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Prefacio

Nuestra concepcién del estudio interdisciplinario reconoce
lariqueza de las diversas disciplinas tomadas individualmente,
de sus interrelaciones y de sus modos de indagacién. Segin
nuestro punto de vista, el aprendizaje sélido se basa en los te-
mas que subyacen en el contenido de las asignaturas: princi-
pios, teorias e importantes generalizaciones. Creemos que la
mejor manera de desarrollar ese aprendizaje es con la indaga-
ci6én, que permite formular preguntas y buscar respuestas en
numerosas y variadas fuentes fiables.

Indagacion interdisciplinaria en la ensefianza y el aprendi-
zaje es un libro basado en la premisa de Dewey segtin la cual, si
los nifios participan en procesos de indagacién interdisciplinaria,
realizardn un aprendizaje auténomo durante toda su vida y, a
partir de estas exploraciones, los alumnos de los ultimos anos
de la escuela elemental y de la escuela media* accederdan en
forma inductiva a conceptos y generalizaciones que los ayuden
a explicar el mundo y lo que significa un ser humano. Creemos
que los docentes son capaces de elegir entre una amplia gama
de funciones para dirigir, guiar u orientar la indagacién de los
ninos a través de los campos de estudio incorporados en el cu-
rriculo, en respuesta a las necesidades de alumnos y maestros
y a las caracteristicas de los contextos de ensefanza, de modo
que los nifos alcancen los mas altos niveles de rendimiento.

Organizacion del texto

Este libro est4 dividido en dos partes. En la primera se ex-
ponen las bases teéricas del aprendizaje de la indagacién y se

* Se hace referencia aqui a la instancia de educacién formal que se deno-
mina Educacién General Bésica en Espana y la Argentina. (E.]
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describen algunos de los mas notables experimentos histéricos
sobre el desarrollo de un curriculo integrado. El propésito es
explicar cudl es el fundamento tradicional de un método
interdisciplinario para la ensenanza y el aprendizaje centrado
en la indagacién. Creemos que el enfoque de desarrollo del cu-
rriculo que se puntualiza en este libro es vélido para docentes,
directivos y padres que apliquen nuestras recomendaciones.
En esta obra, intentamos separar la organizacién de los conte-
nidos a partir de grandes cuestiones, o estudios tematicos (the-
me studies), y el desarrollo de la indagacién, del uso tendencioso
y superficial de métodos que llevan los mismos nombres. La
indagacién interdisciplinaria consiste en una concepcién clara
de la ensefianza: en un método para elaborar un curriculo que
respalde las exploraciones de los ninos, realizadas sin tener en
cuenta los limites de las materias. Por lo tanto, en el capitulo 1
se tratan las caracteristicas interdisciplinarias de la indaga-
ci6n analizando sus origenes, modalidades y procesos, conteni-
dos, contextos, productos e implicaciones para la ensefianza y
el aprendizaje. En el capitulo 2 se describen los experimentos
sobre el curriculo integrado llevados a cabo en la Escuela Dewey,
1902-1903; la Escuela Lincoln, 1926; las escuelas municipales
de Houston, 1924-1930, y en los talleres para docentes de Bank
Street, 1943-1948. Teniendo en cuenta sus contextos histéricos,
en el texto se analizan preguntas surgidas de esos experimen-
tos que son aplicables al disefio y el desarrollo actuales del
curriculo interdisciplinario.

La segunda parte esta dedicada a la practica pedagégica. En
el capitulo 3 se proponen modelos, roles del docente y puntos
de partida para estudios temadticos. En el capitulo 4 se guia al
lector en la implementacién de esta modalidad de organiza-
cién: c6mo seleccionar un eje temadtico, c6mo convertir temas
en ejes tematicos, c6mo efectuar torbellinos de ideas e identifi-
car areas de indagacién, formular preguntas, establecer los
criterios para evaluar la habilidad de formulacién de pregun-
tas de los alumnos y lograr los estdndares requeridos. Para la
indagacién se emplean los recursos descriptos en los dos capi-
tulos siguientes: en el capitulo 5 se explica cémo usar material
impreso y valerse de personas, lugares y objetos para el estu-
dio interdisciplinario; en el capitulo 6 se extiende este anélisis
para incluir los medios de comunicacién y la tecnologia.
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Coémo lograr que los nifios participen en la indagacién es el
tema del capitulo 7, en el que se explican los principios de la
indagacion, los componentes esenciales de las investigaciones
interdisciplinarias en estudios tematicos, estudios unitarios,
actividades de aprendizaje y programacién de la ensefanza.
Por dltimo, en el capitulo 8 se examinan cuestiones decisivas
como la rendicién de cuentas y la evaluacién. Nos ocupamos de
las evaluaciones formativas y acumulativas, el proceso de eva-
luacién de este abordaje de los contenidos, coémo informar acer-
ca del aprendizaje de los nifios, el uso del portafolio como medio
alternativo para registrar los progresos, el empleo de ac-
tividades finales para la evaluacién y el rol del maestro en esta
materia.

