a todos los niflos colom-
bianos (que estan dentro del sistema) una educacion que les permita adquirir los
conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para desenvolverse adecuada-
mente en su vida adulta. En segundo lugar, esta educacion basica también incluye
los conocimientos y habilidades exigidos por el sistema para quienes aspiren a
ingresar a la educacion superior.

Durante las dos Gltimas décadas, el sistema educativo colombiano ha propor-
cionado a los alumnos que ingresan a la educacion superior ‘‘los requerimientos
establecidos por el sistema’ pero ha fallado en la provision de una educacion que

" Este articulo fue escrito originalmente en inglés, y aparecera en la edicion de febrero de 1995, en
“International Journal of Educational Development'’. Pergamon Press, Oxford—New York—Hong
Kong.
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azienda vsatistaga las necesidades reales de la gran mavoria de la poblacién estu-
diantil. Esta gran mavoria constituve la poblacion mas necesitada de una educa-
(100 basica relevante y fructifera. Por esta causa las tasas de mortalidad, repiten-
cla v desercion son aun muy altas. Estas tasas son la evidencia mas clara de la in-
eficizncia del sistema escolar, el cual produce —ademas de alienacion— costos
adicionales representados en recursos humanos y financieros que podrian ser uti-
lizados mas eficazmente. Por ejemplo. en la creacion v expansion de servicios es-
colares en [as areas menos favorecidas.

Sin embargo, ‘‘la ideologia de los que estan en poder de tomar decisiones
siempre parece asumir que es a los alumnos a leos que hay que culpar, por su bajo
rendimiento v no al tipo de curriculo al que éstos han sido sometidos™ (Mellin-
Olsen, 1987).

En el area de Matematica, el curriculo académico y tormalista, que una vez
fue disenado para los aspirantes a la universidad, es todavia la unica base para la
provision de educacion matematica para todos los nifios a traves de las diferentes
regiones colombianas v los direrentes contextos sociales, desatendiendo en esta
forma las necesidades imperativas de la mayoria de la poblacion,

La concepcion de la “*Matematica como materia de estudio’ y la forma en
que esta es ensenada en las aulas de clase colombianas, no contribuven en nada al
desarrollo del potencial del alumno. Este fendmeno es aun mas critico en el caso
de la poblacion estudiantil que ni siquiera puede completar el ciclo de Ja educa-
¢1on basica primaria.

En 1987, el 30% de la poblacion estudiantil entre 7 v 11 afios de edad no tuvo
acceso a la educacion basica, y el 30% de los nifios que se matricularon en las es-
cuelas primarias estaiales no terminaron su primaria (MEN, 1987).

La mayoria de la poblacion colombiana vive en las areas rurales o en las urba-
nas menos favorecidas, v pertenece al llamado sector intformal de la economia.
Un porcentaje considerable de ninos tiene que empezar a trabajar, o quedarse en
su casa para ayudar a sus padres desde muy temprana edad. ;Qué puede entonces
significar para esta gente la educacion matematica, como es impartida por el sis-
tema escolar?

Nuestro deber como maestros o profesores es encontrar una salida para los
“oprimidos’’ de Freire (1985). En nuestras manos v las de los rectores y directores
esta el proporcionar a nuestros alumnos educacion que conlleve a la construccion
de un conocimiento significativo importanre. Este conocimiento no es indepen-
diente de la forma en que el estudiante y la gente vive su vida. Por lo tanto las ac-
ttvidades de los campesinos, pescadores, amas de casa, vendedores informales,
etc., necesitan llevarse al aula como la base para el planeamiento de un curriculo
que se ajuste a las necesidades del alumno. En otras palabras, el maestro necesita
convertirse en un constructor del curriculo mediante la investigacion y conoci-
miento de su propio grupo de alumnos y del medio en que se desenvuelven.

Para lograr alcanzar las dos metas que el sistema educativo persigue con la
provision de la educacion basica, es necesario reconciliar el curriculo acadéemico
establecido con la necesidad de un curriculo integral que reconozca y se origine en
la cultura particular del educando. Es necesario trabajar en un curriculo que sea
ccastruido sobre la base de las propias necesidades del educando y su entorno so-
cial, v se centre en el desarrollo del conocimiento y habilidades basicas, en el pri-
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mer ciclo de educacion. Esto implica un curciculo gue promueva la reconsiruc-
cion Zel conocimiznio, lo cual es opuesto @ la transterencia del conocimiento.

Siel objetivo de la escuela es proporcionar 2 los nizios colombianos, experien-
Cias educativas relevantes, las prioridades del curriculo deben ser analizadas v re-
establecidas. Las necesidades académicas de fa minoria Jas puede satisfacer el sis-
tema educaiiny sin necesidad de disenar un curriculo academico desde fa primaria
{Howson & Kahane. 1986). Aun mas, todos los ninos de Colombia se beneficia-
dan grandemcnte de una educacion marematica que inciuya €l conocimiento
etnomatematico que el(la) alumno(a) pueda agoriar a su propio aprendizaje vy que
esté hasado en sus propias necesidades, asi como €l(ella) las percite.

El funcionamiento del sistema educativo

1. Aspectos generales

El sistema educativo colombiano tiene ta doble tarea de mejorar la calidad- de ia
educacidon basica ofrecida, e incremernitar ¢l cubrimiento y capacidad de retencicn
de los alumnos dentro del sistema en las zonas rurales v en algunas areas urbanas.

El nivel de cubrimiento, en el caso de Colombia, se ve afectado por la baja ca-
lidad de la educacion, lo cual se demuestra en las tasas de repeticion. desercion y
morialidad académica. Aun cuando factores econonmicos inciden en la decision de
abandonar la escuela, en la mavoria de los casos 1a escuela se deja por la pérdida
del ano escolar, v “*las tasas mas altas de morialidad académica se presentan du-
rante los dos primeros anos de primaria, especialmente en las zonas rurales y mar-
ginales urbanas” (Schiefelbein & Heikkinen, 1992).

