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La colaboracién que se requiere en el curriculo de las matematicas
escolares implica reconocer que el cambio del curriculo comienza y
termina en el salén de clase. El consenso que han asumido las propues-
tas de reforma curricular tanto locales como regionales y nacionales
ha sido con frecuenciailusorioy lasrealidades dela practica diaria no
se han tenido en cuenta. Los esfuerzos para obligar a los profesores a
gue cambien sus curriculos son poco promisorios en el nivel regional y
aun en €l nacional. Superar la estabilidad de los curriculos puede
requerir un enfoque diferente del que pueden realizar las comunidades
de practica reflexiva. La tecnologia puede jugar un papel clave en este
proceso aungue el problema basico no es tecnol dgico.

Tip O’ Neill, vocero de la Casa de Representantes de los Estados Unidos, en
1994 popularizé lo que ha llegado a ser una méxima fundamental de la
politica norteamericana. Después de haber sido derrotado en su primera
eleccion como conceja de Cambridge (Massachusetts), su padre lo llamé
aparte y le dijo: “Toda politica es local. No lo olvides.” (O'Neill, 1994, p.
xv). O'Neill daba por hecho que tenia asegurados |0s votos de su vecinda-
rio. A medida que avanzaba hacia posiciones més prominentes en el Estado
y luego en e gobierno nacional, repetidamente observd que la primera
regla del juego politico era poner atencién a lo que sucede en su propio
patio y cuidar de su gente.

Se puede adelantar unatesissimilar acercadeloscambiosen € curriculo
de las mateméticas escolares: Todo cambio curricular eslocal. En este caso
el asunto debe ser obvio. El curriculo de las mateméticas escolares es un

1. Traduccion realizada por Petricialnés Perry, investigadora de “ una empresadocente” y Vilma
Maria Mesa, estudiante actual de doctorado en educacion matemética de la Universidad de
Georgia, del original “Curriculum change locally and globally”, ponencia presentada en la
Novena Conferencia | nteramericana de Educacion Matemética en Santiago, Chile, entreel 30 de
julioy €l 4 de agosto de 1995. L a ponencia es una version ligeramente modificada del articulo
del mismo titulo publicado en R. P. Hunting, G. E. Fitzsimons, P. C. Clarkson y A. J. Bishop
(Eds.) (1995). Regional Collaboration in Mathematics Education (pp. 19-29). Melbourne, Aus-
traia Monash University, Faculty of Education. Agradecemos a Fidel Oteizay a Alan Bishop
por haber autorizado la traduccion a espafiol y la publicacion de este articulo en la Revista
EMA.


https://core.ac.uk/display/12341553?utm_source=pdf&utm_medium=banner&utm_campaign=pdf-decoration-v1

100 JEREMY KILPATRICK

conjunto de experiencias disefladas para promover el aprendizaje delasma-
temdticas. Aunque los documentos nacionalesy provinciales pueden propo-
ner eincluso prescribir qué debe ser € curriculo, éste terminasiendo lo que
los estudiantes hacen y en consecuencia es en ese ambito en donde se mani-
fiestan los cambios.

En este articulo examino el cambio del curriculo desde varias perspecti-
vas, global y localmente, bajo latesis de quetal cambio, esloca en labase.
A partir de este examen intento sacar lecciones para quienes tienen que ver
con la colaboracion regional en educacion matematica.

CONTEXTUALIZACION DEL CURRICULO

El Segundo Estudio Internacional de Matematicas registro tres niveles del
curriculo de las mateméticas escolares: e curriculo pretendido (desde el
punto de vista de los administradores), €l curriculo implementado o apli-
cado (desde el punto de vista del profesor), y €l curriculo logrado (desde el
punto de vista del estudiante) (Robitaille, 1980, p. 92; Traversy Westbury,
1989, pp. 6-7). Esta clasificacion podria haber sido Gtil para un estudio en
el que las respuestas a los cuestionarios dadas por |as autoridades naciona-
les acerca de los planes del curriculo y las dadas por |os profesores acerca
de los procesos de clase hubieran sido comparadas con los puntagjes de los
estudiantes en pruebas de logro. La clasificacién se apoya en € supuesto
cuestionable de que el poder educativo fluye directamente del administra-
dor al profesor y luego a alumno:

Designar como pretendido a un curriculo... limita nuestra vision de
los fendmenos complejos de la educacion. Eleva las intenciones de
las autoridades educativas sobrelas de otros participantesen el pro-
ceso. ¢Qué hay de las intenciones del profesor o de las de los estu-
diantes?... ¢Existe solo un curriculo pretendido? De manera similar,
designar como implementado a un curriculo pone al profesor en €l
papel de empleado obediente, que cumple 6rdenes de arriba, e in+
plementa planes trazados por otros... El uso de los vocablos preten-
dido/implementado implica una visién dirigida desde arriba hacia
abajo? acerca de cOmo se construye e curriculo de matematicas y
por tanto de cémo puede cambiarse. (Kilpatrick y Davis, 1993, pp.
206-207)

2. En el original, el término para describir esta vision estop-down. [N. T.]



CAMBIO LOCAL Y GLOBAL DEL CURRICULO 101

Cuando se utilizalafrase curriculo pretendido uno se puede olvidar de que
lo que se esta describiendo no es un curriculo, sino un conjunto de pautas de
un curriculo que se va aimplementar. La palabra curriculo viene del latin
curriculumy significa pista de carreras. Se refiere a la experienciareal. El
significado se distorsiona cuando |a palabra se utiliza paraaludir aintencio-
nes mas que arealidades. Por detallado que sea el curriculo pretendido que
sereflgiaen un documento ministerial 0 en un libro de texto de matematicas,
no es méas real que lo que puede ser el plano de un arquitecto con respecto a
la casa correspondiente.

John Dewey (1900, 1902, 1956) sefial6 que € nifioy € curriculo setie-
nen que ver como dos polos de un proceso en €l que se reconstruye la expe-
riencia

Abandonemos la nocién de materia de estudio como algo fijo y ter-
minado, fuera de la experiencia del nifio; degjemos de pensar en la
experiencia del nifio como algo fuertey répido; veamosla como algo
que fluye, embriodnico, vital; y nos daremos cuenta de que €l nifio y
€l curriculo son simplemente dos limites que definen un proceso Uni-
co. De la misma manera que dos puntos definen una linea recta, asi,
el punto de vista del nifio y los hechos y verdades de | os estudios de-
finen la instruccion. Lo que llamamos estudios es la reconstruccion
continua que se mueve desde la experiencia del nifio hacia aquello
gue se representa mediante cuer pos or gani zados de verdades. (p. 11)

El curriculo de matematicas no se encuentraen libros, informes, o panfletos;
emanade la clase.

El sistemaeducativo mundial esrealmente un complejo de sistemas. Las
matemadticas se ensefian y aprenden en |as aulas que son unidades estructu-
rales en un colegio. Los colegios dentro de un pais se organizan ordinaria-
mente en sistemas alineados de alguna manera con esas estructuras politicas
del pais, ya sean provincias, estados, ciudades u otros distritos locales. Es
muy tentador considerar que estos varios sistemas forman unajerarquia, en
laquelasdecisiones curriculares hechas desde arriba sefiltran en formades-
cendente hasta las aulas. Ciertamente, esa filtracion ocurre —en algunos
paises mas que en otros. Los términos “global” y “local” llegan a ser relati-
vos; cada sistema se convierte en una sombrillao en un conducto paraél sis-
tema que esta debgjo.

Seriamés aproximado, sin embargo, pensar que los sistemas se articulan
y se impregnan mutuamente. La jerarquia de las estructuras puede existir
pero no necesariamente refleja el movimiento de fuerzas que influyen en el
cambio del curriculo. El vector del cambio puedeir haciaabajo, haciaarriba,
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0 hacia un lado. Por gjemplo, unainnovacion curricular desarrollada en un
colegio puede ser recogiday diseminada através del sistema educativo del
pais sin ninguna accion del ministerio de educacion. O, un pais puede adop-
tar material es de ensefianza de otro (Howson, Keitel, y Kilpatrick, 1981, pp.
67-82, 243-248). El flujo no se dainvariablemente de arriba hacia abajo.

