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Costa Rica: una reforma radical en la educacién matemdtica

Angel Ruiz

INTRODUCCION

i bien Costa Rica no muestra los indicadores educativos mds deficientes

de América Latina y el Caribe, posee elementos débiles o vulnerabi-

lidades que fueron tomados en cuenta en la reforma de la educacién
matemdtica que se desarrolla en ese pais. Uno de ellos es la matefobia: una
reaccién de rechazo a las matemaiticas, que también ocurre en otras latitu-
des. Los rendimientos del pais en las pruebas comparativas internacionales
es deficiente; las capacidades cognitivas que desarrolla el sistema educativo
son débiles para que sus egresados puedan participar apropiadamente en la
sociedad del conocimiento, como sefialé en otro lugar (Ruiz, 2013).

Los programas de estudio han tenido una cuota de responsabilidad en
esta situacion, pues: “Un curriculo de Matematicas escolares determina, en
gran manera, lo que los estudiantes tienen oportunidad de aprender y lo que
realmente aprenden” (NCTM, 2003: 15).

Entre 1964 y 1995 no se realizaron grandes transformaciones en los pro-
gramas de matemadticas destinados a la educacién del pais (Ruiz, 1995a). Sus
caracteristicas se derivaron mucho de las orientaciones emanadas de la Refor-
ma de las Matemidticas Modernas (New Math): programas “por contenidos”
que tuvieron un poderoso efecto en la educacién matematica del pais y de toda
la regién latinoamericana, cuyas implicaciones perduraron durante décadas
(Ruiz, 1990b; Ruiz, 1992; Ruiz y Barrantes, 1991a, 1991b, 1998; Ruiz, 2000).

En 1995 se disefiaron nuevos programas que adoptarian algunas modi-
ficaciones, aunque no de fondo, en 2001 y 2005 (MEP, 1995a, 1995b, 1995c,
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1996, 2001a, 2001b, 2005a, 2005b). En sus fundamentos teéricos se declaré
una intencién constructivista, se propuso una contextualizacién, recursos
heuristicos, procedimientos intuitivos y empiricos a la hora de introducir
los conceptos y métodos matematicos. Estos programas en su momento ju-
garon un papel positivo al plantear un alejamiento de enfoques conductistas
(Ruiz, 1995). Pero estos programas no lograron materializar la mayoria de
sus propésitos planteados de manera abstracta, ademds de que contenian
graves debilidades.

Exhibian una fuerte inconsistencia entre lo enunciado en los fundamentos
tedricos (declaracion constructivista abstracta) y lo planteado realmente en
la malla curricular (un enfoque conductista). Dichos programas no permi-
tian desarrollar un enfoque integrador y constructivo de los contenidos y
habilidades deseadas; tampoco ofrecian una estrategia para la accién de aula,
no permitian sostener una orientacién que potenciara la construccién de
capacidades cognitivas superiores en los estudiantes o que promoviera una
formacién escolar atractiva para éstos.

Un cambio en los programas de matemdticas no era suficiente para res-
ponder adecuadamente a la situacién critica de la ensefianza-aprendizaje
de las matemiticas, pero si era necesario. Una primera hoja de ruta para la
reforma habia sido planteada por Ruiz (1997), pero no fue asumida por las
autoridades educativas de ese momento.

En octubre de 2010, el ministro de Educacién Publica de Costa Rica
propuso a Angel Ruiz que disefiara una reforma curricular en la ensefianza
de las matemiticas escolares. Este acept6 realizarla por medio de un equipo
independiente al Ministerio de Educacién Publica (MEP) compuesto por
investigadores a titulo personal de las universidades publicas, con quien
Ruiz habia trabajado desde hacia muchos afios y fortalecido con docentes
en servicio de la educacién primaria y secundaria . En agosto de 2011 esta
comisién presenté una primera version del curriculo al Consejo Superior de
Educacién (CSE), organismo méximo de la educaciéon de Costa Rica y res-
ponsable de aprobar planes de estudio. El CSE sometié la propuesta para su
discusién a cuatro universidades publicas, de las que recibié cuestionamientos
y recomendaciones diversas dentro de una atmdsfera bastante politizada en
la academia. Algunos gremios docentes también se manifestaron en contra.
La comisién redactora elaboré una segunda versién del curriculo, en la que
tomo en cuenta una gran parte de las observaciones presentadas y sostuvo una
fuerte batalla politica para mostrar la pertinencia y calidad de la propuesta.
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Todo esto ocurrié entre la segunda mitad de 2011 y los primeros meses de
2012. E1 21 de mayo de 2012 el CSE aprobé la nueva propuesta curricu-
lar, con lo cual se iniciaba otra etapa en la educacién matematica del pais
(MEP, 2012).

Los nuevos programas empezaron a implantarse en 2013 en un proceso
gradual que tomard de cuatro a cinco afios, y entre 2016 y 2017 toda la
educacién preuniversitaria de Costa Rica estard siguiendo este curriculo.
Desde 2011 este pais ha invertido en procesos de capacitacién y creacién de
recursos que apoyen la puesta en marcha. Mds que un disefio curricular y
su implementacién, el proceso que se ha desarrollado debe verse como una
profunda reforma de la ensefianza de las matemdticas en Costa Rica.

EL NUEVO CURRICULO DE LAS MATEMATICAS ESCOLARES EN Costa Rica

Enfoque principal

El enfoque principal de este curriculo se consigna como “Resolucién de
problemas, con énfasis en contextos reales”. Se trata de una estrategia peda-
gbgica, no de un ajuste de contenidos (aumento o disminucién), y su finalidad
es transformar la accién de aula.

Esta resolucién de problemas como estrategia para la construccién de
aprendizajes propone una accién de aula sintetizada en cuatro momentos:
presentacién del problema, trabajo independiente por los estudiantes, con-
trastacién y comunicacién de estrategias seguidas en la fase independiente,
y cierre o clausura de la leccién. En cada momento el docente debe realizar
tareas especificas; en las fuentes de esta propuesta se encuentran, entre otros:
Ruiz (2000, 2011), NCTM (2003, 2010a), Freudenthal (1973, 1983, 1991),
Brousseau (1998), Shimizu (2007, 2009); los fundamentos teéricos pueden
verse en Ruiz (2013) y MEP (2012).

Capacidades cognoscitivas

El nuevo curriculo asume la formacién matemadtica escolar orientada a la
construccién de capacidades de la ciudadania en el uso de las matematicas
para su vida, ya sean sus contenidos o como destrezas intelectuales generadas
con el aprendizaje de la asignatura. La naturaleza de las matemadticas que
se adopta enfatiza su cardcter sociohistérico, cultural y su asociacién con la

realidad fisica y social (Ruiz, 1987, 2000).
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Como parte de esta orientacién se utiliza por conveniencia la nocién de
“competencia’y la de “competencia matemadtica” enunciada en el Programa
para la Evaluacién Internacional de Alumnos de la Organizacién para la
Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (PISA y OECD, respectivamente,
por sus siglas en inglés) (OECD, 2003: 23; 2010: 4; Rico y Lupidfiez, 2008).