El aspecto de la calidad

Durante las dos ultimas décadas se han introducido varias reformas v decretos
gue en su fraseologia enfocan el problema de la calidad de la educacién. Sin em-
bargo. ninguna de ellas ha mejorado la calidad de la practica en el aula por dos
razongs principales:

1) Cuando se introduce una reforma curricular, ésta se convierte tnicamente
en cambios de los programas de estudio de cada myz teria, los cuales se tra-
ducen en textos guia que los profesores siguen.

i) Aun cuando dichas reformas se llevaran a la practica en la forma estipula-
da en su correspondiente texto, por ejemplo, ‘‘la promocidon automatica
para primaria (1987)", el problema de la calidad del proceso ensepanza-
aprendizaje ne se solucionaria, pues calidad para los productores de las

-

> Calidad: Se refiere a la eficiencia v trascendencia de la educacion para el individuo, como experien-
cia que le ayude a prepararse para actuar en este mundo cambiante; si [2 educacion ofrecida es rele-
vante para el educando, ésta tiene en cuenta sus necesidades individuales.




# Puo. 8 EDLCacion MaTEMATICA B Vol 7-No. 2. agesto 1yss B - GEl H

reglamentaciones signitica el mejoramiento de la ejecucior de un diseno
instruccional qu2 ha side pianeado y decidido en las oficinas centrales, por
los expertos, guiznes nunca han estadc en contacto con las realidades de
las aulas de clase en las distintas areas del pais.

Promover a los alumncs automaticamente no significa que la practica del maes-
tro en el aula hava mejorado. La promocion automatica, en nuestro sistema esco-
lar, convierte el acto educativo en un acto exitoso eunque éste pueda seguir siendo
un fracaso (Toro Arango, 1987).

Diseno instruccional

El modelo de tecnologia educativa introducido y establecido en los ailos sesenta,
por el cual el Curriculo Nacional es el conjunto de programas de estudio para ca-
da afo escolar, que prescrioen y especifican cada aspecto del proceso ensefanza-
anrendizaje, todavia rige hoy.

Subsecuentemente cada programa de estudio esta organizado en unidades, y
éstas a su vez en (emas v subtemas con sus correspondientes objetivos especificos,
indicadores de evaluacion, meétodos de ensefianza, actividades y namero de horas
para cada unidad. Estos programas son traducidos en textos guia qus se convier-
ten en el foco de ensefianza y aprendizaje en todo el pais; en otras palabras los
textos guia se convierten en el programa oficial de estudio (Mockus et al, 19853).

Eil modelo pedagégico impuesto por las escuelas colombianas corresponde a
lo que Freire llama educacion para la domesticacion, donde la educacion es un ac-
to de transferencia de! conocimiento, y los educandos son individuos pasivos,
guienes no son invitados a participar creativamente en su propio proceso de
aprendizaje (Freire, 1985):

“‘Esta forma de educacién mecanista intenta por medio del control del pen-
samiento y la accion, que los estudiantes se adapten al mundo en que vi-
ven, a cambio de desarrollar en ellos sus capacidades para transformar
dicho mundo. Tal educacién —Freire declara— sirve a los intereses de la
opresion. Esta alimentada por el culto a la muerte, no ala vida” (Bee, 1980).

[as reglamentaciones oficiales y su continuo cambio durante las dos altimas
décadas solo ha sido un debate entre los que las dictan, lo cual se transforma uni-
camente en decretos sobre el papel. Estos no se convierten en accion porque los
decretos mismos no contemplan ninguna accion para el cambio. Tal es el caso del,
principal aspecto de la capacitacion y oportunidad de desarrollo para los profe-
sores, que nunca ha sido considerado y tratado en forma adecuada.

Si consideramos, por ejemplo, los objetivos generales de la educacion basica,
que han sido la bandera del sistema educativo por d2cadas, y que fueron redefini-
dos en la reforma de 1978, por ejemplo (ver MEN, 1990):

El desarrolic del espiritu critico en cada individuo...

Formar un individuo responsable y con principios morales.
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O [os objetivos generales d2 la ensefanza de 1z Matematica en el ciclo basico d
. ! 10 basic:
educacion: cede

El alumno debe:
Adquirir independencia en la actividad inteleciual,

Reconocer el valor y tuncion de la Malematica en el mejoramiento de |as
conziciones de vida...

podemmos ver que estos objetivos son inalcanzables dadas las formas establecidas
en el aporte de la educacion. El desarrollo de un “*espiritu critico’’ corresponde a
lo que Freire (1985) llama ‘“‘desarrollo de una conciencia critica”. EJ] individuo
adquisre una conciencia critica cuandc esta consciente de su realidad social v, por
corsiguiente, se halla en capacidad de actuar sobre ella para cambiarla,

Pero la oporiunidad rara los educandos de obtener una vision clara de su pro-
pia realidad no existe, pu-. se les ha disenado v establecido un contexto educativo
estandar (Connolly, 1980). Se ha demostrado que los nifcs que trabajan en las
calles, muy seguros de si mismos, construyen su conocimienio Materatico, pero
este conocimiento no es reconocido en las escuelas como matematico (Nunss. e
¢!, 1663). Por consiguiente, el conocimiento matematico impartido por la es-
cuela corresponde solamente al salon de ciase. Como todoes los alumnos no
pusden tener éxito en el logro de objetivos pre-especificados para los contenidos
que establecen los programas, que cerresponden al disefio instruccional universal
artes mencionado, el resultado es 1a pérdida del aiio escolar’.

En este sistema jerarquico, el profesor dzsafortunadamente se coivierie £n
otre miembro de la estructura burocratica, cuando se limita a seguir instrucciosnes
v procedimientos diseados en las oficinas ceniraies. “"En la mayoria dz ics ca»o0s
el profesor no esté preparado para asumir con responsabilidad su posible fuzcion
participativa y prefiere la posicion de receptor pasivo’” (Carrillo, er a/., 1987}.

La naturaleza mecanista det acto educative hace que la funcion social dei pre-
fesor no sea valorada, pues no hay posibilidad de desarrolio. Como consecuen-
cia, ser maestro o profesor es una profesion de bajo status social, y el maestro
tiene una imagen pobre de si mismo. El status del profesor es mas alto a madida
que aumenta la edad de los estudiantes a los que ensefia; por esta razon, algunos
capacliadores de profesores nunca han tenido experiencia en la escuela pranaria.
Los capacitadores que una vez empezaron enseiando en la primaria, no quieren
saber nada de la escuela o el colegio: jellos ensefian en la untversidad!

