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SUMMARY

This article describes a postgraduate programme in mathematics and sciences education for teachers of primary and
secondary schools in areas with ethnic groups that are marginated in the educational system. A central aspect of the
programme was the participation in learning communities and the interaction with other geographically distant
participants, through an Internet network. Although most teachers have changed their professional perception, the fact
that a minority have not moved to a reflection about the difficulty to break the cycle of cultural production that leads
to cultural reproduction.

INTRODUCCION

L a ensefianza es una profesién que se adhiere necesaria- mantenerse como agentes efectivos capaces de facilitar
mente a la filosofia de la educacién continua. Para el aprendizaje de sus alumnos, es esencial que los maes-
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tros sean ellos mismos estudiantes avidos, aprendiendo
de su experiencia profesional, de sus propias vidas o de
sus esfuerzos por obtener diplomas en las diversas uni-
versidades.

Un objetivo de los programas de desarrollo profesional
es acercar a los profesores entre si para que puedan
comunicarse unos con otros, aprender de sus interaccio-
nes y aplicar lo que han aprendido para mejorar la
calidad de la ensefianzay del aprendizaje. Internet es un
gran instrumento potencial paraello.

Desde mi perspectiva, es urgente analizar los proble-
mas de |as escuelas localizadas en |0s guetos urbanos
(Anyon, 1997). La politica educativa de | os Estados
Unidos ha permitido que el éxodo hacia las ciudades
haya conducido ala proliferacién de escuel as urba-
nas peor financiadas que las de las zonas suburbanas.
Sus estudiantes provienen de familias cuyos adultos
carecen de educacién y de comunidades caracteriza-
das por su pobreza, por un alto indice de criminalidad
y por serios problemas de salud. Ante este fendémeno,
y después de mas de veinte afios como investigador
en la educacién de las ciencias y las mateméticas, no
podia seguir limitando mis esfuerzos a los estudian-
tes de niveles sociales medio y alto, e ignorar la
cuestion de la igualdad y los aspectos sociales y
transformadores de la educacion. Fine (1987) argu-
menta que guardar silencio ante los problemas apoya
la creencia de que la escuela facilita la movilidad
social, y esa misma creencia desvia la critica de las
instituciones econdmicas, sociales y educacionales
que alimentan las jerarquizaciones de clase, razay
género. Perspectivas como las de Michelle Finey
Jean Anyon sintonizaron con mi propia posicion moral
y me animaron allevar a cabo un programa de inves-
tigacion en las escuelas urbanas.

En Miami, la diversidad linglisticay étnica es muy
alta, y los niveles de rendimiento académico en cien-
cias son bajos, comparados con |os patrones naciona-
lesy estatales. Aproximadamente el 51% de estos
estudiantes del condado de Dade son de origen hispa-
no, el 34% afroamericanos, el 14% blancosy un 1%
asiaticos. Ademas, el 16% de la poblacién estudiantil
esta clasificada con suficiencia limitada en inglés
(LEP - Limited English Proficiency). A pesar de los
millones de délares gastados para mejorar la situa-
cion en el area del gran Miami, muchos estudiantes
no pueden leer, escribir y comunicarse, debido no
s6lo al bajo dominio del inglés, sino también a pro-
blemas de analfabetismo en el idioma materno. En el
distrito escolar existen mas de 58 grupos linguisticos
diferentes y se ensefia en 12 lenguas. L os cambios
constantes en la composicion de la clase hacen dificil
gue los maestros conozcan bien a sus alumnos y
disefien un curriculo que se ajuste a sus necesidades.

Para responder a esta problematica naci6 el proyecto
denominado Programa en educacion de las matemati-
casy las ciencias (PROMASE). A través de él se disefio
un programa de formacién para profesores de escuelas
primarias y secundarias del condado de Dade, seleccio-
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nados para participar en un postgrado de siete semestres.
Un aspecto central del programa fue el disefio de unared
de comunicacion por Internet que posibilito lainterac-
Ccion persona a persona con los instructores, asi como con
otros participantes. Nos referiremos a ella como CCL
(Connecting Communities of Learners. CCL, Tobin,
1998a) 0, en espafiol, Comunicacion de comunidades de
aprendizaje.

FUNDAMENTO TEORICO DEL PROYECTO

El constructivismo, tal como es descrito por Glasersfeld
y sus colegas (Glasersfeld, 1995; Staver, 1998, Tobin,
1993), asume que todo el conocimiento es construido
por seres cognoscitivosy que no existe independiente-
mente de los sujetos del conocimiento. Una perspectiva
social del constructivismo entiende que el conocimento
y el aprendizaje requieren interacciones entre compo-
nentes individuales, socialesy culturales.

Estas ideas fueron incorporadas en el disefio de la CCL
poniendo el énfasis en laimportancia de expresar por
escrito o que uno ya conoce. L os estudiantes serian
responsables de generar escritos que servirian como
recursos de aprendizaje compartidos como base de ana-
lisis, de comparacionesy de sintesis. L os textos escritos
también podrian servir parala autoevaluacion y paralas
evaluaciones de colegas y de instructores. Tales evalua-
ciones son un elemento clave de la construccion del
conocimiento dentro de las comunidades. Para que se
acepte un conocimento como verdadero o viable dentro
de una comunidad, tiene que ser compatible con otro
conocimiento viable y sobrevivir a pruebas que pueden
desmentir su aplicabilidad. De estaforma, en la CCL los
participantes pudieron aprender escribiendo, reflexio-
nando acerca de lo que habian escrito, evaluando su
propio trabajo y €l de colegas elegidos, y leer |os comen-
tarios evaluadores de todos aquéllos que efectuaron
contribuciones por escrito.