Como sefiala el programa: “[...] la competencia matemitica se formula en
relacién con el uso de las Matemdticas para describir, comprender y actuar
en diversos contextos de su realidad (personales, fisicos, sociales, culturales)”
(MEP, 2012: 23).

De entrada, el curriculo se distancia de los enfoques “por contenidos”,
donde el fundamento de las decisiones curriculares lo brindan solamente las
matemadticas (sus necesidades disciplinares), y resulta dominante el criterio
de que en los programas siempre es mejor mas matemadticas y de mayor nivel.

Este curriculo busca el dominio de conocimientos y la generacién de
habilidades en torno a los mismos, pero también, y de una manera central, la
construccién de capacidades transversales matemdticas que se alcanzan en el
mediano y largo plazo: de razonamiento y argumentacion, de representacion,
de comunicacién, de resoluciéon de problemas, de conexién. Estas capacidades
se pueden llamar, si se quiere, “competencias”. Las habilidades se diferencian
entre especificas y generales, siempre asociadas a las dreas matemdticas. Las
primeras, para desarrollar en periodos cortos de tiempo (“Para sumar nu-
meros naturales menores que 100”), las segundas, en plazos mayores (“Para
sumar nimeros naturales”). Se busca generar estas habilidades a través de
procesos graduales y, algo crucial, de manera integrada.

A pesar de la relevancia que se le da a las capacidades (habilidades, com-
petencia), no se plantea la organizacién de sus planes de estudio especificos
(malla curricular) por medio de competencias, ni la accién de aula (planea-
miento, leccién y evaluacién), a partir de competencias generales transver-
sales. No es un curriculo “por competencias”. La organizacién de la malla
curricular se realiza mediante las dreas matematicas (conocimientos y habi-
lidades) que se asumen: nimeros, geometria, medidas, relaciones y dlgebra,
estadistica y probabilidad. Y el punto de partida para la accién que debe
desarrollar el docente son las matemadticas.

Las capacidades generales que se busca lograr son objetivos centrales
del curriculo propuesto, cuya realizacién se plantea a través o a partir del
desarrollo preciso de las habilidades. Es decir, se construyen en la mediacién
pedagégica: la accién del aula. Sin embargo, ésta no es cualquier intercesion:
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invoca la resoluciéon de problemas como estrategia pedagégica central, el de-
sarrollo de acciones transversales y el trabajo con tareas colocadas en varios
niveles de complejidad.

Procesos matemdticos y niveles de complejidad
A algunas de las acciones transversales se les llama “procesos matemdticos”:

*  Razonar y argumentar. El proceso se activa en todas las dreas de mul-
tiples maneras: por ejemplo, en el estudio de regularidades y patrones,
en la justificacién de la congruencia de tridngulos, la eleccién de una
representacién matemadtica y su manipulacién y en la solucién de ecua-
ciones, entre otros. La justificacion y prueba son parte esencial de los
quehaceres matematicos y, por lo tanto, deben ocupar un lugar especial
en la formacién escolar.

*  Plantear y resolver problemas. Hay algunos elementos que vale la pena
subrayar. En primer lugar, que no todo problema permite conducir a
ideas matemdticas aunque sea interesante o divertido, por eso la ac-
cién docente es decisiva para el disefio de problemas apropiados. En
segundo lugar, en cada drea matemadtica es posible realizar este proceso
de distintas maneras, pero siempre de modo gradual. Las estrategias
para la resolucién de problemas deben ser introducidas no de forma
abstracta, sino en las instancias especificas en los problemas escogidos:
a veces serd potenciar el uso de diagramas, otras el reconocimiento de
patrones, o la prueba con la exhibicién de casos, etc. También es nece-
sario entrenar a los estudiantes en las diferentes etapas de la resolucién
de problemas como la comprensién de los mismos, el trazado de pla-
nes de accién y la evaluacién o monitoreo de las acciones.

+  Comunicar. Este proceso estd asociado a una caracteristica esencial de
los quehaceres matematicos: una idea matemdtica para ser “correcta”
debe ser aceptada por una comunidad profesional de matemadticos.
Existen reglas especificas para hacer esto, lo cual es importante de
incluir en los programas escolares. El proceso sugiere la comunicacién
en distintos niveles y formas, desde las mds simples como verbales o
escritas, hasta gréficas, simbélicas y formales.

* Conectar. Es necesario tener una visién amplia de lo que este proceso
supone en el medio educativo. Las conexiones se pueden desarrollar
en muchos contextos: por ejemplo, dentro de cada drea matemadtica
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(como cuando se aplican los procedimientos y operaciones de los nu-
meros naturales en los racionales o reales). Pero también entre las
distintas dreas matemadticas y de manera general con otras materias.
Las matemadticas, por su misma naturaleza, poseen las potencialidades
para apoyar diversos procesos transdisciplinarios que se deben cultivar
desde los primeros afios escolares. El conocimiento debe visualizarse
como una realidad interconectada llena de enlaces.

*  Representar. Pretende fomentar el reconocimiento, la interpretacién y
manipulacién de representaciones multiples que poseen las nociones
matemadticas (graficas, numéricas, visuales, simbdlicas y tabulares).

El proceso busca favorecer la capacidad para elaborar y usar representaciones
matemadticas que sirvan en el registro y organizacién de objetos matemadticos,
para interpretar y modelar situaciones propiamente matematicas, para ma-
nipular distintas representaciones de objetos matematicos. Propone también
desarrollar capacidades para poder traducir una representacién en términos
de otras, comprendiendo las ventajas o desventajas (o los alcances) de cada
representacién en una situacién determinada (MEP, 2012: 24-26).

Los procesos seleccionados trabajan de manera integrada y provocan gra-
dualmente capacidades transversales, fortaleciendo a la vez la generacién de
las habilidades.

Otro medio para provocar el desarrollo de las capacidades cognitivas su-
periores y la competencia general en el aula es el trabajo de los problemas en
diversos niveles de complejidad. El planeamiento, la gestién y el desarrollo de
aula, lo mismo que la evaluacién, deben tomar en cuenta los conocimientos,
habilidades, procesos matematicos y distintos niveles de complejidad. Los
procesos seleccionados trabajan de manera integrada y provocan gradual-
mente capacidades transversales y fortalecen a la vez la generacién de las
habilidades.

El curriculo asume por conveniencia los tres niveles de complejidad: re-
produccién, conexién y reflexién, esencialmente como fueron conceptuali-

zados por PISA en 2003 (OECD, 2003).

Organizacion del curriculo

El curriculo se diseié con una integracién vertical del primer grado escolar
al ultimo. La fundamentacién teérica (filoséfica y curricular) es la misma
para todo el curriculo, las dreas matemadticas son las mismas. Esta es una
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diferencia en relacién con los programas anteriores. Se busca con ello no sélo
el desarrollo de perspectivas estratégicas de las dreas, para poder seguir su
desarrollo en toda la formacidén escolar, sino ademds contribuir a disminuir
las brechas que han predominado entre la escuela primaria y la secundaria
en Costa Rica (Ruiz, 2006).