2. El curriculo colombiano de matematica

El curriculo de matematica moderna en Colombia, y en general en América Lati-
na, fue adoptado al principio de los afios setenta a traves de ideas importadas es-

* Las altas tasas de repenicion, afin despues de la introduccion de la “*promocion automética’', son la
consecuencia de un diseio de fnstruccion universalizado, donde se espera de cada educando la misma
respussta a los mismos métodos de ensefianza que son mecanicos, a los mismos coiienidos v (extos
guia prefabricados, sin consideracion de las capacidades y necesidades, o el ambientc social y las con-
diciones econdmicas del educando.
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pecizimence del Grupo de Bxtudios de Matemaricas Escotares —Papyv v oiros (Sil-
va DT Anibresiol 19910 Esto teve fegar en el intercambio de estediantes, quienes
[uege seoconviriieron eit los expertas y especialistas en el campo educativo, En
Corombia, la reforma de ios pro2ramas de matematica establecida por el decreto
030 de 1974, fue hecha en forma improvisada (Vasco, 1985). La improvisacion
connnua con la presenie reforma, pues todos los temas abstractos fueron intro-
ducidos en la escuela primaria, haciendo asi la educacidon matemética mas irrele-
vante para fos ninos cou mbiaios.

Es verdad que tus ideas v raaieniales de ofros paises muchas veees pueden ser
ciles, pero el caso aqui, <5 que i1 rerorma inspirada por ejemplos del extranjero
tgrara das diterentes condiciones educacicnales de nuestro pais.

El curriculo en vigencia

Para analizar el presente curriculo considero muy unportante, les aspectos filo-
soticn wactelogico v sicolozice, que son ideniificados como basicos en ¢l diseio
de un curriculo (Laween, 1982), Estos so interrelacionan 2nive si.

i) Con respesto ai aspecty fiiosofice, 1o prevelecienie concepcidn de fa naiu-
raleza de fa matendrea, cono materia e eoiudio, ey un determinance cav: del
curriculo. El actual currizulo hace énfasis ¢ iina orientacion fermalista y se cen-
centraliza ¢n el ~“Modelo de Matematica Pu.2' (Robitaille & Dirks, 1932), aten-
diendo ast a las necesidades (establacidas por e} sistema) de los pocos que ingresan
ala universidad.

Pero esto no quiere decir gue la educacion ma.emaiica les est2 suministrando,
por lo menos 4 es0s pocos, 1as **herramientas para pensar’” que ia educacion ma-
remanica deberia ofrecer al alumno (Mellin-Olsen, 1987), pues el corocimiento
que o> alumnes necesitan demostrar en examenes y las pruebas del [CFES, perte-
nece a la categoria del conocimiento algoritmico y mecanico, el cual esta siempre
distante de stituaciones de la vida real.

Un cjemplo simple: cuando a los alumnos se les pide realizar operaciones co-
mo 10 = 172, tenen exito si saben que ‘“para dividic niimeros racionales® simple-
mente se invierte v se multiplica’™. Luego 10 = 1/2 = 10 x 2/1 = 20. Sin embar-
g0, st a estos mismos alumnos se les pide explicar por qué la respuesta es mayor
que 10, o bien, relacionar esta simbolizacion matematica con ejemplos represen-
tativos de la vida diaria, *‘Ja mavoria no tienen éxito”’ (Onslow, 1991). Tal es el
resultado de una educacion matematica concebida como la ensenanza de un con-

,_jun[gge reglas y algoritmos sin poner éntasis en el razonamiento, y sin la necesa-
T -2 nacorrelacion con situaciones de la vida real.

[a misma orientacion continda en la educacion superior, y de esta forma se
repite el ciclo v se produce asi la estructura establecida que Freire llama “‘sistema
de dominacion™. En verdad, dados estos patrones tengo que estar de acuerdo con
D'Ambrosio (1990) en que la educacidn matematica en clertos paises esta para

b Numero ractondl v aamero irracional, ete., son ejemplos de definiciones que los alumnos mancjan
mesanicamente.

j Ve



>131

B EorvoacuaNapvaTiony BOVol ToNO 22 Arov0 199 B GET 8 Pae | B

servip de filiro oue (dentitique a aguelios que pueden servir a los intereses de la
oligarguia™.

Micreencia es que la Matermaitca es parte esencial en auestea vida: s una po-
derosa herramienta para pensar, ¥ '"una poderosa forma de comunicacion’”
(Coukeroft Report, 1982). La Matematica es un medio que nos avuda a entender
Situdcicnaes, y consecuentemente, a tomar decisiones. Estas herramientas y cono-
cimientos que cada individuo necesita, no estan siendo proporcionados por 2| sis-
tema escolar.

ii) Considerando el aspecto sociologico, la reforma del curriculo de Matema-
tica no ha tenido en cuenta las experiencias del pasado, y tampoco ha sido cons-
rruida sobre la necesidad de mejorar el proceso ensefianza-aprendizaje, con el fin
de zrender a lay necesidades del educando. Por lo contrario, al seguir las teorias
de Dienes v Skemp, se han establecido rutinas que “*alejan a los alumnos de las
acuvidades de su vida cotidiana’, cuando el aprendizaje por el contrario deberia
“empezar ahi, en esas actividades y conectar la acuvidad escolar con los contex-
(os historico y social de los alumnos’ (Mellin-Olsen, 1987).

Por ejemplo, la introduccion v estudio de los numeros fraccionarios a partir
del conceplo de los fraccionadores como operadores multiplicativos en el Lercer
ano de primaria: los programas de estudio v, consecuentemente, 1os textos guia,

. o
enfatizan en el concepto de operador, su notacion — X () y el desarrollo de
n

multiplicaciones de un entero por un fraccionario o de fracciones entre st. La
principal intencion es intreducir nueva terminologia v definiciones como *‘inver-
so multiphicativo™, orientando asi el trabajo hacia el estudio de las estructuras al-
gebraicas. De esta forma el nifio pierde la oportunidad de adquirir una clara com-
prension del concepto de fraccion v de sus usos basicos.

En mi opinion, los niftos en su tercer afio de primaria necesitan adquirir la
comprension basica de las fracciones mas simples (1/2, 1/3,... etc.) y luego la ca-
pacidad de identificarlas y usarlas. Estos logros se alcanzan mediante la participa-
cion activa de los ninos en actividades y trabajos practicos que tengan significado
para ellos, despertando asi su interés. Asi, por ejemplo, si se estuviera trabajando
en el tema ‘*Nuestra dieta’ y una de las actividades planeadas fuera **preparar un
plato de nuestra dicta basica’’, los alumnos podrian disfrutar del trabajo en clase,
midiendo tiquidos y todos 0s demas ingredientes necesarios, haciendo estimati-
vos de capacidad, peso, lorngitud, etc. Los propios alumnos pueden auxiliar a los
profesores en la eleccion de actividades que sean familiares y de interés para ellos.
Mediante estas actividades los alumnos pueden actuar facilmente identificando v
usando tracciones equivalentes, las cuales son la base del trabajo con numeros
fraccionarios.