Caracteristicas especiales

Ademas de esta base filoséfica y de los ejemplos histéricos,
en Indagacion interdisciplinaria en la ensefianza y el aprendi-
zaje se describen tres roles del maestro dentro de una gama, y
entre ellos se empleara el que resulte apropiado al estilo de
ensefianza, la disposicién del alumno para el aprendizaje de la
indagacién y el entorno correspondiente. Los roles de director,
guia y mentor, originales de este nuevo enfoque, proporcionan
formas opcionales para que los docentes decidan c6mo desa-
rrollardn mejor esta organizacién de los contenidos de un modo
que permita a los nifios participar efectivamente en la construc-
cién de significado a partir de sus experiencias. Los roles se
presentan en el capitulo 3 y se explican en los siguientes, como
dimensiones del curriculo interdisciplinario y el aprendizaje
por medio de la indagacion. Las especiales caracteristicas, be-
neficios y destrezas propios de este tipo de aprendizaje se de-
tallan e ilustran desde el capitulo 3 al 8. Nuestro analisis de
esas técnicas fue escrito especialmente para esta edicién, y
hemos puesto el acento, principalmente, en el modo de ayudar
a los ninos a perfeccionar su forma de preguntar, con el fin
de que expresen con mayor precision lo que quieren explorar.
Dado que la indagacién no puede desarrollarse sin un buen
uso de fuentes accesibles, en los capitulos 5 y 6 se le explican al
lector los diversos recursos de aprendizaje que pueden activar,
favorecer y orientar la indagacién infantil. En estos capitulos,
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mostramos cuantos tipos diferentes de materiales existen en
el medio ambiente cotidiano, que pueden utilizarse tanto para
promover como para profundizar la exploracién.

En el texto aparecen muchos ejemplos tomados de la practi-
ca de maestros con quienes hemos trabajado. Los ejemplos en
bastardilla ilustran una idea o método en particular que anali-
zamos en el texto y ofrecen a los lectores aplicaciones concre-
tas de métodos de ensefianza que integran dreas del curriculo
y permiten a los nifios descubrir grandes cuestiones.

Como usar este texto

Recomendamos que se lo use como texto basico en cursos de
posgrado acerca del curriculo general para alumnos de los afios
superiores de la escuela elemental y escuela media. También
resultara adecuado para elaborar programas de cursos y per-
feccionamiento del personal sobre aprendizaje mediante la in-
dagacién y desarrollo de la organizacién de los contenidos o
estudios tematicos.

Marian L. Martinello y Gillian E. Cook
San Antonio, Texas
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PRIMERA PARTE

INTRODUCCION
A LA INDAGACION
INTERDISCIPLINARIA






1

Las caracteristicas
interdisciplinarias
de la indagacién

Examinar, explorar, ahondar, inquirir, averiguar, pre-
guntar, sondear, investigar, escudriniar, buscar, escrutar,
interrogar y estudiar.

Todas estas palabras son sinénimos del acto de indagar.
Aunque se refieren a un proceso con atributos comunes, cada
término senala rasgos peculiares de una actividad que se de-
fine como “la busqueda de informacién, conocimiento y ver-
dad” (Webster’s third international dictionary, 1981, p. 1167).
(Cudles son, pues, las caracteristicas de la indagacién? ;De
qué modo varian segun la disciplina o campo de estudio?, ;Y
segun el indagador? /Y segun las circunstancias de la inves-
tigaciéon?

La indagacién es la fuente de todo conocimiento nuevo. De-
sarrollar la capacidad de indagar es de fundamental impor-
tancia para la formacién de quienes dedicarén su vida a explicar
los misterios de la naturaleza, tras acceder a ellos mediante los
lenguajes y paradigmas de las ciencias, la matematica, las
humanidades y las artes. Pero la indagacién no es solamente
terreno de los eruditos; es también lo que la gente comin hace
para aprender y para agregar sentido a su vida. Algunas per-
sonas parecen mas versadas en ella que otras. ;Por qué sucede
esto? Depende de ¢c6mo hemos sido educados.
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En una época en que la ética y los procesos democraticos
conforman las estructuras y los valores politicos de gran canti-
dad de naciones de nuestro planeta, una de las principales res-
ponsabilidades de las escuelas publicas es formar seres
pensantes. Segun las proyecciones demogréficas, el siglo xxi
pertenecera a las personas con preparaciéon mas variada y
menos abundante que en épocas anteriores. Los Estados Uni-
dos constituyen un caso especialmente interesante, a causa de
su poblacién multicultural y su sistema democratico; es proba-
ble que este ultimo no sobreviva si no se educa a todos los ni-
nos en diversas formas del pensar y el saber, desde los primeros
anos de su vida y durante todo el periodo de escolaridad. El
mayor desafio que experimenta actualmente la educacién pu-
blica norteamericana es hallar la forma de asegurar que se
logre este objetivo.