Las dreas y el espacio (definido por el tiempo de dedicacién) que se pro-
pone ocupar en cada afio escolar se muestran en la siguiente gréfica.

Grafica 1. Las areas del curriculo escolar de matematicas en Costa Rica

100% Il Ndmeros
80%
Medidas
60%
40% W Geometria
20%

Relaciones y algebra
0%

M Estadistica y probabilidad

Varias son las caracteristicas (cuantitativas) que ya se pueden observar en

esta propuesta:

* Numeros ocupa un espacio mayor en la educacién primaria, lue-
go disminuye en el tercer ciclo y se convierte en transversal en el
diversificado.

* Geometria es constante en todos los afios escolares.

* Medidas ocupa un lugar en primaria, luego se vuelve transversal. No
desaparece en la secundaria, lo que sucedia antes, con lo que se perdian
oportunidades valiosas para la contextualizacion.
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* Relaciones y dlgebra inicia desde el primer afio escolar; el énfasis en
los aspectos relacionales y no simbdlicos da lugar a tépicos que estaban
disgregados anteriormente, con lo cual se enfoca y potencia su papel
en el curriculo (ésta es otra ruptura con lo anterior).

* Estadistica no se ensefiaba en el ciclo diversificado y por eso su de-
sarrollo en las aulas era inexistente, pues no se incluian sus temas
en las pruebas nacionales de bachillerato. Era usual que los docentes
dejaran estos tépicos para el final, y asi no tener que revisarlos en el
aula. Probabilidad no se veia en la secundaria, lo cual es otro cambio
conveniente en cuanto a los contenidos.

Un énfasis pragmadtico en el curriculo, consistente con la formacién escolar
que se propone, influye en la manera como se trata cada drea (contenidos y
enfoques).

Se ha dado un lugar relevante a probabilidad y estadistica materias que
ven todos los aflos escolares, precisamente porque es un drea que aporta gran-
des posibilidades de realizar el enfoque principal: resolucién de problemas
con énfasis en contextos reales. También porque permite amplias conexio-
nes con otras dreas matemadticas.

Nuameros no se afirma aqui como dominio de sistemas formales, sino
como recursos para el manejo de objetos y medios matematicos hacia la
modelizacion de la realidad fisica y social. Se apuesta a desarrollar el sentido
numérico, la presencia de las presentaciones numéricas multiples, el cilculo,
la operatoria instrumental en los problemas, y la comprensién de los en-
tes matemdticos que dan cuenta de la “cantidad” dentro de una perspectiva
pragmadtica en sus fundamentos, aunque puedan tener niveles amplios de
abstraccién. En particular “Se busca robustecer un sentido numérico, mediante
una apropiacién del valor absoluto y relativo de los nimeros; esto refiere, por
ejemplo, al uso de los nimeros para representar dimensiones o entidades de la
realidad, a la estimacién numérica de valores y de las operaciones aritméticas,
a la ‘razonabilidad’ de cdlculos” (MEP, 2012: 51). La representacién multiple
de los nimeros es un propésito importante.

El drea de medidas se percibe como un campo al servicio de la contextua-
lizacién activa propuesta y que refuerza el aprendizaje en las otras disciplinas.
Su lugar en la conexién de situaciones es muy util.

La geometria se aborda en varios sentidos: como conocimiento privi-
legiado tradicional para entrenar el razonamiento y la argumentacién ma-
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temadticas, pero también como recurso formidable para trabajar los objetos
espaciales y planos: la visualizacién espacial se introduce desde el primer afio
escolar. No se buscard en ningtin momento usar geometria vectorial ni se pre-
tendera formalizar o profundizar excesivamente el trabajo matematico en tres
dimensiones. El curriculo anterior tuvo un enfoque totalmente “sintético”. En
el nuevo, desde el segundo ciclo escolar se introduce un tratamiento analitico
mediante coordenadas (adaptadas a los sistemas numéricos que conocen los
estudiantes). Este enfoque favorece las conexiones entre dreas matemdti-
cas (como relaciones y dlgebra), y ofrece multiples posibilidades para percibir
la potencia de la geometria en procesos de la vida cotidiana y profesional.
Otra caracteristica es la introduccién de trasformaciones en el plano (sime-
trias, traslaciones, homotecias, reflexiones, rotaciones). Esto apela al mo-
vimiento de los objetos geométricos. El software de geometria dindmica se
puede usar aqui de una manera natural, para evidenciar propiedades y objetos
que serian muy dificiles de trabajar sin ese apoyo.

En relaciones y dlgebra se potencia el pensamiento relacional; por ejemplo,
en torno a las funciones. El arsenal simbdlico y los objetos llamados tradi-
cionalmente algebraicos (ecuaciones, férmulas, variables, etc.) encuentran
mayor significado si se trabajan en un ambiente de relaciones y funciones:
“[...] un tratamiento ‘funcional’ de la manipulacién de expresiones simbé-
licas, por ejemplo las ecuaciones, la factorizacién y la simplificacién, lo que
permite darle significado a varios temas de ese tipo” (MEP, 2012: 54). Esta
asociacion: “entre funciones y dlgebra permite darle coherencia a muchos
contenidos que suelen estar dispersos en los planes de estudio usuales (ider).
Un importante énfasis que se brinda a esta drea es la modelizacién: usar el
instrumental algebraico y funcional para identificar, usar y construir modelos
sencillos de lo real: “Se podria decir que los procesos de cambio pueden ser
modelados por las relaciones y funciones matematicas, y éstas pueden tener
distintas representaciones: gréficas, tabulares, simbélicas” (idem).

Ejes disciplinares

Se establecen cinco ejes (énfasis) curriculares: resolucién de problemas, con-
textualizacién activa, potenciar actitudes y creencias positivas, uso inteligente
de tecnologias y uso de historia de las matematicas:

* Como eje curricular la “resolucién de problemas” no pretende que
s6lo se entrenen estrategias o heuristicas para resolver problemas, sino
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sobre todo darle un sentido a la participacién de los problemas en la
organizacién de las lecciones, la construccién de aprendizajes y toda
la prictica de aula.

* La “contextualizacién activa” hace referencia al trabajo en contextos
reales o que el estudiante asuma de esa manera. Se distancia del cldsico
enfoque de aquellas situaciones matematicas revestidas de contexto de
una manera artificial (problemas con palabras), y se monta sobre una
manipulacién de la informacién de la realidad circundante y en el uso
de la modelizacién (empleo y construccién de modelos).

* Una fusién de los dos primeros ejes constituye el enfoque principal del
curriculo: la resolucién de problemas con un énfasis especial en con-
textos reales. Este planteamiento busca potenciar una estrategia para
la accién: construir aprendizajes por medio de problemas con hincapié
en aquellos tomados de los diversos contextos reales. Implica la plani-
ficacidn, la gestién y el desarrollo en el aula y la evaluacion. El énfasis
curricular, debe insistirse, no estd en los contenidos (conocimientos y
habilidades) sino en la accién pedagdgica.