. Que sentido puede tener para un nifio la multiplicacion y division de frac-
ciones v todas las definiciones abstractas antes mencionadas, si nisiquiera esta en
capacidad de identificar y usar una simple fraccion?.

La habilidad de trabajar y hacer operaciones con fracciones esta basada en
una clara comprensién del concepto de fracciones equivalentes... Para
muchos nifios el entendimiento de este concepto y el de la notacién de
fracciones s6lo empiezan a desarrollarse durante los afos de primaria. Adn
mas, es muy dificil encontrar situaciones de la vida cotidiana que requieran




Piaz. 12 B EOLCACION MATEMATICA Vol. 7-No. 2. Agzosto 1993 B 2 GE

la suma y multiplicacién ce fracciones, y parecs haber muy pcca justifica-
cicn para la ensefanza de l2s rutinas de adicion, sustraccién o divisién de
fracciones para la maycria de !0s nines en los afios de primaria (Cockeroft
Repcrt, parrafo 300).

Las dos Gltimas décadas representan un periodo de adopcién de ideas extran-
jeras para los contenidos, sin ningun analisis o consideracion ce las diferentes ne-
cesidades v condiciones educativas en el contexto colembiano. En otras palabras,
el desarrollo del curriculo ha sido interpretado como la inclusion de temas nuevos
y absiractos que originalmearnte pertenecian a los programas de educacion supe-
rior. Cada reforma ha transferido esos temas a un ciclo inferior de la educacion
basica; en 1973, a la escuela secundaria y con 12 reforma vigente (1986), a la es-
cuela primaria.

De acuerdo con el marco tedrico del curriculo, 1a inclusion de temas de Logica
~atematica desde los primeros afios de primaria s2 justifica porque:

Los ccmputadoras encierran en sus circuilos la Logica simbodlica de
Boolz.. Esta I¢gica ocupa noy un lugar privilegiado en el disefio y uso de
tas caizuladoras y computaderas y. en general, en todas las areas de la in-
formatica (Cusriculo Celombiano de Matematica, MEN 1988, pag. 9).

Los interroganies que caben aqui scn:

,Podernos realmente saitar a la conclusion de que como los productos tecno-
logicos estan invadiendo los mercados, entonces las teorias avanzadas y abstrac-
tas reiacionadas con st disefo tienen que ser ensznadas en ios niveles elementales
de lu educacién, para cue los ninos aprendan a usar esos productcs?

JEs justiticable que la mayoria de los nifios colombianos, quienes ni siquiera
tienen la oportunidad de finalizar el ciclo de priraria, tengan que gastar sus lec-
clones de matematica aprendiendo conceptos abstractos, sin ninglin significado o
trascendencia para ¢llos? ;Como es que en las escuelas britanicas, donde los
alumnos aprenden a manejar las computadoras desde la escuela primaria, no hay
necesidad de estudiar temas como los impuestos en las escuelas colombianas?

El aspecto del algebra abstracta, en el ciclo basico en Inglaterra, ha sido
lustrado en Cooper (1985) y Griffiths & Howson (1974), cuando las versiones
mas abstractas fueron rechazadas unanimemente en la escuela secundaria debido
a su irrelevancia para los alumnos. El reporte Cockcroft (1982) no tiene algebra
formal o lenguaje de conjuntos en su lista de temas basicos para los alumnos de
edades comprendidas entre 11y 16.

Es absurdo pensar que el estudio de las nociones de logica en los primeros
afos de primaria, va a reforzar el aprendizaje del lenguaje, pues el nifto a esta
edad atraviesa por un periodo de desarrollo lingiistico. El lenguaje, a mi modo
de ver es un requisito para el estudio de las conectivas logicas. Propongo que es-
tos temas sean eliminados del programa, y ubicados en etapas superiores de la
educacion, pues la inclusion de éstos en el cicle basico, y especialmente en el nivel
primario, puede ser contraproducente al reducir la posibilidad de dedicar mas
tiempo y atencion al desarrollo de temas y habilidades basicas para el alumno.

Las aptitudes basicas a las cuales me refiero ‘‘son aquellas que permiten a un
individuo desenvolverse satisfactoriamente en las actividades de la vida cotidiana
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que rquU}eren <'elh_u~spo de la matematica” (COC:’(Crojfz Repon, 1982). Ejemplo: La
matematicgs basicas para hacer compras, cocinar, administrar el hogar, leer v S
tendcer la informacion p:esentada en tf’erminos matematicos (graficas ’y Cua&d;?(r)l;
mmp@S), y_para ¢omunicarse con exactitud, planear un viaje, hacer estimativos y
aproximaciones, etc.

El reporte Cockcroft resume estas necesidades asi: . | aptitud para
leer nimeros y contar, para decir la hora, para pagar por las compras y dar los
vueltos, para pesar y medir, para entender horarios simples, graficas y cuadros
sencillos, y hacer los calculos necesarios relacionados con todo lo anterior”
(parrafo 32)...”" Es importante que los nimeros formen parte de la vida de| ingj-
viduo para asi poder hacer estimativos y aproximaciones adecuadas ...”* (parrafo
33).

iii) El aspecto sicolégico. Juzgando por lo que se ha discutido en los pa-
rrafos anteriores, relacionados con la funcion del ““contexto’ en la adquisicion
de capacidades y el desenvolvimiento cognoscitivo (Mellin-Olsen, 1987; Lave,
1988; Nunes, er al., 1993), no hay mayor necesidad de explicar aqui que el cu-
rriculo vigente ignora por completo el desarrolio cognoscitivo de los alumnos.

El marco teodrico del curriculo muestra graves inconsistencias y contradic-
ciones entre la orientacion metodologica, el contenido y los objetivos generales
para la ensefianza de la matematica. Parece como si cada elemento del curriculo
hubiera estado bajo la responsabilidad de diferentes grupos de trabajo, quienes
no se han puesto de acuerdo en la interrelacidon que existe entre todos los compo-
nentes del curriculo.

Aunque en el marco curricular teorico se enfatiza la necesidad de usar la teo-
ria piagetiana para la enseflanza de la materia, promoviendo asi el aprendizaje ac-
tivo (actividades concretas en la primaria), €l contenido escogido no permite la
participacion real del alumno en este aprendizaje activo que se propone.