Al buscar una orientacién, solemos considerar cada discipli-
na por separado. De este modo, las corrientes de formacién cien-
tifica trabajaron durante afos para desarrollar ese pensamiento
en los alumnos, y los docentes de ciencias sociales han estimu-
lado la capacidad critica y la resolucién creativa de problemas.
En el campo de la educacién artistica, es fundamental el uso
interrelacionado del lenguaje hablado y el escrito, asi como la
lectura interpretativa. Las bellas artes y las artes del espectaculo
se preocupan por desarrollar la expresién creativa. Sin embar-
go, los estudiantes norteamericanos no se destacan por ser in-
vestigadores auténomos. ;Cudles son los defectos en su
educacién?

Para comprender la indagacién, es necesario conocer el modo
de realizarla correctamente y de identificar sus procesos en no-
sotros mismos y en los demads. Existen temas para indagar en
los deportes, en la tarea profesional, en el trabajo y en la vida
cotidiana; en todo lugar en el que los problemas y las dificulta-
des requieran estudio serio y constante. La mayoria de los datos
aparecen en las disciplinas que definen el curriculo académico.
Por consiguiente, nos centramos en estos campos de estudio tra-
dicionales, pero le solicitamos al lector que piense como exten-
derlas a otras esferas de la actividad humana, especialmente
aquellas que mds conozca y haya experimentado.

En este libro partimos de la obra de analistas de la indaga-
cién, como Roe (1952) y Kuhn (1970), en las ciencias, y Hughes
(1980) en las artes, y de algunos que estudian el pensamiento
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en diversos campos, como Phenix (1964), Gardner (1983) y John-
Steiner (1985). Las reflexiones de cientificos, matematicos, es-
pecialistas en informadtica, escritores, poetas y artistas
dedicados tanto a las bellas artes como a las artes del espectacu-
lo nos han permitido vislumbrar el trabajo de su mente. Algu-
nas de esas reflexiones est4an publicadas, como la reconstruecién
efectuada por Watson (1968) de la investigacién para descu-
brir la estructura del ADN y los Cuadernos de un pintor de
Matisse (en Flam, 1973); otras se encuentran en videos donde
aparecen filmes documentales y andlisis de invenciones y des-
cubrimientos. Por tltimo, otros registros proceden de entrevis-
tas personales con investigadores de nuestra universidad y
nuestra comunidad.

En la bisqueda del conocimiento, todos los campos del saber
se dedican a esclarecer el significado de “real” y de “verdadero”.
Lo que a nosotros nos interesa es el camino que lleva hacia
esas respuestas: ;cémo se realiza la busqueda de la verdad?
(Coémo se descubren los significados de “real” y “verdadero”?
(De qué modo se realiza la indagacién productiva en cualquier
campo: ¢c6mo son sus comienzos, procesos, influencias y pro-
ductos? ;Y cudl es la forma en que podemos emplear este cono-
cimiento en la educacién de los nifios?

Origenes de la indagaciéon

Los estudiosos de las ciencias naturales afirman con frecuen-
cia que sus investigaciones comienzan a partir de un enigma.
Watson y Crick estaban confundidos porque en la descripcién
de la estructura del ADN propuesta por su colega, el investiga-
dor Pauling, faltaban eslabones en la hélice alpha. Feynman
(1988) descubri6é anomalias en los datos de tolerancia a la tem-
peratura de los anillos, lo que que finalmente pudo explicar la
explosién de la nave espacial Challenger, inmediatamente des-
pués de su despegue, en 1986. De forma similar, Birnbaum
(comunicacién personal, 1991) investiga las discrepancias en-
tre los trabajos de otros ge6logos y busca brechas en su traba-
jo: “las cosas que no explican y las preguntas que no formulan”.
A los cientificos les fascina lo desconocido y no explicado. Mas
que el humano deseo de reconocimiento y recompensa mate-
rial, lo que estimula su investigacién es la curiosidad. Incluso
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Watson, que afirma haber deseado el Premio Nobel, en los pe-
riodos en los que no investigaba el ADN intentaba comprender
el origen quimico de la vida.

Las investigaciones de los matemadticos, asi como las de los
fisicos teéricos, a menudo comienzan con el examen y la de-
mostracién de teorias que quiza fueron formuladas intuitiva-
mente. Para encontrar una solucién al “problema del viajante”
—un acertijo que consiste en buscar el camino mas corto entre
un grupo de ciudades—, K. Robbins (comunicacién personal,
1992) puso a prueba la teoria de los procesos cooperativos. Esta
teoria ofrece una perspectiva diferente del problema y, como
estrategia de solucién propone conectar ordenadores indepen-
dientes para compartir datos generado. por busquedas al azar
de la ruta maés corta. El problema proporciona la incégnita; la
teoria ofrece una perspectiva nueva. Hardy (1940) habla elo-
cuentemente acerca de la buisqueda de demostraciones por parte
de los matematicos. Un buen ejemplo de ello es que durante
siete anos Wile intenté demostrar el Ultimo Teorema de Fer-
mat (Lynch, 1998). Fermat admitié que el Teorema de Pitago-
ras, x? + y? = 22, que explica las interrelaciones de la hipotenusa
y los lados de un triangulo equildtero, es valido sélo para el
cuadrado de cada lado; la ecuacién no es valida para otras po-
tencias y, por lo tanto, x” + y" no equivale a z" si n es mayor que
2. Wiles habia estado intrigado con este problema desde su in-
fancia. Fermat no habia ofrecido una demostraciéon, aunque
dijo que tenia una. Wiles compara su bisqueda con una trave-
sia por un edificio a oscuras (Lynch, 1998):