Estos ejes buscan, por un lado, dar un orden de prioridades al curriculo (una
direccién), esencial para su implantacion, con base en la identificacién de las
necesidades educativas del pais por ausencia de su realizacién en el pasado y
presente, o de dimensiones que el escenario histérico plantea de cara al fu-
turo. Por otro lado, se pretende apoyar, potenciar e integrar diversas acciones
que estdn dispersas en el curriculo de manera inevitable. Todos estos ejes se
instrumentalizan de forma precisa en la malla curricular.

Integracion de habilidades
El programa sefiala que:

Una de las orientaciones relevantes para el desarrollo de la accién de aula
con este curriculo refiere al manejo de los contenidos y las habilidades
especificas. Las habilidades no deben verse de manera desagregada. No
se trata de objetivos operativos que deben trabajarse en el aula necesa-
riamente por separado. Por el contrario, lo conveniente es tratar de in-
tegrar las habilidades especificas en todas las actividades de aprendizaje:
planeamiento, desarrollo de la leccién y evaluacién. Por medio de un solo

problema es posible abordar varias habilidades (MEP, 2012: 45).
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Figura 1. Esquema de estrategia de integracion de conocimientos y
habilidades.
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de problemas

Este es un asunto crucial: rompe el esquema conductista de los “objetivos
programados” al favorecer una gestién integrada de contenidos y acciones de
aula. Es una consecuencia directa de asumir la resolucién de problemas como
enfoque (donde es natural que haya varias habilidades a la vez) y colocar el
desarrollo de las habilidades como un propdsito (las capacidades trabajan de
manera integrada). Al mismo tiempo, posibilita la eficiencia en el manejo de
los tiempos de lecciones en el calendario escolar, pues el docente podra con-
centrar el desarrollo de sus clases, lo cual favorece un desahogo en su labor.

Ligado a lo anterior, con estos programas se busca que en el aula menos
problemas se trabajen. En este sentido se propone menor amplitud y mds
profundidad. Con esta visién se introduce una mayor flexibilidad para mo-
dular la complejidad en funcién del tipo de alumno.

Vocacion de apoyo al docente

Los conocimientos y habilidades se incluyen con base en la competencia
matemdtica general que se desea generar, y que ademds se encuentran asocia-
dos de forma estrecha a las condiciones locales del pais. Eso supuso eliminar
temas incorporados por tradicién en los curriculos anteriores (por ejemplo,
funciones trigonométricas).

El curriculo facilita indicaciones generales sobre ejes curriculares, pro-
cesos y otros aspectos propuestos; sin embargo, una de las caracteristicas
especiales es la estructura de su malla curricular: un espacio donde se sefiala
la naturaleza y los alcances de los contenidos que aparecen en las otras co-
lumnas. Se ofrecen aqui centenares de ejemplos de problemas, indicaciones
para promover los procesos matemiticos, el uso de tecnologia, de historia y para
potenciar las actitudes y creencias positivas sobre las matematicas. Se afiaden
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también centenares de consejos sobre metodologia y evaluacién para cada
drea por ciclo educativo.

Figura 2. Ejemplo de la malla curricular.

8° Ao
Conocimientos | Habilidades especificas Indicaciones puntuales
Nameros 1. Identificar ndmeros racio- 4 Se pueden proponer problemas como el siguiente.
racionales nales en diversos contex-
tos.
» Concepto de Aqui aparecen los precios de los combuslibles.
namero
racional

» Representa-
ciones

« Relaciones
de orden PRECIOS NACIONALES (')
LOCAL PRICES ()

Precios en coiones al cansumidar en estaclores de serviclc
Rigon 8 partr ool 02 g Fetvero ool 2012

Imagen tomada de:
http:liwww.recope.go.criinfo_clientes/precios_productos/

Si en la gasolinera pido que me vendan @10 000 en gasoclina
Plus 91, 4cuantos litros me dan?

4 Problemas como éste permiten introducir la necesidad de
ulilizar otros nimeros diferentes a los enteros.

En la figura de arriba se muestra la estructura de la malla curricular, en la
columna de indicaciones puntuales se ofrece una muestra de la contextuali-
zacién activa que se propone como eje.

Estos aspectos aseguran una convergencia entre los fundamentos teéricos
del curriculo y la malla curricular, con una poderosa vocacién de apoyo al
docente en servicio.

EL ProyeEcTO REFORMA DE LA EDpUCACION MAaTEMATICA EN CosTa Rica

El principal medio para implementar este curriculo se ha dado con el Proyecto
Reforma de la Educacion Matemdtica en Costa Rica, elaborado por Angel Ruiz
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con el acuerdo del ministro de Educacién y presentado a la Fundacién Costa
Rica Estados Unidos para la Cooperacién con el fin de obtener un apoyo
econémico sustancial. El proyecto ha tenido vigencia entre 2012 y 2015. El
MEP brinda una contrapartida relevante en términos de docentes en servicio
que trabajan directamente con el proyecto, y todos los aspectos implicitos
de su logistica.

Esto fue puesto en marcha por la misma comisién que redacté los pro-
gramas nuevos, fortalecida por otros profesionales. Este equipo:

* Fue el responsable de redactar una segunda versién de la propuesta
curricular.

* Disené un plan gradual para instalar durante tres afios el nuevo curri-
culo y una estrategia responsable, dada la profundidad de la reforma
propuesta.

* Realiza desde 2012 “planes piloto” que permiten tomar el pulso a la
implementacién, asi como ofrecer elementos para las acciones en esa
direccién.

* Elabora multiples documentos de apoyo para la implementacién
curricular.

* Desarrolla cursos bimodales de capacitacién docente que integran
sesiones presenciales y trabajo independiente con materiales coloca-
dos en una plataforma tecnolégica; estos deben ser estudiados por los
docentes y combinarse mediante sesiones en linea con pricticas de
autoevaluacién y exdmenes.

* Construye cursos virtuales que buscan reforzar las poblaciones docen-
tes que realizan los bimodales, asi como acceder a nuevos segmentos
educativos para ampliar los procesos de capacitacién.

Para potenciar todos los procesos de capacitacién y las diversas acciones de
la reforma, el proyecto creé una comunidad virtual de educacién matemitica
que integra mds de un millar de docentes de primaria y secundaria, el cual
se ha constituido en referencia de la reforma en la educacién matemdtica en
Costa Rica. Sus objetivos han tenido una gran fuerza sinérgica.

Plan de transicion en la implantacion
Debido a la profundidad de los cambios del nuevo curriculo, que demandan
ajustes de contenidos y enfoque, asi como preparacién docente, el proyecto
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incluye un plan de transicién para implantar gradualmente los nuevos pro-
gramas, entre ellos algunos transitorios que desarrolla el pais para, de manera
responsable, tener los programas establecidos completamente en 2016 en la
educacién formal académica (s6lo faltando la educacién técnica y la educa-
cién abierta para una disposicién posterior):

* En 2013, tan sélo en el primer afio lectivo se instalaron los nuevos
programas en su totalidad: los afios que van del segundo al octavo
realizan un plan transitorio con base en los nuevos programas (Tran-
sicién 1), del noveno al undécimo afio un plan de transicién con base
en los contenidos del programa anterior (Transicién 0). En todos los
casos se buscé establecer el enfoque y la metodologia que proponen
los nuevos programas.