La perspectiva postmoderna, que advierte contra las
construcciones monoliticas de los problemas y sus solu-
ciones (Agger, 1992), siempre me ha hecho ser escéptico
sobre la aplicabilidad universal de las hormas estado-
unidenses (National Science Education Standards -
National Research Council, 1996) como objetivos
adecuados para la educacién de | as ciencias de todos los
estudiantes del pais, sin tener en cuenta el capital cultu-
ral diverso y la heterogeneidad actual de |los Estados
Unidos. No parece razonable esperar que un sélo
enfoque sea suficiente para todos |os maestros, estudian-
tes, clases, escuelas y regiones de un pais tan diverso.
L os objetivos nacional es pueden ser Gtiles para promo-
ver un sentido de igualdad y maneras alternativas de
conocimiento, pero sugieren muy poco acerca de como
lograr estaigualdad.

Un motivo de pesimismo personal es que no importa
cuénto esfuerzo se haga, no importa la magnitud de los
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recursos utilizados, porque los intentos de mejorar la
educacion de las ciencias parecen estar alimentando,
paradéjicamente, el ciclo de produccioén cultural que
lleva a la reproduccion cultural (Willis, 1983). Por
ejemplo, los esfuerzos recientes para mejorar los indices
en el aprendizaje de las ciencias en |os Estados Unidos
resultaron contraproducentes. Muchos estados desarro-
[laron exdmenes estatal es para evaluar los programas de
ciencias de manera que, si los estudiantes no cubrian los
objetivos establecidos por la escuela, la responsabilidad
debia achacarse alos maestros y alos administradores
de la escuela. Esta politicay la presion para conseguir
gue los estudiantes tuviesen éxito en los examenes han
reforzado quizas, de una manera no intencionada, los
patrones tradicionales de ensefianza y aprendizaje.

Estos patrones se mantienen como si |os puntos de vista
objetivistas sobre el conocimiento fueran partes consti-
tuyentes de un «habitus» (Bourdieu, 1992). Este «habi-
tus» promueve una zona confortable para cierto tipo de
comportamientos en las clases de ciencias (Aikenhead,
1996; Tobin y Gallagher, 1987). Bourdieu utiliza el
término «habitus» para describir unatrama socia impli-
cita que no se discute, de la que no se habla, pero que
configuray daformaalo que pasa en una comunidad. El
«habitus» hace que algunas practicas se perciban como
correctasy se apoyen sin una conciencia explicita o bien
que otras préacticas se sientan como ajenas y no se

apoyen.

Cuando los profesores y los alumnos persiguen objeti-
vos compatibles, pueden ocurrir microajustes que faci-
liten el logro de dichos objetivos compartidos (como son
mejorar la calidad de la ensefianzay el aprendizgje). De
la misma manera, la sola participacion en una comuni-
dad puede ser una fuente de aprendizaje, aunque no
exista una percepcion consciente de que el aprendizaje
se esta produciendo. Pero un «habitus» puede también
trabajar contra un intento de reforma. Aun cuando en
algunas ocasiones hay grupos de individuos que mejoran
espectacularmente la situacion en sus clases (Ritchie,
Tobiny Hook, 1997), através del tiempo se transfiere
una falsa epistemologia del conocimiento de profesores
aalumnos, segun la cual se considera que estos Ultimos
saben muy poco o no saben nada digno de valorarse.
Cuando un maestro o una maestra decide cambiar la
formaen que se aplica el curriculo, puede ocurrir que los
estudiantes y otros participantes en el proceso educativo
(los padres, otros maestros, los administradores de la
escuela) se resistan a dicho cambio. Los intentos de
cambio mueven a cambiar también | as acciones de otros,
y €ello crea una presion de los demés sobre el maestro
para gque regrese a sus préacticas formales y se completa
asi un ciclo de produccién cultural que conduce a una
reproduccién cultural.

En Miami, muchos de |os estudiantes que no tienen éxito
en la escuela provienen de hogares en los que se experi-
menta violencia, hambre, enfermedad y miedo. Estas
circunstancias del medio se reflejan en las diferencias
del discurso primario de los estudiantes (Fairclough,
1992; Gee, 1989, 1990). Un discurso primario se relacio-
na con el conocimiento que los individuos utilizan para
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lograr sus objetivos, principa mente en sus comunidades
familiares, en su interaccién con adultos y con sus
hermanos, con la substanciay la calidad de tales interac-
ciones, y con el uso del lenguaje para desarrollar ideas,
argumentar, describir, expresar sentimientosy emocio-
nes, evaluar, defender posicionesy transmitir conven-
ciones. Tales factores varian segin las circunstancias
sociales de cada familia, y es muy posible que coincidan
en la escuela estudiantes con discursos primarios total -
mente diferentes. Es esencial darse cuenta de que dichos
discursos son € fundamento sobre e cua se van a
construir los discursos secundarios asociados con el
aprendizaje de | as diferentes materias. La pregunta es:
¢como se pueden aplicar los recursos de |os discursos
primarios a la vision de coparticipacién para aprender
ciencias? (Schon, 1985). Desde la perspectiva de los
estudiantes, sus conocimientos previos son ya un punto
de partida para el aprendizaje.

Sin embargo, parala mayoria de |os maestros esto no es
siempre asi, debido aladiferencia significativa que
existe entre sus propias vidas y la de sus estudiantes.
Por gjemplo, aun cuando el espafiol es unalengua com-
partida por la mayoria hispana en Miami, las experien-
cias culturales de los maestros y de los estudiantes son
tangencialmente diferentes, ya que los maestros
principalmente proceden de Cuba o Puerto Rico y
lamayoria de estudiantes viene de Nicaragua o de Colom-
bia. Cuando no se comparte un lenguaje nativo comun, las
diferencias en las historias culturales de los individuos
hacen més dificil considerar lo que los estudiantes saben y
pueden hacer como un patrimonio inicial, en lugar de un
déficit que debe ser superado antes del aprendizaje.