La educacion alrededor del mundo se puede comparar con el océano.
Fluyen corrientes de ideas curriculares de un lugar aotro, de manera que en
lasuperficie uno puede ver un movimiento considerable. Entre tanto, lases-
tructuras en el fondo mantienen una vida mas estable, aunque ciertamente
influidapor € flujoy €l reflujo dela superficie. Las entidades politicas tales
como las nacionesy los estados impregnan los curricul os con alguna dura-
bilidad; otras entidades menos definidas politicamente como, por g emplo,
regiones dentro de un pais o que se extienden a través de varios paises, tie-
nen menos influencia sobre los patrones curriculares. Los sistemas curricu-
laresdelos colegiostienen |o que Westbury (1980) denominaunaestructura
profunda que requiere

el reconocimiento de que muchos de los elementos de la estructura
delasuperficiede aquellos sistemas (por € emplo, programas, linea-
mientos, tipos de examen,...) pueden tener, en casos particulares,
una relacion de influencia problematica sobre el curriculo, en el es-
tado en que se encuentra, y también sobrelosintentos de modificarlo
o cambiarlo (pp. 15-16).

¢UN CURRICULO CANONICO?

¢Se puede hablar entonces de un curriculo mundial en las mateméticas
escolares? Geoffrey Howson y Bryan Wilson (1986) afirmaban que “en
Europa Occidental se desarroll6 un curriculo canénico de matematicas
escolares como consecuencia de la Revoluciéon Industrial, que ha sido
adoptado précticamente en todas partes durante € presente siglo” (p. 19).
Al escribir sobre los resultados del andlisis del curriculo que fue parte del
Segundo Estudio Internacional de Mateméticas, Elizabeth Oldham (1989)
Ilegd a un veredicto similar pero en cierta medida matizado:

Se puede decir que en efecto hay un curriculo internacional de ma-
tematicas. Sn embargo, lo que es com(in esta moderado por patro-
nes distintos (y menos distintos) de diversidad: por tanto, una mejor
conclusion es que hay varios curriculos internacionales, que com-
parten varias caracteristicas pero que tienen raices en diferentes
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tradiciones matematicas y contextuales. (p. 212, énfasisen €l origi-
nal)

Howson y Wilson vieron muchos de los cambios de las décadas pasadas
como resultado de que “quienes desarrollaron € curriculo en un sistema
educativo simplemente copiaron lo que se haciaen otro” (p. 1), preservando
lasimilaridad através de los sistemas y dejando un canon revisado. La ne-
cesidad de esténdares mundiales en educacion expresada recientemente en
losEstados Unidos (e. g., National Council on Education Standardsand Tes-
ting, 1992) asume la existencia, s no de un curriculo candnico en materias
tales como mateméticas, al menos de unafamiliade curricul os con calidades
protagénicas similares.

L as semejanzas superficia es en las mateméti cas escol ares, manifestadas
en “la extraordinaria uniformidad de los programas a través del mundo”
(Howsony Wilson, 1986, p. 19), comienzan adisiparse, sin embargo, ame-
dida que se penetra més profundamente. Cada uno de los Estudios Interna-
cionales de Mateméticas desde la década de los 60 hasta € presente ha
mirado un poco mas abajo de la superficie. En el Primer Estudio Internacio-
nal de Mateméticas (Husén, 1967a, 1967b), €l curriculo no fue un tema de
discusion. El estudio serealizd alrededor de caracteristicas estructuraes de
los sistemas escolares nacionales y de la forma en que se relacionaban con
€l logro de los aumnos bajo un model o de educacion conocido con €l nom-
bre de insumo-resultado®. “Las mateméticas como materia de estudio se
ubicaron esencialmente del lado del resultado; el curriculo fue tratado como
una constante y reemplazado por €l instrumento de prueba’ (Steiner, 1980,
p. 2). Losdisefiadores de estudiosintentaron dar cuentade lasdiferenciasen
el curriculo introduciendo €l constructo oportunidad para aprender mate-
mati cas, definido por una escala que medialo apropiado de cada item de las
pruebas que los profesores hacian a sus alumnos (Husén, 1967b, pp. 167-
168).