* En 2014, primero y segundo afo asumen todo el curriculo, de tercero a
noveno afio se realiza otra transicién con base en los nuevos programas
(Transicién 2), de décimo a undécimo la base de contenidos son los
programas viejos.

* En 2015, del primero al décimo estardn vigentes los nuevos programas,
y s6lo el undécimo afio queda en una transicién final con base en los
antiguos esquemas. Para cada afio el proyecto contempla planes espe-
cificos de transicién y guias para la accién docente.

Planes piloto

El proyecto disefa planes piloto. Su propésito fue identificar las virtudes y
debilidades que generaba la puesta en marcha curricular, para ofrecer reco-
mendaciones a las autoridades ministeriales, docentes y asesores. En breve,
para medir el pulso de la reforma. Cabe resaltar el rigor y calidad del trabajo
realizado: incluye la elaboracién y aplicacién de instrumentos de percepcién
docente en diversos momentos, herramientas de observacién de aula y en-
trevistas con asesores. Se aplican también técnicas de la investigacion cua-
litativa como la validacién de instrumentos y la triangulacién de resultados.
Y también se acude a la utilizacién de la plataforma Moodle para conducir,
apoyar y administrar los programas piloto.

Capacimdones bimodales
La estrategia procura materializar en el contexto local de Costa Rica lo que
la investigacién internacional ha aportado sobre la capacitacién docente en
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sistemas educativos de alto rendimiento, como se ha consignado en el Informe
Mackinsey (Barber & Mourshed, 2007), por ejemplo: usar como entrenadores
a profesores en servicio de calidad, y proyectar tener su apoyo en cada escue-
la y aula. Esta orientacién contrasta con enfoques de capacitacién docente
dominantes dentro de las comunidades universitarias del pais. Existe una
constatacién: no son eficaces los esquemas con académicos universitarios que
ofrecen cursos esporddicos a maestros de escuelas y colegios (normalmente
distanciados de las realidades de aula) y que no ofrecen continuidad alguna a
la preparacién y accién de los docentes en servicio.

La estrategia propuesta fue la realizacién de cursos bimodales, compuestos
de sesiones presenciales y ademds trabajo por medio de una plataforma tecno-
légica (se escogié Moodle por ser robusta y conocida en los medios locales).
El contenido de los cursos correspondia al enfoque curricular, e incluso una
reproduccién en su estructura de la estrategia pedagégica propuesta en el nuevo
curriculo: la resolucién de problemas con énfasis en contextos reales, con coloca-
cién inicial de situaciones de interés o problemas sobre los cuales desencadenar
las acciones diddcticas para concluir con la institucionalizacién de resultados.

Esto es importante resaltarlo: lo usual en ese pais centroamericano eran
capacitaciones sélo de contenidos matematicos, lo cual reflejaba dos aspectos.
Por un lado la incomprensién en los medios académicos (especialmente los
universitarios) sobre la integracién necesaria entre pedagogia y matemadticas,
y por el otro las dificultades para plasmar cursos con una éptica diferente
(orientados a la accion pedagégica especifica de matemdticas en las aulas).
Aunque los reformadores no han buscado sustituir lo que la preparacién
inicial universitaria deberia haber aportado, resultaba inevitable disefar las
capacitaciones que de alguna manera compensen las debilidades formativas.
Los cursos nuevos debian contener, a la vez y de manera integrada, conteni-
dos matemiticos y estrategias pedagdgicas idéneas.

Para poder “llegarle” a poblaciones masivas de docentes se ideé realizar
cursos en dos fases esenciales. En la primera se daria el curso a docentes
lideres y a los asesores pedagégicos regionales (y nacionales) del MEP. En la
segunda etapa el curso se replicaria en poblaciones numerosas de docentes.
Los cursos para lideres serfan impartidos por facilitadores entrenados directa-
mente por la comisién redactora de los programas, y con un control estrecho
del proceso por parte de la misma. Los cursos masivos serian dados por los
docentes lideres y los asesores regionales. El siguiente grifico muestra cémo
se concibié esta socializacién-capacitacion.
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Figura 3. Esquema de capacitacion en dos tiempos.
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El trabajo en la plataforma ha tenido dos componentes: documentos de
estudio en formato PDF, los cuales deben ser descargados y estudiados
de manera independiente; y un trabajo en plataforma por cada docente,
donde se realizan pricticas de autoevaluacién y exdmenes en linea.

El curso para docentes lideres de secundaria y asesores se denominé Gru-
po 80. Para docentes lideres en primaria Grupo 300. Los cursos masivos para
docentes se llamaron Grupo 1400 (secundaria) y Grupo 6000 (primaria). El
numero en las denominaciones referia a la cantidad minima de docentes que
debia estar en cada proceso para poder capacitar a un aproximado de 7400
docentes en el sistema educativo durante un afio.

Cursos virtuales

El proyecto incluye como objetivo la realizacién de cursos virtuales, con base
en los materiales elaborados para los cursos bimodales. No se trata de cursos
donde tan sélo se cuelgan documentos en formato PDF, que se descargan y
estudian para luego ser evaluados. Aqui la interactividad es clave: se trata de
una estrategia cualitativamente distinta, que se refleja —entre otras cosas— en
el uso de plataformas tecnoldgicas diferentes.

Su propésito es proporcionar mas medios para que los docentes puedan
capacitarse, repasar lo que se estudié en los bimodales o estudiar esos temas si
no se tuvo la oportunidad de participar en los cursos y aprovechar las facilida-
des que ofrece Internet. Estos cursos virtuales pueden ademds ser usados por
los funcionarios que brindan asesoria a nivel regional o nacional para realizar
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sesiones presenciales especiales con base en esos materiales. El modelo usado
es el de los Massive Open Online Courses (MOOC), los cuales aun cuando se
han desarrollado para la educacién superior, constituye una forma dindmica
y eficiente --por medio de videos y otros objetos didacticos-- para provocar
la interaccién y brindar capacitacién docente.

Comunidad virtual

A principios de 2013 el proyecto disefié y construyé una Comunidad Virtual
de Educacién Matemadtica (CVEM), la cual habia sido incluida como objeti-
vo del mismo. En este espacio virtual se tiene acceso a los programas, planes
de transicién y todos los documentos oficiales relacionados con la reforma,
se ofrecen materiales usados en capacitaciones, se desarrollan foros, chats y
blogs sobre los temas de la implantacién curricular.

Figura 4. Imagen de la pagina de inicio de la Comunidad Virtual de Educacion
Matematica.

Programas El proyecto Comisidn Central Cursos bimodales Planes piloto  Plan de transicién Contacto Créditos

~’ Comunidad Virtual de Educacién Matematica

Reforma de la Educacion
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Para mejorar la calidad de la
educacion, Costa Rica ha
aprobado un nuevo curriculo en
Matematica para primaria y

secundaria.