Usted entra en la primera habitacién de la mansion, y estd com-
pletamente oscura. Camina a tientas tropezdndose con el mobilia-
rio, pero poco a poco se da cuenta de dénde esta cada mueble. Por
ultimo, después de mds o menos seis meses, encuentra el inte-
rruptor de la luz, la enciende y subitamente se ilumina todo. En-
tonces puede ver exactamente dénde estaba. Después pasa a la
habitacién contigua y durante otros seis meses estd en la oscuri-
dad. De modo que cada una de estas iluminaciones —que algunas
veces son momentaneas, y otras se mantienen durante uno o dos
dias— es la culminacién de los muchos meses de andar a tientas
en la oscuridad que las ha precedido, y no podrian existir sin ellos.

Los escritores exploran las tramas, los personajes y las expe-
riencias que atrapan su interés. Welty (1983) prestaba aten-
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cién a las historias que aparecian en las conversaciones de sus
parientes y amigos. La poeta y cuentista N. Cuba (comunica-
cién personal, 1992) busca en sus interacciones con los demés
ideas e impresiones acerca de las relaciones que puede utilizar
en sus relatos y poemas. El cuento sobre la relacién entre un
hermano y una hermana est4 tomado de su experiencia con un her-
mano mayor a quien adoraba, pero la trama es imaginaria. Su
“verdad” deriva de la descripcién completa y cabal de persona-
Jes y ambiente, y de la profunda comprensién de cada uno de
ellos por parte del autor. El intimo estudio de sus personajes
que efectia el escritor de ficcién B. Oliver manifiesta el mismo
interés (comunicacién personal, 1991). El conocimiento de sus
aromas, sabores, musicas y texturas favoritas, asi como sus
pensamientos mas intimos, es importante para poder descri-
birlos como personajes auténticos, aunque esa informacién no
aparezca especificamente en el texto. A menudo el autor ima-
gina la situacién con mayor detalle multisensorial que lo que
posteriormente se mostrara en la pagina impresa.

En las bellas artes, la indagacién surge del deseo de saber
mas acerca de uno mismo y del “yo universal”. El impresor,
fotégrafo y pintor K. Rush (comunicacién personal, 1992) defi-
ne su objetivo como “encontrar algo mas de lo que ya sé. Cono-
cerme mucho mejor para que las formas tangibles de mi trabajo
me reflejen; reflejen la parte de mi que es més parecida a todos
ustedes”. A menudo comienza con la exploracién de distintos mo-
dos en que se pueden usar las iméagenes para expresar las per-
cepciones. Matisse (Flam, 1973) hablaba de crear diferentes
percepciones de la linea, la forma, el color y la luz, y experi-
mentar diversos modos de expresar los disefios percibidos. En
su estudio sobre el modernismo, Hughes (1980) describe a los
cubistas como aquellos que intentan pintar procesos registran-
do simultdneamente todas las perspectivas posibles del tema.
Su problema consistia en coémo capturar sobre la tela modos de
ver que aun no habian sido expresados en las artes visuales.

También las humanidades son impulsadas por preguntas
acerca de la experiencia humana. El estudio sobre los antiguos
pueblos del Lower Pecos River (Ancient Texans: Rock Art and
Life Ways along the Lower Pecos, Witte Museum, San Antonio,
Texas, 1986) comenz6 con la excavacion de los refugios en las
piedras, donde tenian su hogar. Cuando se realizaron excava-
ciones cerca de Alamo, I. W. Cox y su equipo de arqueélogos del
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Centro de Investigacién Arqueolégica de la Universidad de
Texas en San Antonio (comunicacién personal, 1991) encontra-
ron artefactos que los llevaron a preguntarse acerca de los es-
tilos de vida de personas que habian habitado esa zona a lo
largo de los afios. En el trabajo de historiadores como W. Smith
(comunicacién personal, 1992) en sus estudios sobre China, G.
Hinojosa (comunicacion personal, 1992) acerca de las experien-
cias de los hispanos en el sur de Texas y Van Kirk (1980) sobre
el papel de las mujeres en el comercio de pieles en el Canada
occidental se trata de dar sentido al pasado y explicar el cam-
bio. Estos investigadores buscaron resquicios en los registros
histéricos acerca de las necesidades, deseos y estilos de vida de
quienes vivieron en diferentes épocas en lugares cercanos o
distantes, y en culturas similares o diferentes. Dedicaron anos
a sus estudios porque querian descubrir lo desconocido o bien,
cuestionando o ampliando interpretaciones existentes, lograr
una mayor comprensién de la experiencia humana.