En relacion con el aspecto sicologico, en el marco tedrico —por un lado— se
pone en consideracién la necesidad de seguir las etapas del desarrollo del nifio,
pero por el otro, estas etapas de desarrollo son ignoradas al hacer que los nifios
estudien temas abstractos que so6lo pueden ser desarrollados en forma trivial.
Ejemplo: el estudio de los conjuntos en primaria se centra en la representacion
grafica de uniones, intersecciones, diferencias, y el estudio de las propiedades de
estas operaciones, lo cual contradice en forma clara lo que inicialmente fue pro-
puesto en relacion con las etapas de desarrollo del nifio, pues éste, en tal forma, es
obligado a manejar el concepto abstracto de conjunto (Acevedo et al., 1982)

Matematica para todos

Habiéndose establecido que la Matematica es parte esencial de la vida, y sabiendo
que ‘‘el conocimiento matematico existe en diferentes formas’ (Mellin-Olsen,
1987; Treffers, 1991; Nurtes, et al., 1993; Lave, 1988), las lecciones de Matemati-
ca no pueden ser reducidas a la ensefianza de calculos y operaciones basados en
reglas, donde los alumnos aprenden a aplicar algoritmos generales, pero fallan en
la interpretacion de los resultados cuando éstos deben ser analizados dentro de
una situacion especifica.
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;Como podemos mejorar la calidad de la educacidn matematica en las es-
cuelas colombianas? El cambio no puede ocurrir simplemente porque haya sido
decretado y aparezca en los libros de las reformas, como una realizacion de cada
ministro de educacion, mientras él(ella) esta en el poder. Fullan (1992) nos infor-
ma que este fenomeno no es tipico de los paises en desarrollo.

Como se ha demostrado que el cambio de lo que sucede en el aula no se realiza
por medio de decretos nacionales, el cambio se tiene que originar al nivel de el(la)
profesor(a) (Havelock, 1973; Fullan, 1992; Havelock & Huberman, 1978). Es
el(la) profesor(a) quien esta en la mejor posicién para identificar las realidades
del aula, sobre las cuales el curriculo debe ser construido; y es inicamente el(la)
profesor(a) quien puede producir buenas practicas de ensefianza. Por esta razon
el desarrollo de los profesores es el punto de partida en el proceso de cambio nece-
sario.

Con base en la necesidad imperativa de proporcionar a los nifios colombianos
una educacion fructifera y relevante, he construido un modelo de curriculo (ver el
diagrama), del cual quiero resaltar aqui los dos pilares sobre los cuales dicho cu-
rriculo ha sido elaborado, si tenemos en cuenta el aspecto pedagogico. La exposi-
cion completa de cada elemento curricular (Eraut, 1975) propuesto se puede ver
en Agudelo-Valderrama, 1993b.

Pilar 1: Ensenianza dentro de un contexto

La ensefianza efectiva de la Matematica tiene lugar dentro de un contexto sig-
nificativo para el alumno; por consiguiente, el planeamiento e implementacion
del curriculo deben emerger de las actividades culturales de los educandos y el co-
nocimiento que ellos traen consigo al aula o salon de clase.

La ensefianza dentrc de un contexto significativo para el alumno requiere un
alto en el camino de la rutina tradicional de exponer, dar ejemplos y desarrollar
los ejercicios aplicativos presentados en el texto guia. Cuando se ensefia siguiendo
el texto guia, los alumnos tienen que trabajar en actividades y ejercicios que no
tienen significado para ellos, la mayoria de las veces, pues estos ejercicios y activi-
dades han sido disefiadas por alguien ajeno al medio que los rodea.

Ademas, los textos guia han dividido el conocimiento que se impartira en te-
mas separados, que a mi modo de ver corresponden a los temas especificos perte-
necientes a cada objetivo especifico propuesto en el Curriculo Nacional de Mate-
matica. Esta fragmemaaon de procesos lleva al educando a asimilar el conoci-
miento matgmatlco cotng: to de temas sin conexion entre ellos.

Usando las palabras de“'HOWSon & Kahane (1986), el(la) maestro(a) tiene que
eliminar.su funcién tradicional de proveedor supremo de respuestas para conver-
tirse en una guia del aprendizaje y un(a) disefiador(a) del curriculo que haga uso
de nna variedad de recursos; por ejemplo, en la preparacion de materiales de tra-
bajo que se acomoden a las necesidades de los alumnos y lleven a la construccién
de un conocimiento importante. Yo creo que la educacion matematica debe pro-
porcionar a los educandos la oportunidad de involucrarse en trabajos que lleven
al analisis y discusion de situaciones y problemas sentidos en la comunidad y que
se conviertan en accién. Esto implica la formulacion de metas que sean mucho
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Mejerando los mélodos y
pricticas usadas en el proceso
ensenanza-aprendizoje

Escogiendo wmos
conlenidos adecuados

Persigutendo resuftados y
melas mds amolias para &
praceso educativo

Revisando patrones
y lormas de evaluacion

SARROLLO DEL CURRICUL

Ensedando dentro
de un contexin

Proporcionando
dierenciacion

CAPACITACION Y CESAARCLLO OF
LAS PROFESORAS/LOS PROFESORES

mas que los objetivos instruccionales establecidos por el Curriculo Nacional de
Matematica. Por consiguiente, hay que darle una atencidn progresiva al proceso
educacional (Stenhouse, 1975). Veamos el caso de Estadistica.

En Estadistica, algunos de los objetivos especificos para los subtemas: siste-
mas de datos, representacion y analisis de datos, que aparecen en los programas
de estudio para los afios 30, y 40. de primaria, y/0 60. y 70. de secundaria son:

Objetivos especificos

Encontrar las frecuencias en un sistema de da-
tos y representarias en tablas y graficas.

[dentificar 1a moda de un sistema de datos.

Determinar la frecuencia relativa y expresarla
en fraccion y porcentaje.

Indicacores de evaluacion

Dado un sistema de datos, el alumno ﬁ;l]aré'la
frecuencia para cada conjunte de datos; tabu-
lara y representara gréfica'nienté dichas fre-
cuencias.

Dado un sistema de datos, el alumrio’ debe
identificar la moda.

Dado un sistema de datos, el alumno debe de-
terminar la frecuencia relativa de cada casilla y
expresarla en forma de fraccion o porcentaje.