Inicio Inicio de sesién

Esta Comunidad Virtual de se ha di para p iar las acciones
de reforma de la Educacién Matemdtica en Costa Rica, y fortalecer los aprendizajes en esta
asignatura en todos los niveles educatives. Busca servir como medio de comunicacidn y de apoyo

Nombre de usuario *
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Sinergia

Los objetivos de este proyecto tienen una gran fuerza sinérgica. El plan de
transicién se basa en las caracteristicas y desafios que el nuevo curriculo
encierra. De igual manera, los planes piloto deben usar los programas es-
pecificos del plan de transicién para su realizacién, ademds de subrayar las
indicaciones y sugerencias que aparecen en los programas. Los cursos bimo-
dales deben condensar el enfoque curricular y tomar en cuenta los resultados
de los pilotos. Los cursos virtuales se construyen a partir de los bimodales
y complementan las capacitaciones previas. La comunidad es, justamente, el
medio que integra a docentes y profesionales para obtener informacién, con-
seguir documentos, interactuar, plantear interrogantes y generar una sensa-
cién de colectividad conectada por los propésitos de la reforma curricular.

Tecnologias de la comunicacion

Un detalle relevante a ponderar sobre esta reforma es el uso intensivo de
las tecnologias de la comunicacién: cursos bimodales y planes piloto con
plataforma Moodle, ademds de minicursos en linea, comunidades y cursos
virtuales. El proyecto asume que esta utilizacién intensiva constituye una via
para potenciar la reforma curricular, lo cual permite interactuar con pobla-
ciones mds amplias (aumentando el impacto de las acciones), trabajar de
una manera mds flexible y eficiente que prescinde de muchas limitaciones
impuestas por la distancia fisica, y construir objetos de capacitacién esca-
lables, que pueden ser evaluados de una manera precisa, colocindose en las
perspectivas dominantes del escenario que vive el planeta. Esto cultiva una
cultura del uso de tecnologia en la educacién nacional.

Proyecto y reforma
La reforma de la educacién matemidtica en Costa Rica no es responsabilidad
exclusiva de este proyecto, que se desarrollard en un plazo relativamente corto.
Las diferentes instancias del MEP tienen un papel significativo que jugar: el
Instituto de Desarrollo Profesional, los viceministerios, el Departamento de
Evaluacién de los Aprendizajes, el Departamento de Desarrollo Curricular,
el Departamento de Gestién de la Calidad Educativa y asesorias pedagé-
gicas regionales, entre otras. Sin embargo, las acciones de este proyecto han
demostrado ser fundamentales para la implementacién curricular.

El corazén del equipo humano que ha desarrollado esta reforma posee
como referencia en los afios recientes el Centro de Investigacién y Formacién
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en Educacién Matemitica, el cual ha tenido un compromiso con el progreso
de la disciplina que le ocupa.

Este grupo organiza eventos internacionales, simposios, congresos, edita
articulos, revistas y libros que convergen plenamente y refuerzan las activida-
des formalmente estipuladas del proyecto. Por ejemplo, en agosto de 2012 se
organizé en Costa Rica una Escuela Seminario Internacional para la Cons-
truccién de Capacidades en Matematicas y Educacién Matemadtica, con el
patrocinio de la International Commission on Mathematical Instruction, la
International Mathematical Union y el International Council for Science.
Este evento fue una capacitacién vigorosa ofrecida por expertos internacio-
nales, donde pudo ser incorporado un importante contingente de asesores
nacionales y regionales del MEP, lo cual beneficié su preparacién dentro de
esa perspectiva del proyecto, asi como favorecer el objetivo del Centro
de Investigacién y Formacién en Educacién Matemdtica de construir un
liderazgo pedagégico. Otro ejemplo: el I Congreso de Educacién Matema-
tica de América Central y el Caribe, celebrado en Repuiblica Dominicana en
noviembre de 2013, fue un evento que ha servido también a los propdsitos
de esa reforma en Costa Rica.

Por lo demis, las acciones de miembros de esta comisién han atraido
la atencién de la comunidad internacional de educacién matemitica, lo
que se ha reflejado en solidaridad y apoyos directos a la reforma en Costa
Rica.

PERSPECTIVA DE LA PRAXIS

Una caracteristica que muestra este proceso de reforma es lo que Ruiz (2013)
llama una perspectiva de la praxis. Esto se manifiesta en varias dimensiones:

La implementacion ilumina el diserio curricular

El disefio del curriculo se realizé como parte de una estrategia global, donde
la instalacién era un elemento central orientador. No se traté de disefiar un
programa in vitro que luego se buscaria implantar de alguna manera. El dise-
fio del curriculo estuvo determinado desde un principio por lo que se deseaba
en la prictica, para la accién de aula. El texto curricular es una accién dentro
de una perspectiva general de reforma que invoca procesos de capacitacién,
formacién y multiples recursos de apoyo al docente.
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Una vision pragmdtica de la formacion matematica escolar

El propésito final propuesto para la preparacién matemdtica escolar consiste
en robustecer su sentido pragmadtico: no plantea meramente la ampliacién
de contenidos o el dominio de las tipicas destrezas del matematico. Esta
nueva visién se expresa en la adopcién de la idea de “competencia mate-
matica” desarrollada en el marco teérico de PISA. Los ejes curriculares, otro
ejemplo, muestran no sélo los ajustes o énfasis que se desean desarrollar en
el escenario especifico que vive Costa Rica, sino la vocacién prictica que
desea un fortalecimiento de mayores capacidades cognitivas para una mejor
actuacioén en la vida.

Una filosofia de las matemdticas

En un plano ain mds general, hay una valoracién de las matematicas como
construcciones histéricas y culturales con un peso fuerte del mundo empi-
rico, fisico y social, que sostiene la visién sobre las matematicas escolares
y la actitud tedrica hacia el disefio curricular. Esta es una visién basada en
los trabajos de Ruiz (1987, 1990a, 1990b, 1992, 1995a, 1995b, 1995¢, 2000,
2001, 2003).

Utilizacion pragmdtica de los hallazgos de investigacion y prdcticas exitosas
internacionales

Hay un uso autéctono y funcional de los elementos que se identifican en
la investigacién y la experiencia de la educacién matemadtica internacional,
etcétera.

Construccion de una teoria propia

No sélo no se ha adoptado un modelo externo (aunque fuera “tropicalizado”):
se ha realizado una construccién intelectual propia, avanzando ideas sobre el
disefio curricular y su implementacién, una contribucién a la investigacién y
experiencia internacional; estos resultados se dirigen a condiciones propias
de un pais periférico, en vias de desarrollo, lo que no ha sido foco de la in-
vestigacion internacional en educacién matemitica.

Un equipo humano con experiencia y compromiso de accion

Se debe reconocer como elemento central que esta reforma ha contado con
un equipo de personas con amplio conocimiento de la educacién matemitica
internacional y de la realidad local. Los planteamientos fueron construidos
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en una busqueda de armonia entre lo que arroja la investigacién y lo que
moldea la experiencia de aula.