En todos estos campos, la fuerza impulsora es la pasion de
explorar y comprender. John-Steiner (1985) encontré pruebas
de pasién en el pensamiento de hombres y mujeres en todos los
campos del estudio. La indagacién, para los educadores, esta
expresada en la siguiente pregunta: jc6mo pueden experimen-
tar los nifios ese insaciable impulso de aprender?

Modalidades y procesos de la indagacion

En Frames of mind y en un articulo posterior, Gardner (1983,
1997) presenta el concepto de inteligencias multiples: lingiiis-
tica, l16gico-matemética, espacial, corporal cinestésica, musi-
cal, interpersonal e intrapersonal y naturalista. Cada una de
ellas es una forma diferente de pensar, que emplea diversos
grados de habilidades especificas para propésitos determina-
dos. La teoria de Gardner describe la diversidad de formas en
las cuales las personas perciben y construyen significados. El
estudio clasico de Phenix (1964) acerca de las dreas de signifi-
cado clasifica los &mbitos de conocimiento por su forma y con-
tenido, los lenguajes del pensamiento y el objeto de sus
indagaciones. La propensién a un modo de aprender afecta la
forma de estudiar los temas y el contenido del aprendizaje. El
analisis de John-Steiner (1985) sobre el pensamiento de los
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investigadores clasifica las formas de pensar en visuales, ver-
bales, musicales, coreograficas y cientificas. Esta autora afir-
ma que aunque muchos de estos modos de pensar son empleados
por estudiosos en todos los campos, en determinadas indaga-
ciones puede predominar uno de ellos.

En la forma de percibir y expresar nuestros pensamientos,
tanto a nosotros mismos como a los demads, se consideran im-
portantes diversas modalidades. Estas modalidades del pen-
samiento han sido descriptas como inteligencias (Gardner, 1983,
1997), vehiculos (McKim, 1980) y modos de conocer (John-Stei-
ner, 1985). En el intento de comprender tanto las similitudes
como las diferencias de la indagacién en los diferentes campos
de estudio, o disciplinas, hemos identificado tres categorias
principales para clasificar los diversos modos de pensamiento
existentes: simboélica, basada en imagenes y afectiva. Las mo-
dalidades simbdélicas comprenden el uso de sistemas de simbo-
los usualmente asociados a los lenguajes de palabras y de
numeros. Nuestro discurso, tanto hablado como “interior”, re-
presenta formas simbélicas de expresar pensamientos, de igual
modo que los simbolos empleados para construir una ecuacién
matematica. La notacién musical es otro sistema de simbolos
usado para transmitir los tonos y sus relaciones. Estas formas
de pensamiento basadas en imdgenes incluyen formas de cono-
cimiento visuales, tonales y sensoriomotrices. Las imédgenes
del ojo de la mente —y del oido y de la mano y, de hecho, todas
las representaciones sensoriales de la imaginacién— ofrecen
diferentes modos de generar ideas para resolver problemas,
para analizar experiencias y para inventar y crear. Los suefios
y los dibujos, los cuadros, fotografias e imagenes méviles, los
graficos, mapas, impresiones, modelos y disefios graficos son
comunicaciones de pensamiento visual. El disefio de graficos
para comunicar informacién compleja, relaciones causales y
evidencia de interacciones variadas requiere fluidez de lenguaje
visual: las “pinturas de nimeros”, “pinturas de nombres” y “pin-
turas de verbos” (Tufte, 1983, 1990, 1997). Las emociones y los
sentimientos, incluyendo la comprensién y la comunicacién
intrapersonales e interpersonales, estdn asociados con el pen-
samiento afectivo. Estas emociones, tales como el agudo inte-
rés y la curiosidad, la competencia y la cooperacién y el dar
lugar a las corazonadas, sirven para estructurar, impulsar,
orientar y matizar una indagacion.
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Los procesos de pensamiento también reciben diversos nom-
bres. Algunos los llaman operaciones (McKim, 1980); otros los
denominan hébitos mentales (Rutherford y Ahlgren, 1990).
Cualquiera que sea el rétulo, las alusiones al pensamiento ra-
cional e intuitivo por lo general emplean términos como anali-
sis critico (Hawes, 1990), resolucién de problemas (Perkins,
1992) y pensamiento creativo o la sintesis (Wallace y Gruber,
1989). Esas denominaciones implican que el pensamiento es
de una sola pieza, uniforme y consistente, que la indagacién es la
indagacion, sin importar cudl sea el contenido. Examinaremos
esa idea en el presente capitulo.

Simbdlica: El empleo de palabras, nimeros y otros sistemas de
simbolos para percibir, interpretar y expresar significados, y
para elaborar y estructurar la indagacién.

Basado en imdgenes: El empleo de imagenes, sonidos y tonos, y
formas sensoriomotrices de percibir, interpretar y expresar sig-
nificados y elaborar y estructurar la indagacién.