El Segundo Estudio Internacional de Mateméticas (Burstein, 1992; Ro-
bitailley Garden, 1989; Traversy Westbury, 1989) hizo un mayor esfuerzo
para relacionar las diferencias de curriculo con el desempefio de los alum-
nos. Como se menciono antes, las respuestas a los cuestionarios dadas por
profesoresy otros fueron utilizadas para caracterizar |os programas curricu-
lares, quefueron luego contrastadosy eval uados con una plantillade correc-
cion. Los resultados fueron contradictorios. No fue posible establecer una
conexion entre la“variedad” y el “balance” con que se ensefian los topicos
en lossistemasy ladiferenciaen rendimiento através de ellos; pero cuando

3. En € original, e término para describir esta vision esinput-output. Se puede asimilar tam-
bién con laideade“caanegra’. [N. T.]
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se consideraron variables tales como lainstruccién de un tépico o € tiempo
dedicado a é, se encontraron diferencias interesantes, algunas veces inex-
plicables, através delos sistemas mismos (Kilpatrick, 1990, p. 422; ver Ka-
mens y Benavot, 1991, para un esfuerzo similar en € que se usan
documentos histéricos y cronogramas curriculares). Uno de los hallazgos
mas claros fue que las diferencias de enfoque en la geometria en un deter-
minado pais (e. g., Bourbaki, transformaciones) estaban fuertemente asocia-
das con diferencias en € desempefio en geometria.

En el Tercer Estudio Internacional de Mateméticas y Ciencias, que se
esta realizando®, se emplea el mismo model o de curriculo pretendido/imple-
mentado/logrado. Esta vez se han hecho esfuerzos aun mayores para carac-
terizar en detalle € curriculo pretendido a través del andlisis de guias
curricularesy libros de texto (Survey of Mathematics and Science Opportu-
nities, 1993). No se conocen los resultados todavia®, pero los datos prelimi-
nares no se prestan para pensar que serd posible conformar grupos distintos
de paises seguin las diferencias en cuanto acomo se expresan las intenciones
parael curriculo de las mateméticas. Hasta el momento, las Unicas semejan-
zas obvias parecen darse ya sea cuando diversos paises comparten una he-
renciacultural comin o cuando un programade un pais hasido adoptado por
otro. A pesar de las grandes sumas gastadas en una variedad de estudios in-
ternacional es, nuestro conocimiento de las intenciones del curriculo de ma-
teméticas a través de los paises permanece impreciso y en gran medida
circunstancial. Nuestro conocimiento de los curriculos en la préctica, sobra
decirlo, es aun mas esguemdtico.

ESTABILIDAD DEL CURRICULO

El curriculo en cualquier clase de mateméticas esta limitado poderosa-
mente por la cultura del colegio. Lamatriz de la escolaridad en |a sociedad
de la que provienen los estudiantes pone limites en e qué, como y cuando
se ensefia. En su sdtira clésica sobre € cambio educativo, Harold Benjamin
expresa como €l curriculo para cazar tigres dientes de sable (Peddiwell,
1939) que se utilizé para ensefiar a los nifios del paleolitico sobrevivid
mucho tiempo después de lallegada de la edad de hielo y de que esostigres
hubieran desaparecido. El antiguo curriculo preservaba las “verdades eter-
nas’; los reformadores encontraron dificultades a tratar de efectuar cual-

4. El estudio mencionado se inicié en 1995. En él participaron estudiantes de 41 paises que
cursaban los grados 4°, 8°y 12°. [N. T.]

5. Los primeros resultados, los correspondientes a & grado, aparecieron en noviembre de
1996; los de 4° grado, en junio de 1997; los del grado 12° se han publicado recientemente. Se
puede obtener més informacion en http://nces.ed.gov/timss. [N. T.]
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quier cambio. Gran parte de lainvestigacion acerca de las calificaciones de
los estudiantes ha mostrado que el mejor predictor del desempefio de un
estudiante en un curso de mateméticas es su desempefio en los cursos ante-
riores. De la misma manera, € mejor predictor del curriculo de hoy en una
clase eslo que ese curriculo ha sido en el pasado. La historia, la sociedad,
lapoliticay la cultura trabajan juntas para asegurar una gran estabilidad de
los curriculos a través del tiempo y através de las escuelas en un pais, sin
considerar € flujo de los mandatos que provienen de las oficinas centrales.
Siempre hay una brecha entre los pronunciamientos oficiales y la préctica
real:

Los sistemas centralizados no son tan centralizados ni los sistemas
descentralizados tan descentralizados como parece. Como inspector
escolar en Franciaunavezdije: ‘ En Francia se supone que todoslos
profesores deben hacer 1o mismo, pero en realidad nadie lo hace; y
en Inglaterra se supone que cada uno debe hacer 1o suyo, pero tam-
poco sucede asi’. (Howson et al., 1981, p. 58)