Una reforma inconclusa, no lineal y combinada

Los ritmos y estrategias para realizar una reforma en la educacién matemitica
dentro de un pais en desarrollo son especiales. En primer lugar, la profun-
didad y la intensidad de la reforma no son similares a las de otros paises,
en tanto las macro condiciones sociales y educativas han impuesto restric-
ciones y limitaciones. Como ha sido en el caso de Costa Rica, las acciones
reformadoras han debido de ser muchas y realizarse en tiempos perentorios.
Esto condiciona los ritmos y las condiciones de la reforma. En la reforma,
de manera simultinea y combinada se elabora y reelabora el curriculo, se
dan capacitaciones, se trabaja con tecnologias en diversos grados en distintos
escenarios, se generan documentos y actividades de persuasién politico-social,
se enfrentan “cuellos de botella” institucionales, se organizan seminarios y
eventos académicos nacionales e internacionales.

DIFICULTADES, DESAFiOS Y PERSPECTIVAS

Reacciones negativas iniciales y su evolucion
Una de las primeras dificultades que debi6 enfrentar esta reforma fue la actitud
negativa inicial de algunas dependencias de universidades publicas, algunos
gremios de docentes y algunos sectores de la estructura del MEP. Esta se dio en
parte como reaccién a que la propuesta fue elaborada por un equipo indepen-
diente de investigadores y docentes en servicio y no por un conjunto de fun-
cionarios ministeriales; tampoco se dio participacién directa de gremios, ni se
traté de una comision oficial seleccionada por las universidades. Esto desperté
un “recelo”, tanto en el MEP y sindicatos docentes como en las universidades.
La actitud negativa inicial se ha transformado con la aprobacién de los
programas. En cuanto a los gremios docentes, simplemente no volvieron a
considerar el asunto. Funcionarios ministeriales que expresaron su reticencia
al principio, se han ido sumando a las acciones de implementacién.

En las universidades
Las universidades publicas, en diferentes grados, comprometen esfuerzos sin-
tonizados con los nuevos programas (con cursos de capacitacién o ajustes en
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programas de formacién). El desafio es lograr que estas instituciones puedan
identificar y comprender correctamente el significado de los cambios e ideas
curriculares, realizar sus acciones de capacitacion y orientar sus programas de
formacién inicial en convergencia con las necesidades que tiene la reforma.
Esto tomard tiempo.

El reto general de las universidades lo recogen Alfaro, Alpizar, Morales,
Ramirez y Salas (2013: 27): “Una de las carencias centrales de todos los
programas iniciales de formacién es la casi inexistente pedagogia especifica
de las matemiticas. Estos programas en mayor o menor grado son yuxtapo-
siciones de pedagogia general y matematicas (en el caso del TEC solamente
se afladen contenidos de computacién)”.

Para Ruiz, Barrantes y Gamboa (2009: 222):

[...] en las instituciones estatales, los cursos de matemadticas no corres-
ponden a las necesidades del educador matemadtico, estin asociadas al
tipo de matemdticas que debe recibir mds bien el matematico puro (el
investigador matemitico). Esto se aprecia en los contenidos escogidos (en
general son muchos y su 16gica es la de las matemdticas), en la ausencia
de contextualizaciones, vinculos con la pedagogia, en la forma de evaluar,
etc. En las instituciones privadas: no solo no se aprecia una visién distinta
de las matemadticas a la que existe en las estatales, sino que, ademds, la

cantidad de matemiticas y sus métodos es mds reducida.

Si bien en ambos tipos de institucién el conocimiento pedagdgico de las
matemadticas ocupa un lugar débil, éste es mds fragil en las universidades
privadas estudiadas.

La preparacién inicial de los docentes de primaria es muy endeble. Esto
corresponde al modelo de ensefianza que contempla un docente por casi
todas las materias, lo que ha supuesto una formacién inicial generalista.
Esto es comun en varias latitudes. En algunos paises se ha buscado especia-
lizar la accién de aula y la preparacion de los educadores de primaria (por
ejemplo, asociar matemadticas y ciencias y buscar potenciarlas) para mejorar
su ensefianza; y también usar una preparacién especializada en estas dreas
para nutrir la docencia de toda una institucién escolar (procurar que siempre
haya especialistas que apoyen al resto de docentes de una escuela). Una de
las lecciones internacionales muestra que al ofrecerse una formacién de ca-
lidad en la secundaria y una preparacién universitaria “buena’, el docente de
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primaria —aunque sea formado de manera generalista— estard en condiciones
de realizar una prictica de aula mds eficaz. De nuevo, se vuelven centrales la
pertinencia y calidad de los programas de formacién inicial en las universi-
dades. Lo que se resalta es el cardcter holistico de las acciones que se deben
considerar. Por ende, serd un desatio poderoso transformar la accién escolar
y mejorar la preparacién inicial de los docentes en matematicas.

Para los ritmos de esta reforma educativa serd relevante que las uni-
versidades formadoras de docentes logren generar profesionales de calidad
y sintonizados con los cambios que esta reforma ha introducido en las ma-
temadticas escolares. No dependerd solamente de las universidades que en la
legién de maestros en servicio haya cada dia mejores profesionales, pero éstas
tienen una primordial cuota de responsabilidad. Las limitaciones debidas a
ideas o actitudes erréneas deberdn dejar lugar a compromisos rigurosos con
la calidad y la pertinencia de los profesores para las nuevas generaciones.

También estd en manos de las universidades realizar una seleccién apro-
piada de los postulantes a docentes, lo que la experiencia internacional sefiala
como el mecanismo mds eficaz para potenciar la calidad de la docencia:
mejor que la seleccién a posteriori (Barber y Mourshed, 2007: 19). Una com-
binacién de ambas orientaciones estd en la agenda, lo que sélo se podrd dar
si se establece una alianza estratégica entre las universidades formadoras
y el MEP.

Tanto para responder a las debilidades de la preparacién inicial en las
universidades publicas como en las privadas, serd relevante que el Estado
condicione el ingreso a su fuerza laboral (es el principal empleador) a la
superacion de pruebas de incorporacién.

En los paradigmas educativos y culturales

Uno de los desafios mayores es cambiar el anterior paradigma de accién pe-
dagédgica, un estilo de ensefianza de las matemdticas dominado por esquemas
mecdnicos, conductistas, al que han contribuido los curriculos anteriores, la
preparacién ofrecida por las universidades y la inercia del pasado. Este no es
un problema exclusivo de Costa Rica, afecta a muchos paises. El cambio de
estructura que proponen los nuevos programas requerird no sélo de voluntad
o una buena actitud, sino también de recursos diddcticos y diversas acciones
que deberdn involucrar a varias entidades del pais. No es posible pensar un
mejor desarrollo de esta reforma si los instrumentos oficiales para administrar
el planeamiento y la evaluacién no convergen con la misma.
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Otro desafio es potenciar una cultura del uso de las tecnologias de co-
municacién para coordinar y capacitar al docente. No solamente se trata de
introducir en el aula las tecnologias (lo que ya es en si un reto) y conectarse
con las nuevas generaciones y con un escenario que incrementard su presen-
cia, sino que estos medios sean incorporados en la preparacién docente y en
la discusién edificante de opciones para la accién de aula. Esto serd dificil
no sélo porque no ha existido la cobertura informdtica necesaria (aunque en
Costa Rica se ha fortalecido notablemente en los ultimos afios), sino porque
los docentes no han estado preparados para el uso de plataformas tecnolégi-
cas y un manejo tan intenso de la red y la tecnologia.