Y a que no es posible hacerlo todo al mismo tiempo,
decidi concentrarme en la educacion de maestros de
escuela elemental y secundariainvolucrados en la ense-
flanza de las ciencias y de las matematicas en Miami. Mi
premisainicial era que cualquier esfuerzo de reforma
educativa tenia que ser gradual, empezar desde un ana-
lisis de lo que estaba ocurriendo en el presentey evolu-
cionar hacialos valores implicitos practicados por una
comunidad.

Muchos maestros se sienten desarmados con respecto a
gué se debe hacer y como hacerlo. Los sistemas escol a-
res parecen estar sobrerregulados, y la racionalidad
técnicay la modernidad parecen reducir alos maestros
al papel de seguidores de reglas, desautorizandoles y
despojandoles de la capacidad de gjercer sus propias
destrezas. Tomando esto en consideracion, un objetivo
explicito de PROMASE era que |os maestros se convir-
tieran en practicantes autorizados y con poder como
resultado de su creciente percepcion de las diversas
perspectivas tedricas relativas ala distribucion de poder
y alaigualdad; y, por lo tanto, con la capacidad y el
interés para discernir problemas, y para buscar solucio-
nes gue de otra manera no hubieran buscado.

Latecnologia puede utilizarse para crear una comunidad
en la que los individuos interactien de manera que
produzcan recursos para el aprendizaje de todos los
parti ci pantes mediante una coparticipacion emergente y
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sostenida (Gee, 1990; Lemke, 1955; Schon, 1985). La
idea de una comunidad virtual preveia que los estudian-
tes establ ecieran interaccion utilizando una variedad de
discursos primarios y secundarios que reflejaran sus
historias sociales, culturalesy profesionales. Se espera-
ba también que emergiera un discurso compartido basa-
do en las interacciones resultantes y en las experiencias
del aula.

Mi papel como coordinador del programay como profe-
sor de dos secciones de 25 estudiantes era introducir
conceptos que fueran de relevancia potencial para el
aprendizaje y la ensefianza de las ciencias en los dificiles
medios urbanos. Queria que los profesores encontrasen
y «viesen» patrones de experiencia en términos de teo-
rias relevantes e interactuasen con sus colegas acerca de
lo que estaba pasando en sus clases en términos de
dichos patrones. Inicialmente discuti lateoria del cons-
tructivismo, los aspectos sociales de la ensefianza y el
aprendizaje (Tobin, 1997) y el significado de la interac-
cion, especialmente de lainteraccion verbal. Traje aforo
los problemas de equidad que existen en el trasfondo
e introduje ideas discutidas por Ogbu (1992) y Bourdieu
(1992) en particular. Los maestros discutieron concep-
tos tales como la coparticipacion, laviolencia simbolica
y ladefinicién de «habitus», y relacionaron esas ideas
con larealidad de sus propias aulas.

DESARROLLO DEL PROYECTO

El programa PROM A SE de postgrado comenzé en el
verano de 1996 y finalizo el verano de 1998. De doscien-
tos maestros, aproximadamente 160 pertenecian a es-
cuelas primariasy el resto a escuelas secundarias. Los
maestros participaron a jornada parcial, mientras traba-
jaban en sus escuelas y, a jornada compl eta, durante sus
vacaciones de verano. Durante este tiempo usaron lared
de comunicacion de la CCL como vehiculo primario de
interaccion y de diédlogo.

La seleccion incial de doscientos maestros no se hizo
al azar, sino que estuvo a cargo de un pequefio grupo
de representantes de la universidad, de la Union de
Profesores UTD, y de jefes de las secciones de mate-
méticas y ciencia del distrito escolar. Se informé alos
maestros de la oportunidad de participar en un pro-
grama de postgrado cuyos costos de matricula esta-
rian cubiertos por e condado con el apoyo de la
Fundacion Nacional de Ciencia (National Science
Foundation). A las reuniones informativas acudieron
mas de mil maestros, y seiscientos solicitaron su
admision en el programa. Dimos prioridad a los par-
ticipantes de grupos étnicos que por lo regular estan
poco representados y tienen poco éxito en programas
de ciencias y matematicas (fueron mas de dos tercios
de los participantes). Ademas, queriamos involucrar
a maestros de escuelas con resultados de bajo rendi-
miento. Decidimos seleccionar dos o tres profesores
de cada escuelay les alentamos para educar al resto
de colegas no involucrados en el proyecto.
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Parafacilitar el manejo del curriculo dividimos alos
estudiantes en cinco grupos de matematicas (tres de
escuel as elementales y dos de grados medios), cinco
grupos de ciencias (tres de escuela elemental y dos de
educacién media) y un grupo de ciencias y mateméticas.
Cada grupo constaba de 20 a 25 maestros agrupados
geograficamente a fin de que pudieran interaccionar
fisicamente si asi |o deseaban.

Lared de comunicaciones de la CCL era unaherramienta
ideal para posibilitar las interacciones dentro de una
comunidad virtual. Cuando |os maestros deseaban tener
una conversacion relativamente privada, usaban los dia-
rios de dialogo (Dialogue Journal) para establecer co-
municacion entre ellos y comentar |0 que estaba pasando
en su clase, en la escuela, o en el distrito escolar. En
contraste, cuando querian «desahogarse» usaban boleti-
nes electrénicos para escribir a otros en su comunidad y
comunicarse publicamente. El diario de didlogo y los
boletines permitieron a los participantes escribir en
cualquier tamafio y formato, y sobre el tema que quisie-
ran. Mediante las conferencias pudieron escribir acerca
delasinvestigaciones |levadas a cabo en su propias aulas
y correlacionar sus resultados con otros obtenidos en la
comunidad, asi como con las investigaciones y plantea-
mientos tedricos de expertos. La seccion de andlisis
criticos se disefid a fin de que se pudieran publicar
electronicamente y proveer un foro publico paralas
criticas de los profesores alas lecturas asignadas, a los
comentarios del texto y alos articulos de los diarios. De
esta forma, las criticas se convertirian en documentos
gque pudiesen facilitar el aprendizaje de otros en la
comunidad y también ser usados como tema de conver-
sacion entre |os participantes en el programa entre si y
con el instructor.