Sin lugar adudas, el cambio mas grande en €l curriculo de mateméticas al-
rededor del mundo durante este siglo hatenido lugar en las recientes déca-
das. Lareforma conocida como “matematicas modernas’ de las décadas de
1950 y 1960 que pretendia atraer mas estudiantes a estudio de las matema-
ticasal revelar y emplear sus estructuras abstractas facilité el camino al mo-
vimiento actual que busca hacer las mateméticas escolares mas Utiles a
través de las aplicaciones a problemas reales. EI compas curricular enlaco-
munidad de educacion matemética ha girado 180 grados desde las matema-
ticas puras hastalas aplicadas en solo tres décadas. En la década de los afios
60, habia un acuerdo casi completo de que si alos estudiantes se les ensefia-
ban nociones basicas como conjuntos, grupos y campos, ellos iban a estar
preparados para los usos impredecibles de las mateméti cas que se requieren
mastarde enlavida. Hoy, en contraste, hay un acuerdo casi completo de que
los estudiantes necesitan ver mateméticas aplicadas ya sea que esto sea re-
levante hoy o mas tarde.

La historia de este cambio de percepcién es complicada. Las calculado-
ras y los computadores han cambiado las mateméticas fuera del colegio y
han hecho posible modelar fendmenos reales en €l salén de clase. Los argu-
mentos afavor de que la ensefianza de las mateméticas elevala competitivi-
dad econdmica de una nacion ha creado un clima en €l que, de manera
creciente, las mateméticas se ven mas como una materia practica que como
una tedrica. Al margen de los mateméticos universitarios, una comunidad
cada vez més creciente de educadores mateméticos tanto nacionales como
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internacionales ha asumido el control para arbitrar las mateméticas que de-
ben ensefiarse en € colegio, lo mismo que para influir en la formacién de
maestros, de educadoresy de otros usuarios de las matematicas. Los depar-
tamentos y ministerios de educacion siguen consultando a los mateméticos,
pero, hoy, el papel de éstos es mas ratificar 1o correcto de las mateméticas
propuestas que proporcionar argumentos, establecer |os temas de estudio, o
demostrar la pedagogia que se debe utilizar.

Otravez se debe recordar que este olegje hatenido lugar en lasuperficie.
Debajo del consenso internacional, en las profundidades, donde los curricu-
los viven realmente, lainfluencia del movimiento puede haberse sentido le-
vemente o no haberse sentido. Se puede sostener (Kilpatrick y Stanic, 1995;
Stanic y Kilpatrick, 1992), por ggemplo, que ninguno de los [lamados movi-
mientos de reforma en los Estados Unidos durante este siglo —ni siquiera
las propuestas mateméticas unificadas de las primeras décadas del siglo, o
el movimiento de las mateméticas modernas de hace tres o cuatro décadas,
ni el esfuerzo para construir estandares para las matematicas escolares de la
década pasada— califican como verdaderareformadel curriculo delas ma-
teméticas escolares. En cada caso, 10s cambios resultantes no han sido los
pretendidos, y lafuerte retdrica ha enmascarado la desunién, contradiccion,
interpretacion erréneay laindiferencia.

En pocos paises, lafraccién de profesores de matematicas involucrados
profesionalmente en esfuerzos de cambio del curriculo, hallegado asuperar,
digamos, 10%. (En &l Reino Unido y en los Estados Unidos, dos paises con
unalarga historia de organizaciones profesional es en educacion, estimo que
lafuerzatotal de ensefianza tiene miembros en las principal es organizacio-
nes de profesores de mateméticas en una proporcion de alrededor de 5% y
casi con certezano més de 10%.) Como lan Westbury (1980) ha observado,
“aun cuando compar ativamente gran cantidad de personas participan en...
redes orientadas hacia € cambio, siempre habra mas gente que no partici-
pa. Las fuerzas para estabilizar €l sistema escolar hacen que esto seainevi-
table” (p. 32, itdlicaen € original). Westbury concluyé quelasiniciativasde
reformadel curriculo requieren “programas coherentes de coercién” (p. 33)
paratener éxito.