RN SRy S
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Hallar la frecuencia o establecer los porcentajes especificos e un conjunto de
datos, con el solo fin de que el alumno se familiarice con estas rutinas, no encami-
na el proceso educativo hacia el logro del objetivo propuesto por el sistema edu-
cativo colombiano de educar para mejorar la vida del individuo. El estudio de la
Estadistica y las Probabilidades dentro de un contexto significativo para los
alumnos, como: el porcentaje de violencia en los hogares de nuestra comunidad,
el promedio de bolsas plasticas u otros articulos reusables (por cada casa) tirados
a la basura debido al proceso de industrializacion, la probabilidad de que la
alcaldia del pueblo sea ocupada por una mujer, o cualquier otra situacion que los
alumnos mismos consideren importante, proporciona la forma de analizar y me-
jorar aspectos que son criticos en el mejoramiento de la calidad de vida de la co-
munidad colombiana’, y en el cuidado de nuestro medio ambiente. Existe ¢‘ Acti-
vidad "’ (Mellin-Olsen, 1987) cuando los alumnos empiezan a explorar las posibi-
lidades de accion, y se concientizan de sus propias condiciones, como resultado
de las discusiones y analisis de los resultados de las investigaciones hechas en el
aula.

Yo creo firmemente que el tratamiento de estos temas necesita de unos objeti-
vos y metas mas amplios, que vayan mas alla del mero proceso instruccional, ta-
les como:

Interpretar informacion pertinente que haya sido recogida por los alumnos
de acuerdo con sus propios intereses y/o aspectos especificos de su en-
torno.

Analizar y discutir los resultados obtenidos en investigaciones de clase y
sus correspondientes implicaciones, e identificar formas de trabajar por el
mejoramiento de situaciones encontradas que necesiten ser mejoradas.

Fomentar una actitud critica hacia las estadisticas presentadas por los me-
dios de publicidad.

Promover el cooperativismo a través del grupo de trabajo, lo mismo que la
confianza del individuo en si mismo.

La consecucion de metas mas amplias y la revision de objetivos establecen priori-
dades para la seleccion de los contenidos, las orientaciones que se usan en el aula
y la evaluacion del desempefio y progreso de los alumnos, pues todos estos ele-
mentos curriculares estan interrelacionados dinamicamente (Agudelo-Valde-
rrama, 1993b).

Al mismo tiempo quiero hacer notar la importancia de considerar los modelos
y formas de trabajo que usan los nifios, pues éstos emplean los algoritmos aritmé-
ticos de diferente manera (Treffers, 1991; Nunes, et al., 1993). A continuacién
aparece un extracto de un ejemplo tomado de las investigaciones de Nunes, el

cual puede incluirse como una ilustracion del trabajo etnomatematico de los
nifos:

~

5 Al considerar y enfocar aspectos como éstos, la escuela necesita proyectar su accion educativa a la
comunidad que sirve.
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Martin, un nifio de doce afos, vendedor de cocos, calcula el costo de una ven-
ta de 10 cocos a 35 cruzeiros cada uno.

El calculo que Martin tenia que hacer es: 35 x 10

Usando su aritmeética oral Martin solucion6 esta operacion de la forma si-
guiente:

i)  Costode 3 cocos Cr$105

ii) maés el costo de otros 3 cocos Cr. $210

iii) mas el costo de otros 3 cocos Cr. $315

iv) mas el costo de un coco Cr. $350

Martin demostro estar en capacidad de hacer esta cuenta correctamente, aun-
que no utilizd la regla ensefiada en la escuela, en el tercer grado. Atin mas, Martin
siguid una serie de pasos para solucionar la pregunta planteada, en donde la adi-
cion del ntimero de cocos a los cuales se les iba calculando el precio, era realizada
paralelamente a través del proceso seguido.

En las pruebas escolares, sin embargo, Martin no hubiera obtenido un buen
resultado porque hubiera tenido que responder a esta pregunta, aplicando la regla
para multiplicar un nimero por 10, 20, 30, etc. En esta forma el conocimiento
importante que los alumnos construyen, no es tenido en cuenta.

El conocimiento etnomatematico de los alumnos, o sea el conocimiento que la
gente usa en su diario vivir (Howson & Kahane, 1986) y el uso de los modelos na-
turales que los nifios crean para manipular cantidades (Treffer, 1991) debe ser te-
nido en cuenta, discutido y usado en el aula de clase, porque tal conocimiento
tiene un significado para el(la) alumno(a) y, por consiguiente, es motivante. Este
conocimiento auxilia y enriquece las experiencias de aprendizaje de los nifios, des-
pertando asi su interés y atencion.

Una excelente oportunidad para ubicar la ensefianza de la Matematica dentro
de un contexto significativo para el nifio en la escuela primaria, la proporcionan
las necesidades matematicas de otras areas de estudio, tales como Ciencias, His-
toria, Geografia, etc. Al integrar areas de aprendizaje dentro de un tema otopico
bien escogido, los niftos logran entender su mundo a través de sus interrelaciones,
y el sentido que éstas tierien para ellos (Agudelo-Valderrama, 1993a). Aunque es-
ta idea de integracion de &reas se ha planteado en el sistema educativo colom-
biano, la préctica en el aula de clase esta muy lejos de su implementacion.

En contraste, las Ultimas investigaciones en Inglaterra sobre ‘‘Organizacion
curricular y practica en el aula de la escuela primaria’’, muestran que ‘‘la inmensa
mayoria de las escuelas esta firmemente decidida a continuar agrupando aspectos
de las diferentes materias de estudio para ser ensefiadas dentro de temas o topi-
cos’’ (Ofsted, 1993). o .

Aqui debo aclarar que la adquisicion de aptitudes para desarrollar opera-
ciones basicas, por ejemplo, requier: de una continua practica y re_fuerzo, y.esto
no se puede desarrollar dentro del trabajo de topicos. Plantea la necesidad de
equilitrar (o balancear) la ensefianza a través de topicos y como materia separa-
da, a fin de lograr el desarrollo de estas habilidades.

[I——
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Pilar 2: Proporcionar diferenciacion dentro del proceso ensefianza-
aprendizaje

Teniendo em cuenta que la gama de los logros y rendimientos de los diferentes
alumnos, quiemes pertenecen a una variedad de contextos socisles dentro de las
diferentes regiones colombianas, tiende a ser muy grande en Matematica, la
introduccion de diferentes dieras (en las palabras de Howson e Kahane) es una
gran prioridad. Esto no se refiere a la agrupacion o separacion de los alumnos de
acuerdo con su nivel de rendimiento, sino al ofrecimiento de las oportunidades
para que el(la) alumno(a) trabaje de acuerdo con sus necesalades y aptitudes,
dentro de la organizacion de los cursos existente.