Durante el primer semestre de verano nos dimos cuenta
de que no habiamos programado tiempo suficiente para
gue los maestros aprendieran a usar los ordenadoresy a
tener acceso a Internet en forma efectiva. Esto fue una
equivocacion, ya que muchos de |os maestros completa-
ron el semestre sin haber obtenido las destrezas necesa-
rias para conectarse a Internet y usar lared CCL de forma
adecuada. Después del final del segundo verano, un
grupo de cerca de 20 a 25 maestros, en su mayoria
mujeres afroamericanas, aun tenia dificultades con los
procedimientos, hasta el extremo de poner en juego su
proceso de aprendizaje. Estas maestras formaron un
grupo especial y se reunieron semanalmente con un
instructor durante | os siguientes semestres de otofio y
primavera. Mientras la mayoria de maestros progresa-
ban en la comunidad de aprendizaje construida en torno
alared CCL, una minoria pequefia pero significativa
estuvo en desventaja, y su aprendizaje fue casi nulo.

Uno de | os aspectos més innovadores de PROMASE fue
el hecho de que los maestros conectaran el trabajo de
postgrado con su préactica profesional durante los semes-
tres de otofio y primavera, comunicandose con €l ins-
tructor y con sus comparieros a través de Internet. Con-
secuentemente, €l curriculo en los semestres de otofio y
primavera se centrd principalmente en desarrollar y
utilizar las destrezas de investigacion que facilitaran el
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aprendizaje de los maestros a partir de su propia préacti-
ca. Inicialmente, nuestro curriculo se enfoco en el desa-
rrollo de destrezas de investigacion interpretativa usan-
do un texto escrito por Gubay Lincoln (1989), y andizando
posteriormente investigaciones llevadas a cabo por otros
investigadores y por otros maestros.

En todo el proceso nos mantuvimos comprometidos
con la posicion de valorizar el conocimiento cons-
truido a partir del andlisis de la propia préactica edu-
cativay en el aprendizaje de los resultados encontra-
dos por otros colegas, que los participantes de
PROMASE debian percibir como potencialmente
aplicable a sus propias aulas.

CONECTANDO COMUNIDADES DE ESTU-
DIANTES

Laaplicacion de Internet desarrollada se hizo para que
constituyera el modo primario de comunicaciéony que, a
mismo tiempo, enriqueciera la calidad de las interaccio-
nes entre los participantes en diferentes cursos. Se trata-
ba de alcanzar |os siguientes objetivos:

— Dotar alos estudiantes de suficiente autonomia para
tener accesso ala educacion universitaria cuando tuvie-
ran tiempo disponible.

— Ofrecer opciones para un ambiente de aprendizaje
eminentemente interactivo, combinado con tiempos
de interaccion personal atiempo completo durante el
verano, en ciclos minimos de cinco dias para cada
materia.

— Permitir interacciones publicas y privadas entre la
facultad y los estudiantes.

— Proveer €l acceso conveniente a recursos educativos.

— Eliminar la posibilidad de una acumulacién y una
sobreutilizacion inconvenientes de las cuentas de
e-mail.

El curso inicial en PROMASE se disefi6 para dar alos
participantes unas bases de investigacion interpretativa.
Se identificaron recursos en torno de los cuales pudieran
tener lugar lainteraccion y el aprendizaje: un libro de
texto, los comentarios escritos por |os estudiantes, |os
comentarios escritos por los instructoresy otros de la
comunidad universitaria, asi como algunos articulos que
fueron colocados en la biblioteca electrénica. Seleccio-
né un libro de texto, un volumen de 1989 escrito por
Gubay Lincoln, que pensé que seria provocativo por su
enfoque constructivista en la evaluacion de cuarta gene-
racion y porgque promueve de forma definida el uso de un
circulo dialéctico hermenéutico. Gubay Lincoln atacan
los puntos de vista tradicionales de las ciencias y la
evaluacion. Pensé que su caracter agresivo ofreceriauna
oportunidad para que se revelaran diversas perspectivas
y crearia, por tanto, las circunstancias ideales parala
reflexion sobre |as posiciones previas implicitas.
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El libro de Gubay Lincoln resulté un texto dificil de
usar. Los estudiantes tuvieron dificultades para com-
prender las ideas acerca del constructivismo, asi como la
complejaterminologia utilizada. Mi mayor interés era
gue los maestros aprendieran sobre investigacion inter-
pretativa estudiando el texto e interaccionando sobre su
contenido, pero la mayoria de ellos no llegaron a una
conexion clara entre investigacion y evaluacion. En
lugar de ello se dedicaron a conectar |a evaluacién de
Cuarta generacion con su practica como profesoresy con
la manera como ellos mismos evaluaban el aprendizaje
de sus estudiantes. Habria sido preferible enfocar las
interacciones, a menos inicialmente, hacia el objetivo,
pretendido por mi, de convertirse en investigadores en
accion.