L os medios de coercién mas fuertes se presentan cuando |os programas
curriculares se atan a esquemas de eval uacion. Cuando se hacen cambiosen
los exdmenes de mateméticas que |os estudiantes toman al finalizar la for-
macioén escolar, por gjemplo, dichos cambios sereflgjan casi inmediatamen-
te en los cursos de matematicas bhien sea porque se cambian |os contenidos
0 bien porque simplemente se da méas entrenamiento para rendir en el exa-
men. Es demasiado simplista decir que “lo que se examina es |o que se ob-
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tiene” (Burkhardt, Fraser, y Ridgway, 1990), pero nadie puede negar que la
evaluacion daformaalo que se ensefia

Las propuestas para cambiar la instruccién al tiempo que se cambia €l
contenido encuentran dificultades particulares si se emplean esgquemas coer-
citivos. Lainclusion de Logo como un tépico canénico en paises tales como
Holanday el Reino Unido, por jemplo, hallegado a significar paramuchos
estudiantesy profesores lareinterpretacion del Logo como geometria Logo,
lo que a su vez haresultado con demasiada frecuencia en poco mas que di-
bujar figuras usuales, en lugar de buscar soluciones a problemas generales
como pretendian quienes desarrollaron el Logo (Kilpatrick y Davis, 1993,
pp. 207-208). Similarmente cuando Carolina del Norte instituy6 un nuevo
procedimiento de evaluacion que se aplicabaal finalizar €l dgebra, en grado
noveno, lareaccion de los profesores fue disefiar |ecciones para que los es-
tudiantes memorizaran como pulsar los botones de la calculadora 'y hacer
una unidad separada para aprender a responder preguntas abiertas en vez de
incorporar las calculadoras y preguntas abiertas en la practica diaria (Han-
cock, 1994). Las érdenes de cambio externas tienen la capacidad de conver-
tirse en unidades manejables que pueden incorporarse con una minima
variacion en el curriculo existente.

La Organizacién para la Cooperacion Econdmicay € Desarrollo esta
sosteniendo actual mente en varios paises una serie de estudios de caso dein-
novacion curricular en ciencias, matematicas y tecnologia. Como parte de
ese trabagjo, mis colegas y yo en Georgia hemos estado estudiando un pro-
yecto en & que un grupo de profesores de la Escuelade Cienciasy Matemé
ticas de Carolina del Norte desarroll6 un nuevo curso en matematicas de
precalculo que incluye andlisis de datos y modelagje, lo mismo que topicos
mas tradicionales como funciones trigonométricas y exponenciales. Este
proyecto no es usua en los Estados Unidos porgue proviene de un grupo de
profesores de col egio en cambio de provenir delauniversidad o de un centro
dedesarrollo einvestigacion. Lasabiduriaconvencional enlos Estados Uni-
dos supone que | os profesores son consumidores, no creadores del curriculo.
Pero los profesores de esta institucién, por su propia cuenta (con ayuda fi-
nanciera aportada por fundaciones) desarrollaron un nuevo curso, difundie-
ron la idea a grupos de profesores del Estado y del pais'y eventuamente
fueron persuadidos de producir un libro de texto comercializable.

Nos hainteresado el enfoque que estos profesores tomaron. No [o hacen
paravender su libro. Més bien, conducen talleresy conferencias en su cole-
gio aloscualesinvitan aotros profesores para que observen lo que estan ha-
ciendo. Por g emplo, actualmente estan desarrollando un nuevo curso de
célculo. Los otros profesores que participan llegan a ser parte de unared in-
formal de trabajo, una afiliacién flexible de gente interesada en lareformay
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en nuevasideas. Los profesores de la escuela mencionada claramenteven la
reforma en su practicay consecuentemente en su curriculo como un vigje,
no como un destino. Reconocen que ellos mismos no estan todos en el mis-
mo lugar del camino, y no esperan que otros profesores estén en e mismo
sitio queellosni que sigan € mismo camino. Todo |o que hacen escompartir
lo que estén haciendo y estimular todos |os cambios que otros profesores
quieran hacer. Ven que ellos han alterado radicalmente su préctica de ense-
flanza aun cuando para un observador su instruccién pueda parecer cambia-
da sélo modestamente. Reconocen €l valor que requiere cualquier cambio;
por tanto, comprenden cuando otros estén dudosos de seguirlos. Buscan de-
sarrollar una comunidad de apoyo mutuo, no un grupo de conversos. Ellos
ofrecen un model o no coercitivo de como se debe estimular alos profesores
de matematicas para que cambien su practicay consecuentemente el curri-
culo, de maneras no triviaes.