La sensibilizacién de madres y padres de familia no estd fuera del juego.
Los cambios de enfoques pedagégicos podrin ser incomprendidos y generar
un rechazo social. Por ejemplo, si un padre de familia no llega a comprender
que el nimero de problemas que un estudiante trabajara en el aula ahora serd
menor, éstos se resolveran con mayor profundidad.

Condiciones docentes

Un desafio que trasciende la ensenanza de las matemadticas serd mejorar las
condiciones generales para la docencia de aula. Aqui estd el tema del estatus
del docente, que no es Unicamente un asunto salarial. Estd por ejemplo el
tiempo de la jornada laboral, que el o la docente pueda destinar a la for-
macién continua, planeacién, estudio de las lecciones, tiempo para atender
a madres y padres de familia. En Costa Rica hay un nimero inadecuado de
horas contacto en el aula que no deja espacios a la superacién profesional.
Ruiz (2006: 182) ya resumia este desafio:

[...] en los paises con mejores sistemas educativos del mundo existe una
importante fraccién de la jornada del educador que es destinada a acti-
vidades fuera del aula, ya sea en la institucién o fuera de ella. Muchas de
estas horas de trabajo se dedican a la planificacién meticulosa de las clases,
a la preparacion, a la capacitacién regular, a la investigacion, etc. Esto nos
parece fundamental [...] El pais debe explorar la forma de transformar
esa estructura con base en definiciones precisas en cuanto a lo que se es-
pera debe hacerse en cada fraccion de la jornada del educador. Esto, por
supuesto, involucra muchas dimensiones, entre ellas mayores recursos e
infraestructura (se requiere, para empezar, de mas educadores para aten-

der la misma poblacién). También un sistema de supervisién educativo
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relacionado intimamente con el desempefio profesional. Es una de las

principales acciones que debe asumir la educacién nacional.

Si una profesién no es vista como competitiva en relacién con el salario, es-
tatus y condiciones laborales, serd muy dificil atraer hacia ella a los mejores
estudiantes. Es necesario un proceso de seleccién cuidadosa de postulantes
a docentes, pero debe corresponder a esa competitividad profesional. No
podra generarse si el pais permite que muchas universidades saquen al mer-
cado laboral profesores exprés de baja preparacién que pueden integrarse a
la accién profesional sin dificultad alguna. La contratacién de docentes
debe ser rigurosa y exigente. Ademds, debe haber sistemas de certificacién de
la calidad profesional y un sistema de inspeccién apropiado. Lo ideal es
que estos sistemas de inspeccién en el futuro no existan y que la accién
individual de los docentes sea muy libre, mas para llegar a ese momento
(como lo han hecho sistemas educativos de alto rendimiento en el mun-
do) se requiere pasar por otras etapas. Este es un desafio poderoso para el

Estado y el pais.

Ministerio de Educacion Piiblica

La estructura piramidal y la persistencia de feudos administrativos en el MEP
conspiran contra una reforma curricular. Por un lado, acciones e iniciativas
descentralizadas son dificiles de desarrollar por los ritmos y tiempos que una
estructura burocratica vertical debe invertir: todo se vuelve lento y engorroso.
Y por el otro se da lo contrario: aun con la voluntad positiva de autoridades
superiores ministeriales, se frenan las acciones en niveles nacionales y locales
debido al accionar de funcionarios medios. En ocasiones por desconocimien-
to, en otras por rivalidad y celo “territorial”, por desacuerdo con las ideas de
los programas o incluso para no invertir demasiado tiempo en las labores que
demanda un nuevo curriculo. Y es dificil cambiar la situacién. En Costa Rica
existe un sistema de servicio civil que asegura su puesto a los funcionarios
estatales una vez obtenida su plaza en propiedad, sin mediar una comproba-
ci6én de su eficacia o eficiencia laborales.

Comprension del largo plazo de esta reforma

Un reto importante serd lograr una comprensién nacional de los ritmos de
una reforma tan profunda como esta. La implementacién supone dificultades
debidas a la inercia, temor al cambio, ajuste de expectativas de estudiantes,
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docentes y administradores, falta de recursos apropiados. Durante un periodo
de afios se tendrd mds bien una caida en las metas del proceso de cambio, para
luego superar el nivel de partida con fuerza. Es lo que a veces se ha llamado
implementation dip (Fullan, 2008).

Pese a que se pueden obtener localmente algunos importantes resultados
en cuanto a motivacién entre estudiantes y docentes, no se puede anticipar
que mejoren en el corto plazo las promociones estudiantiles (por ejemplo en
las pruebas nacionales al final de la educacién secundaria). La experiencia
internacional indica mas bien lo contrario: un debilitamiento de las mismas
en los primeros afos.

La visién mds acertada a cultivar seria que ante una reforma estratégica y
profunda como ésta, el pais deberia invertir durante un periodo largo en su
implementacién y en la continuidad de las acciones que se desarrollan. No se
deberia vislumbrar tan sélo como un cambio en matemadticas, una asignatura
mis del curriculo escolar, sino como una palanca apropiada para jalonar hacia
delante toda la educacién del pais.

CONCLUSIONES

Entre 2010 y 2015 se habra realizado en Costa Rica un conjunto de accio-
nes de reforma de la educacién matemadtica que inevitablemente dejard una
huella profunda. Se aprobé una reforma curricular radical, se desencadenaron
procesos de formacién continua y la construccién de recursos y medios de
comunicacién y proyeccién nunca antes vistos en la educacién de este pais.
Las caracteristicas especificas de estos cambios curriculares no pueden dejar
de generar un gran impacto, pues se refieren no sélo a un ajuste de contenidos
sino a la accién directa en las aulas, a la prictica educativa. Al ser una reforma
integral para toda la educacién primaria y secundaria, y especialmente en
la primaria, impactard directamente los quehaceres en las otras asignaturas
del curriculo escolar. La presencia de tantos recursos de apoyo dentro de los
mismos programas se vuelve un instrumento del cual alimentarse en la accién
escolar, aunque no haya un proyecto o una comisién formal que inspire la
reforma. La experiencia que se habra sostenido por varios afios, mediante el
uso de plataformas tecnoldgicas y de Internet, en las capacitaciones docentes
ha empezado a crear una cultura nueva, que si bien una politica equivocada o
mezquina podria debilitar, ya no se podrd abandonar en el pais —todo apunta
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en el mundo a potenciar acciones educativas y trabajo con los profesionales
de la docencia por medio de la tecnologia.

La educacién matemitica en Costa Rica ya no es ni podrd ser la que
existia hasta 2010, se quiera o no. La lucidez de un ministro para proponer
una reforma en el curriculo escolar de matemdticas y para escoger un equipo
independiente de alto nivel en la educacién matemadtica para llevarla a cabo,
la presencia oficial de un curriculo de vanguardia con parimetros internacio-
nales, asi como los avances en capacitacién e implementacién ya realizados,
han trastocado para siempre la realidad de la ensefianza y aprendizaje de las
matemadticas en este pais.
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