Para facilitar las discusiones sobre |ecturas comunes,
creamos una funcién de revisién critica por correo elec-
trénico. Los participantes debian leer un capitulo del
texto y escribir una critica sobre él. Antes de hacer su
presentacion en linea, debian |eer todas las criticas que
habian sido escritas sobre dicho capitulo y transmitidas
por lared dela CCL. Cada critica debia ir acompafiada
de comentarios del instructor y considerar |as interaccio-
nes que se hubiesen producido. Muy pronto nos dimos
cuenta de que este método no funcionaria, dado €l
volumen de material que se acumulaba para cada capitu-
lo (aproximadamente 130 criticas y comentarios relacio-
nados), sobrepasando |a capacidad de la mayoria de
maestros.

Lared de comunicacién de la CCL sufrié adaptaciones
constantes para responder a las necesidades que surgian
del curso. Primero se necesito un lugar para interaccio-
nes publicas, en el que se pudieran comunicar en peque-
fios grupos. Para ello se crearon bol etines electronicos
para cada grupo de unos 25 estudiantes, através de los
cuales podian abordar cualquier tema de la manera que
quisieran. No era necesario identificarse, no habia cen-
sura, y no se necesitaba permiso ni se limitaba el tiempo.
Laintencién era que en |os boletines tuvieran lugar
interacciones multiples y constantes sobre temas surgi-
dos en otros puntos de lared de comunicaciones. Pero no
fue asi. En lugar de lo que se pretendia, los estudiantes
utilizaron los boletines para miles de temas, la mayoria
de los cuales no tenian nada que ver con € contenido del
curso, de forma similar ala cartelera de un supermercado
de barrio, que se utiliza para comunicar eventosy pro-
blemas. Cuando intenté cambiar las funciones de los
boletines para que informasen sobre hallazgos de inves-
tigacion, hubo quejas. Entonces procedi a crear otro
boletin de temas de actualidad para establecer discusio-
nes sobre temas criticos que se plantearan durante el
curso. Por ejemplo, entre |los participantes y uno de los
instructores surgi6 una polémica sobre €l lenguajey el
aprendizaje de | as ciencias, en la que se cuestiond parti-
cularmente el uso de Ebonics (dialectos afroamericanos
como vehiculo legitimo de aprendizaje en lugar del
inglés comun).

Los estudiantes utilizaron €l centro de conferencias

electrénicas para difundir 1o que aprendian de lainves-
tigacion realizada en sus aulas. Se escribieron articulos
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de interés relevante para el curso, que incluian métodos
para conducir investigacion interpretativay maneras de
conducir una investigacion en ambientes educativos, y
se pidi6 alos estudiantes que enviaran descripciones de
Sus propias perspectivas y analizaran los puntos de vista
de un compariero seleccionado por ellos. Unatercera
tarea consistia en describir las perspectivas de un segun-
do estudiante seleccionado por €l instructor basandose a
sus diferencias con el primero. Por tanto, |os estudiantes
se encontraron utilizando el circulo dialéctico herme-
néutico al mismo tiempo que practicaban etnografia.
L os registros de cada conferencia estuvieron disponibles
paratodos los participantes en el curso. Cualquier lector
podia afiadir comentarios e interactuar con los que ha-
bian contribuido a la conferencia. Se trataron temas
como: laimportancia de la ayuda en el hogar para el
aprendizaje de las ciencias, la coparticipacion en activi-
dades de cienciasy el sentido deigualdad en las aulas de
ciencias.

Mediante los diarios de didlogo, y parafacilitar lare-
flexion, los maestros seleccionan uno o dos colegas con
guienes establecen un discurso critico sobre temas rela-
tivos tanto a la educacion de las ciencias como a sus
intereses profesionales. No todos |os estudiantes pudie-
ron establecer comunicacion através de los dial ogos,
pero los que |o hicieron desarrollaron un tipo de interac-
cion que resultd sumamente Gtil para su propio aprendi-
zaje, para capitalizar el discurso de otrosy para estable-
cer un vinculo de andlisis y comunicacién dentro de la
comunidad.

Se cred automaticamente un portafolios electrénico para
cada estudiante, formado por los trabajos colocados en
el centro de conferencias, en los didogos y en los
andlisis criticos. Cada uno de los trabajos fue evaluado
por el mismo estudiante, por los colegas del grupo a que
perteneciay por €l instructor. En los portafolios, el
instructor puede tener unainteraccion directay privada
con los estudiantes persona a persona. Por mi parte, me
concentré en especial en los comentarios del portafolio
y traté de comunicar mis expectativas a los estudiantes.
Era un espacio paralainteraccion en el que podian
expresarse |os objetivos de aprendizaje de cada indi-
viduo. Sin embargo, en los estadios iniciales del curso,
la direccion de la comunicaciéon fue unidireccional.
L os estudiantes no repondieron de igual forma, y se
mostré un desequilibrio obvio de poder que favoreciaal
instructor.

El segundo curso fue disefiado para operar primordial-
mente en la red de comunicaciones a fin de que los
participantes realizaran investigacion en sus propias
clases. Sobre la base de la experiencia del curso de
otofio, decidi enfocar las actividades en un proyecto de
investigacion y utilizar un texto que contuviera anélisis
criticos de maestros que habian llevado a cabo investiga-
cion por si mismos. El texto seleccionado fue un volu-
men con doce informes de estudios realizados por maes-
tros de educacién secundaria en sus clases de ciencias. A
pesar de que la idea parecia buena, el mayor problema
fue que la mayoria de estos estudios no eran interpreta-
tivos y contenian numerosos problemas asociados con
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los métodos utilizados, con las interpretacionesy con las
conclusiones. Habria sido preferible que los estudiantes
hubiesen criticado investigaciones que no fuesen de
otros maestros, sino de etnografia interpretativa.