CAMBIO REGIONAL DEL CURRICULO

¢Cémo se puede promover el cambio de curriculo en una regién del
mundo? Una region se define principalmente por geografia'y economia.
Los paises de una region se relacionan por proximidad y por una cierta
interdependencia. Puede haber algunas dfiliaciones politicas también. El
sistema educativo de cada pais, sin embargo, se define en gran parte por su
historiay su herencia cultural. No todos | os paises de unamismaregion tie-
nen tradiciones educativas comunes o incluso similares. En tal contexto, las
estrategias coercitivas parael cambio en €l curriculo son poco promisorias.
L os mecanismos usuales de coercion estan ausentes. Mas aun, el papel que
los profesores esperan jugar con respecto a cambio en € curriculo puede
variar de pais a pais y, en consecuencia, sus reacciones a cualquier tactica
coercitiva pueden ser diferentes.

Quizas el enfoque més promisorio a cambio regional del curriculo es el
gue sugiere John Olsen (1988) en el andlisis de los usos innovadores de los
computadores en |os colegios. Este autor consideralaclase con computado-
res como unaexperienciaqueintroduce alos profesores en lareflexion sobre
su propia préctica. En vez de estar obligados a reestructurar €l contexto en
el que trabajan, los profesores pueden, en grupos, y con la ayuda de simpa-
tizantes exteriores, reflexionar sobre el significado de lo que hacen. Enton-
ces pueden comenzar €l proceso de la reforma del curriculo dentro de su
situacion real. Sin ser utOpi cos, uno puede imaginar grupos col aborativosre-
gionales de profesores que comparten reflexiones sobre su préctica, via sa-
télite, y se apoyan mutuamente en actividades de reforma.
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Después de | as elecciones de noviembre de 1994 en los Estados Unidos,
los comentaristas afirmaban que la maxima de Tip O’ Neill erainsostenible
(Engelbergy Seelye, 1994; Sdfire, 1994). Los esfuerzos del partido republi-
cano para nacionalizar |os asuntos de la el eccién parecian haber convencido
alos votantes de que la prueba para un candidato no podia seguir siendo lo
que hubierahecho parael distrito local sino més bien lo que podriahacer en
la escena nacional. Toda la politica era no local. (Es interesante anotar que
ninguin sabio hizo esta observacion antes de que los resultados de laeleccidn
Se produjeran.)

¢Puede ser cierto algo similar con respecto al cambio en el curriculo de
matematicas? ¢Sera que |os nuevos medios de comunicacion y € mayor ac-
ceso alainformacién habran transformado a los curriculos de mateméticas
en lamisma forma en que parecen haber transformado el discurso politico
como para que lareforma curricular Ilegue a ser nacional e incluso interna-
cional? Pienso que no. Latransformacion politica, si es que ha ocurrido, es
en realidad un cambio en la percepcion que los votantes tienen acercadelos
candidatos. Unatransformacion similar en los curriculos requeririaun cam-
bio en laformaen que los profesores, que son los Ultimos arbitros del curri-
culo, actian. Pero lo profesores no cambian su préctica muy facil o
draméticamente.

Cuando Norteamérica puso un hombre en la luna hace algunos afios, la
gente se preguntaba por qué no se podian resolver problemas educativos de
una manera semejante. Irving Kristol (1973) sefial 6 oportunamente que po-
ner a un hombre en la luna no era sino un problema tecnol 6gico, mientras
que mejorar la educacion, lo mismo que eliminar la pobreza, era cualquier
cosa menos un problema tecnol 6gico. El cambio social involucra el cambio
delagente. No podemos actualizar alas personas simplemente como actua-
lizamos el software o reemplazamos el hardware

Los profesores de la Escuela de Ciencias y Mateméticas de Carolina del
Norte pueden darnos unaleccion. Si el cambio del curriculo es un vigje per-
sonal, entonces, |os reformadores necesitan trabajar con los profesoresy con
los paises donde €ellos estan, invitarlos a unirse en un proceso de reflexion y
estimulo mutuo y ser comprensivos cuando ellos tomen su propio camino.
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