Afectiva: El empleo de sentimientos y emociones para percibir,
interpretar y expresar significados y matizar, dirigir e impul-
sar la indagacién.

Algunos habitos mentales

Encontrar y delimitar el objeto
Formular preguntas apropiadas
Simplificar preguntas y problemas
Estar atento
Buscar anomalias
Pensar con fluidez y flexibilidad
Propiciar las conjeturas
Disenar pruebas y experimentos
Buscar pautas
Usar modelos y metéforas; pensar por analogia
Encontrar soluciones elegantes
Correr riesgos
Cooperar y colaborar
Competir
Perseverar y tener autodisciplina

Figura 1.1. Modalidades y procesos de la indagacion
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Todas las modalidades y procesos resumidos en la figura 1.1
aparecen en nuestras lecturas y analisis acerca del pensamiento
en las artes, las ciencias, la matematica y las humanidades. Se
refieren tanto al modo como se percibe la informacién y se tra-
baja con ella, como a la forma de expresarla y comunicarla.
Aunque algunas disciplinas se basan en ciertas modalidades o
procesos mas que en otros y los investigadores pueden ser mas
talentosos en el uso de algunos que de otros, todos tienen algo
que ofrecer a cualquier indagacién, porque cada uno de ellos
permite una forma distinta de percibir el tema y de elaborar y
transmitir ideas. Cuanto mas diversos sean los modos de pen-
sar usados por el investigador, mayor sera su potencial de des-
cubrimiento. El poder de la indagaci6n interdisciplinaria reside
en su capacidad de estimular una diversidad de formas de pen-
samiento y, de ese modo, aumentar las posibilidades de efec-
tuar conexiones creativas e “ir més alla de la informacién dada”
(Bruner, 1973).

Los contenidos de la indagacién
Los lenguajes de las disciplinas y los campos de estudio

Las artes, las ciencias, la matematica y las humanidades se
distinguen entre si por su lenguaje especializado, sus leyes y
teorias, el caudal de saberes incorporado y las metodologias
usadas para realizar sus estudios. Es ampliamente aceptado
que el saber en determinado campo es un prerrequisito para la
indagacion productiva. El conocimiento del lenguaje musical
es, por cierto, tan importante para la composicién musical como
para la indagacién en quimica lo es el conocimiento de los sim-
bolos de la tabla periédica. Por otra parte, jel conocimiento de
estos lenguajes puede restringir e incluso impedir una investi-
gacién? Nada puede encerrarnos tan eficazmente en una for-
ma de pensar acerca de algo como el nombre que le damos. Un
ejemplo clésico es c6mo el término “4tomo”, cuya raiz griega
significa “indivisible”, impidié que los fisicos atémicos conci-
bieran la idea de que el a&tomo se puede dividir. ;Y qué sucede
con los modelos y las creencias dominantes en un campo de
estudio en un determinado momento? Como sefialan Kuhn
(1970) y Margolis (1993), las creencias sostenidas con firmeza
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pueden limitar severamente la indagacién, porque nos enga-
fian haciéndonos creer que sabemos todo lo que hay que saber
para comprender un tema. Las suposiciones acerca de que la
Tierra era el centro del universo retrasaron la comprensién del
sistema solar y la estructura del universo. Algunos (Griffin,
1984; Barber, 1993) sostienen que la tendencia antiantropo-
mérfica impide la percepcién y comprension del pensamiento
de los animales.

El analisis de las revoluciones cientificas realizado por Kuhn
(1970) explica cémo los conceptos nuevos abren el campo a pre-
guntas que nadie pensaba formular cuando los antiguos mode-
los estructuraban el pensamiento. Los fisicos newtonianos
influian en el pensamiento de los matematicos, acerca de las
relaciones fisicas, hasta que la teoria de la relatividad de Eins-
tein puso en tela de juicio los paradigmas. El concepto de capas tect6-
nicas alteré drasticamente las ideas vigentes acerca de la
historia geolégica de la Tierra. La geometria no euclideana
permitié que surgieran nuevos conceptos geométricos. El mo-
dernismo en el arte rompi6 con la larga tradicién de la pers-
pectiva renacentista. Cada uno de estos movimientos preparo
el camino de nuevos modos de ver y de pensar, y en ocasiones
lo hizo en varios campos de estudio. Por ejemplo, el concepto
de relatividad influy6 en las humanidades y las artes, ademaés de
las disciplinas cientificas. Cada modelo, cada creencia, por el
solo hecho de existir, posibilita la indagacién, y a la vez la limi-
ta. El conocimiento aceptado en un campo estructura e influye
en nuestra perspectiva, dado que observamos nuestra discipli-
na a través de esa lente.