Los estudios |levados a cabo por |os maestros en las
aulas se iniciaron en primaveray fueron pulidos en
verano. No sdlo planificaron e implementaron |os estu-
dios, sino que participaron en larevisién de otros manus-
critos de sus compaferos utilizando los didlogos durante
la primavera, y en pequefios grupos de interaccion du-
rante el verano. Los manuscritos pasaron por una serie
de borradores antes de incluirlos en el portafolio 0 en
otros recursos.

APRENDIZAJE Y CAMBIO

Hasta el momento se desconoce de forma directa la
extension del aprendizaje y del cambio que experimen-
taron los maestros durante el proceso de PROMASE,
pero mi abrumadora impresion, después de visitar cla-
ses, leer diarios, escuchar alos maestrosy hablar con los
administradores de | os centros, es que la mayoria de los
profesores han cambiado mucho respecto a como se
perciben ellos mismos como estudiantes, en su manera
de interactuar con otros, y en cOmo encuentran sentido
en lo que hacen y en lo que se les pide que hagan en sus
clases.

Aungue algunos no parecen haber crecido al mismo
nivel, hay evidencia suficiente de que los maestros son
capaces de aprender de la investigacion hecha en su
propia préactica profesional. Ciertamente, he quedado
convencido de que deberiamos dar alin mayor responsa-
bilidad al estudiante para que decida qué, cuando, como,
y cuanto debe aprender.

Esta seccion contiene dos principal es subsecciones: la
primera presenta ocho extractos de las descripciones
autobiograficas de algunos participantes que describen
su desarrollo como profesores y como estudiantes. Son
relatos globales (Van Maanen, 1988) que reflejan la
percepcion que los profesores tienen acerca de las diver-
sas maneras en que se beneficiaron de su participacion
en PROMA SE. Una segunda subseccién ofrece percep-
ciones sobre |0s mecanismos institucional es que mantie-
nen lafalta de igualdad y promueven la reproduccion
cultural.

Aprendiendo del cambio

Coestudiante. «Aprendi las destrezas necesarias en el
ordenador para el desarrollo del curso. Gracias a este
programaya no me siento aprehensivo al ensefiar cien-
cia. He obtenido unariqueza de informacién que me
ayudara aintroducir el mundo de la ciencia alos nifios.
Me siento muy contento por haberme mostrado positivo
y de haber salido adelante con la confianza de que
aprenderé junto con mis estudiantes.»
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Coparticipacion. «El simple hecho de obtener 1a aten-
cion de los nifios es un gran triunfo en si mismo. Estoy
determinado atener alos alumnos trabajando en grupos,
esperando que la coparticipacion facilite el aprendizaje.
El primer intento fue un desastre. Agrupé alos nifios en
grupos de seis con tres pupitres frente a otros tres. El
resultado fue que los estudiantes tomaron totalmente el
poder. No pude hacer que me miraran ni siquiera mien-
tras daba instrucciones. Estaban demasiado ocupados
hablando entre dllos, pateandose, empujandosg, etc. Terminé
exhausto y frustrado. Los estudiantes no estaban apren-
diendo nada. Asi que recuperé el poder delaclasey puse
los escritorios de frente ala pizarra. jFue todavia peor!
Ahoratenia su atencidn, pero la Gnica cosa que podian
aprender eraverme ami. Habia ocupado todo el espacio
disponible, asi que no podia moverme alrededor de la
clase. Ademas, mi objetivo erala coparticipacion y esta
distribucién tradicional no conducia alograrla. Busqué
ayuda de un experto en conducta, quien sugiri6 disponer
los pupitres de la clase en forma de U, con dos pupitres
en tres lados. Asi ha funcionado mucho mejor. Los
escritorios estan o suficientemente cerca para que
los nifios trabajen juntos en proyectos. Hay un espa-
cio donde puedo sentarme o pararme a fin de estar
accesible a cada estudiante del grupo. Estan lo sufi-
cientemente lejos uno de otro para eliminar proble-
mas de peleas.

»Ahora siento que |os estudiantes pueden ayudarse unos
aotros en proyectos de clase; hay un equilibrio de poder
y los estudiantes tienen la oportunidad de aprender més
sobre el discurso de las ciencias.»

Reflexion. «He aprendido muchas estrategias de la ense-
flanzay como llegar alos estudiantes. El curso me ha
hecho reexaminar mi propiafilosofiay me he puesto mas
en contacto con mi lado humano. Me he vuelto mucho
maés sensible alas diferencias culturales de la gente en mi
comunidad y, através de este programa, he podido abrir
la mente a mayores posibilidades que no me habia dado
cuenta de que existian.»

Autonomia para los estudiantes. «Estoy aprendiendo a
ceder €l control que teniaen mi clase. No es que no exista
disciplina en mi clase. La diferencia es que ahora mis
estudiantes son responsables de su propio aprendizaje.
Les estoy dando oportunidad de dar su opinion sobre o
gue sucede en la clase. Cuando encuesté a mis estudian-
tes de segundo grado a principio ddl afio, su visién sobre
las ciencias era mucho maés estrecha, ya que pensaban
gue su opinién no tenfavalidez y que no podian compar-
tir sus ideas con otros estudiantes. Lo Unico que necesi-
taban era portarse bien y obtener una A.

»Al final del afio me senti muy satisfecha al darme
cuenta de que los nifios se sentian muy cémodos al
compartir sus ideas. No tenian miedo de dar sus opinio-
nes, aun cuando todavia querian obtener una A en el
Curso, ya gue sus padres conceden una gran importancia
alas calificaciones. Creo que este cambio se debié ala
formacion de pequefios grupos de discusion. Selesdiola
oportunidad de compartir y afiadir nueva informacion a
Su conocimiento previo.»