La falta de diferenciacion en el proceso ensefianza-aprendizaje es un proble-
ma critico en Colombia y es, a su vez, la principal causa de mortalidad académica
y abandono de la escuela, como también de indisciplina. Todos los alumnos de un
curso deben contestar y encaminar su respuesta hacia el mismo punto, seguir las
mismas orientaciones y los mismos procedimientos (ensefiados en clase), vy
muchas veces deben contestar una pregunta en el mismo lapso.

Es mas, los mismos textos guia se usan en toda la nacion sin tener en cuenta
las diferencias culturales y sociales, las cuales son muy grandes en cada region del
pais. Esto sucede porque los alumnos que aspiran a continuar hacia la educacion
superior deben tomar los examenes del ICFES®. Dichos examenes limitan el
aprendizaje matemaético de los educandos (Carrillo, ef al., 1987). Alguien puede
alegar que al exigirle a cada estudiante los mismos requisitos, la educacion sigue
una linea igualitaria, pero dicha declaracion debe ser desafiada por el triste hecho
de que esta forma de educar no permite a cada individuo desarrollar su propio
potencial, llevandolo asi hacia el fracaso, en la mayoria de los casos. ‘‘Este aspec-
to es fundamental para muchas de las decisiones que necesitan ser tomadas en el
desarrollo del curriculo’’ (Howson & Kahane, 1986).

De acuerdo con el Reporte Cockcroft el planeamiento y desarrollo del trabajo
en clase debe ser ‘‘de abajo hacia arriba’’. Partiendo del trabajo que es apropiado
para los alumnos de mas baja capacidad de rendimiento, y extendiendo el radio
de trabajo hasta satisfacer la medida de capacidad de los demas alumnos. Esto
significa que una actividad comin se planea para toda la clase y, a medida que la
actividad se desarrolla, los alumnos pasan a trabajar en diferentes preguntas y ta-
reas de acuerdo con sus necesidades.

En las escuelas colombianas existe la necesidad imperativa de redisefiar un
curriculo basico fundamental, para establecer asi la base sobre la cual se planean
el trabajo central fundamental y, consecuentemente, el trabajo de extension nece-
sario para atender las diferentes necesidades de los alumnos. ‘‘Las actividades de
clase deben ser verdaderamente abiertas para poderles permitir a los alumnos se-
guir una orientacioén adecuada, de acuerdo con su propia percepcion, del proble-
ma que se plantea’ (Boaler, 1993).

La experiencia muestra que cuando los profesores del mismo afio o grado es-
colar hacen un plan comin de trabajo, los resultados obtenidos son superiores.
Al mismo tiempo, esta forma colectiva de trabajo ofrece la oportunidad de com-
partir y usar la experiencia y creatividad de cada profesor. El trabajo por tema o

¢ ICFES: Instituto Colombiano de Fomento para la Educacion Superior.
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topico debe incluir actividades que se inicien con la discusion de problemas y si-
tuaciones sentidas en la comunidad o aspectos planteados por alumnos.

Esto implica que la evaluacion del educando debe tener como tltimo fin el ob-
tener un mejor conocimiento de sus dificultades y progresos con el objeto de ayu-
darlo a traveés del proceso de desarrollo de sus habilidades matematicas. Es nece-
sario identificar sus realizaciones positivas para impulsarlo en su mejoramiento
en vez de limitarse a decidir si pasé o perdio (DES, 1987).

La apertura de preguntas cerradas es una forma de establecer lo que los alum-
nos saben, en cambio de lo que no saben.

Una ilustraciéon muy simple de este caso se presenta a continuacion. (Discu-
siones e ilustraciones mas amplias pueden ser encontradas en Agudelo-Val-
derrama, 1993b).

Diferenciacion

La diferenciacién se puede proporcionar en distintas formas:

A. Portarea
Esto implica el disefio de materiales adecuados para los alumnos que trabajan mas rapido. (Ver
Agudelo-Valderrama, 1993b).

B. Abriendo preguntas cerradas

Al abrir las preguntas y presentarlas de otra forma, los alumnos podran contestar de acuerdo con su
nivel de conocimiento y demostrar lo que saben. En los siguientes ejemplos se pueden ver preguntas
que muy frecuentemente se encuentran en los textos-guia y otros materiales educativos y que han sido
modificadas.

PREGUNTAS CERRADAS PREGUNTAS MODIFICADAS
2+5-3 Qué nameros podemos obtener a partir del 2, el S y
el3.
5x 4 Invente o establezca alguna pregunta u operacion

aritmética cuya respuesta sea 20.
Continte esta secuencia: Discuta como puede continuar la secuencia: 1, 2,
1,2,4,... 4,...
iCuanto tiene que pagar por 5 manzanas Teniendo $1800 para comprar naranjas y/o manza-
a $300 cada una, méis 3 naranjas a $100 nas, a $300 cada manzana y a $100 cada naranja,
cada una’ jCcuantas manzanas y/0 naranjas comprara?

Implementando esta innovacion

Se dejo en claro en una seccion anterior de este articulo, que la introduccion de
innovaciones a través de leyes y decretos emanados de las oficinas centrales del
gobierno, no funciona porque ‘‘el cambio tiene lugar a nivel del individuo”
(Fullan, 1992). Esto quiere decir que el cambio tiene que iniciarse a nivel profe-

sor(a), pues ‘‘no existe desarrollo educativo si no hay desarrollo de el(la) profe- .

sor(a)’’ (Stenhouse, 1975).

Pero este desarrollo de el(la) profesor(a) al cual me refiero, no corresponde a
los cursos de capacitacidn que ofrecen las instituciones, donde los profesores ob-
tienen cierta informacidn o teoria que supuestamente deben aplicar en sus aulas.
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firma Shaeffer (1986), no esta ayudando a los profesores a de-

dades para aprender métodos de ensefianza apropiados y variados,
Y a epfrentar 1as diferentes presiones ’q.ue.: encuentran taqto en e’l, aula como fuera
de ejja. “LOS profesores se vuelven tef:mcos ¥y no prqfesmnal_es . En lugar de Fs—
10, e] desarrollo de los profesores empieza en su propia reflexion sobre su practica
en el salén de clase. : .