El lenguaje de un campo influye en el modo de formular
preguntas. Las lenguas tienen una singular capacidad para
describir las cosas, representar las acciones y distinguir y dis-
criminar con sutileza. Las posibilidades descriptivas del inglés,
lengua rica en adjetivos, pueden ser superadas por las de la
lengua de los esquimales, y ambas por la superior capacidad
del esparfiol para expresar matices. Cada sistema de simbolos
tiene ventajas y limitaciones para la indagacién. Los simbo-
los matematicos permiten que algunas relaciones se expresen
més claramente que otras. Al reflexionar acerca de la perfec-
cién de las burbujas de una ola que rompia en la playa, Fuller
dijo que la naturaleza odia a T porque el valor nunca se resuel-
ve: 3,1415... continia indefinidamente. Como él mismo odiaba
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am, Fuller la observé buscando la totalidad y encontré la béve-
da geodésica, que posteriormente fue descripta como la molé-
cula formada por el carbono quemado y llamada, afectuosa y
respetuosamente, “Buckey ball” (Perlmutter, 1991). La nota-
cién musical posibilita que los compositores graben orquestacio-
nes para grandes orquestas sinfénicas y tonalidades muy
complejas, pero no es capaz de comunicar con precision algu-
nas pautas ritmicas del jazz.

Las artes literarias. Los escritores tienen lo que Gardner
(1983) llama inteligencia lingiiistica, la capacidad para poner
en practica el pensamiento verbal. Se deleitan en los sonidos y
los simbolismos de las palabras y son particularmente habiles
para percibirlas de diferentes modos y expresar y comunicar
ideas a través del lenguaje usando su “voz interior”, segin la
expresion de John-Steiner (1985). Muchos hablan de su amor
por las palabras. Welty (1983) se sentia abrumado por las ca-
racteristicas de los vocablos desde nino. Se deleitaba en cémo
se sentian en la boca a medida que las articulaba, la forma en
que se combinaban para expresar imédgenes y sensaciones y
en cémo le posibilitaban encontrar significados en las perso-
nas, los lugares, los distintos momentos y experiencias. N. Cuba
(comunicacién personal, 1992) disfruta del detalle que propor-
cionan las palabras, permitiéndole trabajar con sus sensacio-
nes, sentimientos e imagenes, como sucedié en un relato en el
que describié las multiples dimensiones de un pez. Todo co-
menzo6 con preguntas: jes posible atrapar un pez con las ma-
nos? ;/Qué clase de pez? ;Qué era lo fascinante de la situacién?
Vio al pez como una metéafora de la vida; todo en él representa
la vida, lo placentero y lo no placentero, lo hermoso y lo feo. El
estudio que Cuba realizé sobre el pez se convirtié en un estu-
dio de los significados de la vida.

La mayoria de los escritores son conscientes de las sensacio-
nes que, cuando escriben, los ayudan a imaginar. En sus regis-
tros y sus confidencias hay elementos tanto de pensamiento
visual como verbal. La habilidad del lector de formar image-
nes cuando lee es testimonio de la habilidad del escritor para
comunicar ideas sensoriales. Lo mismo puede decirse de la
modalidad afectiva; los escritores emplean palabras para ha-
blar a partir de la emocién y con ella, y para causar sentimien-
tos en el lector. Los poetas, en particular, parecen pensar
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simultdneamente segin modos basados en la imagen y modos
verbales y afectivos. Aunque las palabras sean su vehiculo pri-
mordial de expresién y comunicacién, la forma en que visuali-
zan la ubicacién de cada palabra en la pagina y la apariencia
fisica y el estilo de las letras influyen en el pensamiento que
expresan. Quizd los poetas estdn en la vanguardia de los que usan
el lenguaje verbal para desarrollar y expresar significados a
través de imagenes o procedimientos simbélicos y afectivos.
Las indagaciones —las investigaciones que realizan los artis-
tas literarios para escribir de manera auténtica y conmovedo-
ra— emplean todas las formas de pensamiento. Sélo el producto
estd primordialmente dominado por lo verbal, aunque no en
modo exclusivo.

Los escritores ponen en practica un razonamiento detecti-
vesco cuando desarrollan un personaje a partir de fragmentos
de caracter y cuando componen una historia con piezas del rom-
pecabezas de la experiencia humana. Welty (1983) explica como
emplea diversos aspectos de personas que ha conocido para
crear nuevos personajes, con su propia constelacion de cuali-
dades que los hacen Gnicos —aunque sean una reminiscencia
de otros— y, por lo tanto, creibles. Los escritores también tie-
nen impresiones acerca de sus personajes y sus ambientes,
sacando de la profundidad de si mismos nuevas interacciones
entre las ideas. Segin expresa Welty, “toda osadia verdadera
proviene del interior de nosotros mismos”. A menudo expresan
esa comprension intuitiva a través de metaforas.