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1999, 17 (2)

Evaluaciéon del aprendizaje. «La evaluacion es otro
elemento importante en mi clase. No califico lo que los
estudiantes no saben, sino 1o que los estudiantes saben,
su esfuerzo y su mejora. Siento que realmente no impor-
tasi saben el 50% de las palabras del vocabulario y que
obtengan un grado de»F». Pienso que lo que es impor-
tante en realidad es que el maestro, el estudiante y los
padres sean conscientes de |as cosas especificas que el
estudiante sabe y qué es lo que todavia no entiende.»

Lenguaje y aprendizaje. «El lenguajey las ciencias son
una parte inevitable de la ensefianza. No podemos hacer
uno sin lo otro. El lengugje es la base de todo conoci-
miento y debe ser enfatizado através del curriculo. Dado
gue tengo una aula compuesta de estudiantes con cono-
cimiento limitado del inglés, utilizo la terminologia de
las ciencias en inglés y en espafiol. Esta estrategia
bilinglie ayuda a mis estudiantes a entender |as lecciones
de una manera mas efectiva. Cuando se presentan difi-
cultades con una palabra, recurrimos a diccionario,
tratamos de separarla en silabas y pronunciarla varias
veces y construir frases con ellas. Esto permite que los
estudiantes revisen sus habilidades de busqueda de datos
en el diccionario, su practica de lafonéticay el uso
gramatical de las palabras. Los estudiantes no solo
aprenden, sino que se divierten utilizando estas técnicas.
Al mismo tiempo, en la medida en que aprenden a
manejar 1os términos, aumenta su autoestima, ya que
pueden transferir estas habilidades a otras materias.»

Educacion continua. «El programa de PROMASE ha
cambiado tanto mi manera de ensefiar como de aprender.
Me ha dado la oportunidad de ver |las cosas desde otra
perspectiva. Me siento muy contenta con mi clase. jQui-
siera dar tanto de lo que estoy aprendiendo alos nifios y
tener la oportunidad de compartir mis experiencias con
ellos! Casi no puedo creer que he estado ensefiando
durante casi quince afiosy estaba inmersa en un cierto
proceso de rutinay estancamiento. Ahora, através del
programa de PROMASE he empezado a implementar
todo lo que he aprendido y he leido. Lo que méas deseo es
obtener este titulo de especialista para convertirme en
una mejor maestra.»

Cambiando perspectivas. «He tenido la oportunidad de
aprender acerca de otrafilosofia del aprendizajey de la
ensefianza a través del enfoque constructivista. Me ha
abierto una nueva perspectiva, una nueva manera de
pensar y he encontrado nuevas maneras de ensefiar y de
evaluar mislecciones. Me encuentro haciendo preguntas
para provocar y estimular el interés de mis estudiantes.
El entrenamiento que he recibido en el conocimiento y
manejo de los ordenadores es incalculable. La instruc-
cién que he recibido en fisica me ha dado mucha méas
confianza para ensefiar ciencias a mis estudiantes, pero
lo més importante es que me ha provisto del conocimien-
to y del entendimiento que necesitaba para aprender y
aplicar conceptos de ciencia

»Después de aprender acerca de la filosofia constructi-
vista de la ensefianza y del aprendizaje, siento que las
ciencias deben ser impartidas de tal manera que |os nifios
sientan que estan aprendiendo por si mismos sobre el
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mundo que les rodea. Como maestro, siempre trataré de
proporcionarles lecciones con actividades en las cuales
|os estudiantes puedan hacer preguntas e investigar. De
esta manera podran construir sus propios marcos de
referencia tanto de su conocimiento como de su expe-
riencia.»

Resistencia institucional al cambio

Siempre me he opuesto al criterio politico de catalogar
las escuel as como de bajo rendimiento basandose en los
resultados de los examenes de |os estudiantes. Sin em-
bargo, la calificacion de las escuelas sirvié para llamar
la atencion sobre el hecho de que los maestrosy los
estudiantes en estas escuel as necesitaban asistenciasi se
querialograr que tuvieran un efecto transformador y no
reproductor de la sociedad. De esta manera propuse el
proyecto de PROMASE como un proyecto desarrollado
en coordinacion con directivos del departamento de
ciencias y mateméticas. El proyecto fue aprobado y
financiado por el distrito escolar en el proceso normal de
contratos y subvenciones, pero aun asi la burocraciay
sus procedimientos asociados hicieron que la conduc-
cion del proceso fuese extremadamente dificil.

L os profesores que seleccionamos como participantes
en e proyecto no habian tenido mucho éxito como
estudiantes de ciencias o0 de matematicas. Por lo tanto,
cuando se aplicé a estos estudiantes €l criterio tradicio-
nal de admision (unidades evaluativas y grados en el
examen de admision para graduados, GRE), sus resulta-
dos estuvieron por debajo del limite aceptable. Afortu-
nadamente, el estado habia creado una politica de admi-
sién para dichos estudiantes en el que se reconocian los
prejuicios culturales que existen en las formas tradicio-
nales de evaluacion académica.

Conseguir la admisién de las minorias a curso de post-
grado resulté razonablemente bien, con excepcion de
una persona, M.P., que no fue admitida porque su bajo
rendimiento fue juzgado inaceptable por un administra-
dor. A pesar de reconocer que la estudiante en cuestion
estaba aprendiendo por s6lo el hecho de participar en el
programa, y aun cuando tenia todo el apoyo de los
administradores de su escuelay de sus colegas, se con-
sideré que su rendimiento no alcanzaba el nivel de
postgrado y se decidié no admitirla. Se le permitioé
continuar en € programa, obtener calificacionesy aprender,
pero no se la autorizd arecibir el diploma. Es un claro
gjemplo de racionalizacion, accién y decisién que repro-
duce la cultura, en el sentido de que aguéllos que tradi-
cionalmente estan poco representados en la educacion
superior contindan estandolo.