Por consiguiente, €l punto de partida de la implementacion de esta propuesta
es la introduccion de la ““capacitacion de profesores a través de su propia partici-
Pacién’?, donde los profesores no tienen que abandonar el aula de trabajo escolar
para atender cursos dictados en las diferentes instituciones. Esta es una orienta-
cién totalmente diferente que facilita su ejecucion y garantiza su efectividad, por-
que est4 basada en la capacitacion del profesor en su propia aula de trabajo.

En esta forma, los profesores pueden adquirir los medios necesarios para de-
jar de depender de lo prescrito, y las aptitudes para mejorar su practica en el aula.
Los profesores necesitan ver en accién diferentes enfoques y orientaciones det
proceso ensefianza-aprendizaje. Esto se puede facilitar a través de un programa

#atrollo de los profesores dentro del sistema ‘‘Investigacién para la
Accidon”’, que se centre en el desarrollo del curriculo.

Ahora es un momento propicio en Colombia para la introduccion de innova-
ciones en la escuela y el colegio, pues las puertas, en términos de reglamentacion
oficial, estan abiertas con la Ley General de la Educacion, reformada como fue
en 1993, como una realizacion de los dirigentes de FECODE’, quienes han pedido
a todos los profesores colombianos que dejen de ser ejecutores pasivos del estan-
darizado y prescriptivo modelo de disefio instruccional (Dussan, 1993).

El programa de desarrollo de los profesores puede ser iniciado en una o dos
escuelas® con la colaboracion de un(a) asesor(a) profesional en el campo del de-
sarrollo del curriculo y con experiencia en el sistema ‘‘Investigacion para la Ac-
cion’’, mencionado anteriormente.,

Una vez terminado el programa de estas escuelas, 1a experiencia se puede tras-
ladar a otras, y luego a los demés miembros de la comunidad educativa, usando
los canales y medios considerados por la nueva legislacién.

Este Sistema’ a

Los examenes del ICFES

Las pruebas o examenes organizados por el ICFES no deben restringir la ense-
nanza de la Matemaética en ciclo bésico (Carrillo et al., 1987). La presiéon que se
ejerce a través de los inspectores de educacion est4 en el seguimiento de los
programas para cada afto escolar, pero no existe una prueba externa (como la del
ICFES) para los alumnos que no contintian hacia la educacion superior. La pro-
mocion de los alumnos esta en manos de los profesores. Esta ventaja que existe
dentro del sistema, no ha sido utilizada por los profesores o las escuelas en gene-
ral, y actualmente es un aspecto clave que hace que sea més factible la implemen-
taci(_mi'de innovaciones como la propuesta en este documento. Sin embargo, si la
calidad de la educacion matematica se quiere mejorar, la revision y reorientacion

7 FECODE: Federacion Colombiana de Educadores,
8 Las escuelas donde s¢ éncuentran los profesores y directores que est4n interesados en trabajar por su
propio desarrollo. !

[
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de las pruebas del ICFES es un aspecto que necesita ser considerado y evaluado.
Se puede prever alguna resistencia y oposicion de parte de los encargados de estas
tareas oficiales, quienes pueden alegar que los estandares académicos descende-
ran. Lo que se debe reconocer es que dichos estandares han sido establecidos
sobre bases artificiales, pues no es suficiente que los alumnos dominen el conoci-
miento matematico en forma mecanica, ya que de esta forma el potencial de los
alumnos no se desarrolla y, por encima de todo, esta forma de conocimiento no
encamina al individuo hacia la acciébn. Por consiguiente 1os conocimientos mate-
maéticos de los alumnos pertenecen inicamente al aula.

Conclusiones

Este trabajo ha sido encaminado hacia la identificacion y analisis de aspectos fun-
damentales en relacion con la conveniencia o propiedad de la educacién mate-
matica que se ofrece en el ciclo basico de educacion en Colombia.

La reforma del curriculo se ha limitado 2 la adopcion de contenidos nuevos y
abstractos, lo cual ha hecho que dicha educacion sea inadecuada para los niveles
de capacidad y rendimiento de los nifios, alejandose asi de la satisfaccion de sus
verdaderas necesidades.

El énfasis que se ha puesto sobre el Modelo de Matematica Pura, y 1a ensefian-
za de la matematica aislada de situaciones de la vida real, hacen que la materia sea
poco Gtil para el educando. Por consiguiente, las habilidades bésicas que el indi-
viduo necesita para su vida adulta no estan siendo proporcionadas por el sistema
escolar. Aln mas, la imposicion de estandares artificiales representados en la
reproduccion de habilidades mecanicas, desatienden las verdaderas necesidades y
el sentido de identidad de la mayoria de la poblacion estudiantil.

La conclusion més sobresaliente es que la provision de educacién basica debe
orientarse hacia la reduccion del gran espacio existente entre los sectores moderno
e informal. En el area de Matematica, la primera prioridad es cambiar del cu-
rriculo formalista vigente, hacia el modelo de Matematica Basica que enfatice en
la adquisicion de las habilidades basicas necesarias en la vida, en el primer ciclo
educativo.

La relacion existente entre la materia y el entorno del educando y el reconoci-
miento de las diferentes capacidades de los nifios, son considerados en este docu-
mento como los pilares del desarrollo del curriculo. Pero estos pilares solo
pueden ser construidos sobre una base mayor, la cual es el desarrollo de los profe-
sores, pues son ellos quienes estan en la mejor posicién para planear y.organizar
el trabajo y actividades de clase que se ajusten a las necesidades de sus alumnos

Como se ha demostrado que el mejoramiento de la educacion-a través ‘de leyes
y decretos nacionales no se hace realidad, la implementacion de esta innovacién
empieza en la introduccion del ‘‘enfoque de participacion’ de los profesores en
su propio desarrollo, el cual se basa en su reflexién sobre su propia ’prac'tiga-:én el
aula. Es a partir de las necesidades y deficiencias reveladas en el salon de clase que
los profesores y capacitadores pueden construir y desarrollar técnicas y matenales
para mejorar su practica docente. R

Se debe reconocer que la accion del proceso de redefinicion de la préctlca do-
cente que encierra esta mnovac16n necesita ser extendida hasta las pruebas del
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Los tltimos acontecimientos en Colombia, en relacidon con la reforma de la
Ley General de la Educacion, muestran evidencia clara del liderazgo necesario en
la bisqueda del mejoramiento educativo. Cuando los profesores hayan obtenido
los medios necesarios para mejorar su propia practica docente, entonces su proxi-
ma meta ha de ser el mejoramiento del Curriculo Nacional de Matematica, que
hasta la fecha no ha atendido a las necesidades educativas de |os nifios colom-

bianos.
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