CONCLUSIONES

El aspecto de mayor éxito de PROMASE fue el desarro-
Ilo efectivo de las teorias relacionadas con la comunidad
y €l discurso, en un contexto sociocultural que puso de
manifiesto problemas existentes de concentracion de
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poder y de falta de equidad. El uso de lared de comuni-
caciones de la CCL permitié ala mayoria de los 250
participantes de PROMA SE desarrollar comunidades de
discurso e interaccionar libremente con otros partici-
pantes distantes geograficamente. Sin embargo, algunos
de los participantes no pudieron utilizar latecnologia en
forma tan efectiva como otros y sus oportunidades de
aprendizaje se vieron disminuidas. Pero, aun cuando los
alumnos no pudieron utilizar la CCL de forma conve-
niente, los participantes encontraron otras maneras de
participar, de comunicarse y de aprender. Por todo ello,
el éxito del programa no estuvo basado en si mismo por
el hecho de contar con tecnologia de ordenadores; lo que
resulté verdaderamente fecundo fue la emergencia de un
nuevo discurso asociado a la participacion en comunida-
des de aprendizaje que incluian la escuela en que traba-
jaba cada participante.

El uso de lared de comunicaciones CCL y los recursos
de la biblioteca electronica permitieron que los partici-
pantes tomaran posiciones decididas por ellosy discu-
tieran con otros, a veces acaloradamente, acerca de la
viabilidad o no de cierto marco de referencia. Un valor
claro de esta comunidad de estudiantes fue que cada
participante fue al mismo tiempo un maestro y un alum-
no potencial y que la experiencia de cada uno fue reco-
nocida entre diferentes grupos de personas. La evidencia
sugiere que, parala mayoria de profesores, €l programa
ha ayudado arenovar su ensefianzay su entusiasmo por
aprender. Cuando hay éxito, éste siempre parece aso-
ciarse con un aumento de la autoestima.

Quisiera concluir este estudio con una discusién sobre
los componentes afectivos del aprendizaje. Estimulado
por € trabajo de Gee (1990), Churchland (1989) y
especialmente mi colega Wolff-Michael Roth (en pren-
sa), en mi reflexion sobre las redes neurol 6gicas he
priorizado la natural eza totalizante del conocimiento y
lainterconexion de maneras de conocimiento que histo-
ricamente han sido tratadas de forma discreta. Por gjem-
plo, en términos de la taxonomia de Bloom (1956), los
dominios afectivo y cognitivo han sido tratados tradicio-
nalmente por separado. Sin embargo, 10s aspectos moti-
vacionales del aprendizaje, como, por gjemplo, el tener
una alta autoestimay valorizar lo que se ha aprendido,
estan inextricablemente vinculados alo que se aprende.

Esto metrae al temade laevaluaciény la evaluacion de
lo aprendido. Todos los participantes del curso estuvie-
ron involucrados en dos tipos de evaluacion: la propiay
la de sus colegas. Casi sin ninguna excepcién, cuando los
estudiantes se calificaron a si mismos, consideraron que
su trabajo debia merecer una nota superior aA. Esto me
impresiond en principio, especialmente cuando habia
enfatizado que cualquier nota superior a B reflgjariaun
trabajo excepcional. Menos del 5% de los participantes
calificaron su aprendizaje en menos de una A. Latension
entre las expectativas de los administradores de la uni-
versidad (el decano y los jefes de departamento) y los
participantes fue dificil de resolver. De unaforma que
no habia visto en mis mas de veinte afios de educacion en
la universidad, |os estudiantes que recibieron menos de
una A estuvieron deprimidosy agresivos einsistieron en
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gue su nota fuera cambiado por una A. En €l grupo final
de mis calificaciones, todos, con excepcion de dos estu-
diantes (que dejaron el curso por cuestiones familiares)
recibieron una A.

Dos hechos sugieren que tenemos mucho que aprender
en cuanto a la educacién de maestros de grupos que
tradicionalmente no tienen una representacion alta: en
primer lugar, los problemas con el uso de la tecnologia
por parte de un grupo de participantes formados en su
mayoria por mujeres de raza negra. Nuestros esfuerzos
paramejorar su aprendizaje fueron relativamente infruc-
tuosos.

En segundo lugar, el no haber podido admitir aM.P. en
el programa de postgrado mueve areflexionar sobre la
racionalidad técnica que puede poner en desventaja a
estudiantes minoritarios. El «habitus» de la universidad
se negd a aceptar su solicitud para el curso de postgrado.
El rechazo de participantes que se encuentran en la
periferiallevaalareproduccién cultural y, en este caso,
va en contra de una vision mas amplia de la reforma
sistémica de la educacion de las ciencias.

En general, €l uso delared dela CCL permitié que los
maestros, que de otra manera no habrian tenido acceso a
la educacion superior, pudieran participar en un progra-
ma que enfatizaba la interaccion con sus colegas acerca
delo que ocurriaen sus aulas. Laventgjaprincipal dela
red de CCL es que permite a los maestros establecer
prioridades en & uso de su tiempo, sin forzarlos a
escoger entre las necesidades de sus estudiantes y las
suyas propias de desarrollo profesional. Y aun cuando
no sea el ideal, muchos profesores entraron en lared de
CCL en dltas horas de lanoche y a horas muy tempranas
de la mafiana.

Otra de las grandes ventajas de lared de la CCL es que
| os textos de todos los participantes pueden adquirir
relativamente el mismo nivel de poder. Algo muy distin-
to ala mayoria de ambientes tradicionales en los que los
textos del maestro adquieren un poder desproporciona-
damente alto. Sin embargo, si las criticas personales y
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