Las bellas artes y las artes del espectdculo. En las artes vi-
suales y las del espectéculo, con frecuencia se piensan y se ex-
presan conceptos a través de la visualizacién. Las imagenes
surgen del pensamiento intuitivo, pero también pueden apare-
cer a medida que el artista analiza un problema. Las descrip-
ciones que los artistas visuales realizan de sus indagaciones
estdn llenas de metaforas. Segun expresa K. Rush (comunica-
cién personal, 1992), “el dibujo es percepcién: una forma de
conocimiento”. El dibujo es también una forma de jugar con
ideas visuales codificandolas. Gardner (1983, p. 66) incluye la
“capacidad para codificar en un sistema de simbolos” como un
criterio de las siete inteligencias (entre ellas, la espacial, la
corporal-cinestésica y la musical): los artistas visuales no cuen-
tan con un sistema de simbolos comparable a la notacién musi-
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cal o el lenguaje grafico que se emplea para realizar una
coreografia o para disefiar una estrategia deportiva, pero los
elementos fisicos del arte visual (linea, color, espacio, forma y
textura) pueden ser los ladrillos de los sistemas de “simbolos”
del pensamiento visual.

Segun S. Reynolds (comunicacién personal, 1991), los artis-
tas tienen mucho en comun con los fisicos teéricos, ya que de-
sarrollan ideas imaginativas acerca del mundo formulando
preguntas sobre la naturaleza de las cosas y la realidad. D.
Hodges (comunicacién personal, 1991) se vale de la pieza or-
questal de Ives, de 1908, “La pregunta no respondida” para
ilustrar el uso de la musica que hace el compositor a fin de
buscar respuestas a preguntas filoséficas acerca del significa-
do de la vida en el universo. Sostiene que el pensamiento tonal
ofrece nuevas percepciones de la pregunta, nuevas formas de
comprender su caracter.

Los artistas que hemos entrevistado subrayan los aspectos
emocionales de su tarea. Rush (comunicacién personal, 1992)
dice que la afinidad —entendida como no verbal— es muy
importante para su trabajo. El propésito de su indagacién es
intuir significados a partir de todos los elementos de sus expe-
riencias vitales, sin contaminarlos con sus inclinaciones o
predilecciones. Hace referencia a la metafora de Ryder, que
compara la indagacién con un geometrino, que se sostiene de
una hoja con las patas traseras y lleva hacia adelante el cuer-
po, extendiéndose hacia el espacio en busca de nuevas expe-
riencias y descubrimientos. Reynolds (comunicacién personal,
1991) afirma que la creatividad artistica requiere correr ries-
gos, impulsada por la necesidad del artista de investigar nue-
vas fuentes y procesos que posibiliten el descubrimiento. La
intuicién corrige las formas percibidas y el pensamiento anali-
tico proporciona una evaluacién critica del trabajo propio. “El
arte es la huella del caracol; la huella que dejamos”, dice Rey-
nolds. Es una busqueda de la verdad que tiene continuidad, a
la vez que estructura y diversidad; un desafio para encontrar
todos los mundos que sea posible conocer.

Matemadtica. Segin Gardner, la capacidad de trabajar con
“largas cadenas de razonamiento” es central para la inteligen-
cia légico-matematica (Gardner, 1983, p. 139). Phenix entien-
de la esencia de la matematica como “un lenguaje de completa
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abstraccién” (Phenix, 1964). El razonamiento de Einstein con
imagenes (Mantel, 1974) (por ejemplo, su perspectiva desde
un tren que avanza a la velocidad de la luz) y sus concepciones
de la energia y el tiempo emplearon la imagen para desarro-
llar una secuencia de abstracciones que llevaron a la teoria de
la relatividad. El pensamiento visual es de central importan-
cia en la red de ordenadores de Robbins (comunicacién personal,
1992) para investigar el problema del viajante: los ordenado-
res “caballos de fuerza” se vinculan a un ordenador “pizarra
central” para enviar datos simultdneamente a la “pizarra” y
poder seleccionar en ella, al azar, series de datos cada vez mas
especializados. Las analogias entre equipos de caballos de fuer-
za y una pizarra central contribuyeron a disefiar esta estrate-
gia para hallar la solucién, y este proceso fue posible gracias a
un grafico de informacién cuantitativa. J. Keating (comunica-
cion personal, 1991) también grafica las relaciones estadisti-
cas para ver mds claramente las pautas cuantitativas. El
pensamiento visual se fusiona con el pensamiento simbélico y
resulta en sistemas de simbolos que expresan las relaciones
que se descubren entre las ideas cuantitativas. Gran parte de
esto parece deliberado y razonado, y lo es. Pero igualmente
importante es la corazonada que puede llevar a una indaga-
cién o dirigirla: Robbins siente que la teoria de las funciones
cooperativas puede brindar una solucién al problema del via-
jante. Keating a menudo “ve” soluciones a problemas, y enton-
ces razona para llegar a una demostracién. Segin Gardner
(1983, p. 139), “Muchos matematicos refieren que han sentido
una solucién o una direccién mucho antes de haber trabajado
cada paso detalladamente”. Explicar la idea requiere el ejerci-
cio de la légica y su expresion simbélica.

“No importa cudnto talento tenga usted en su propio campo,
no importa cudnto sepa; el trabajo es siempre dificil cuando uno
estd en el limite de su conocimiento. La indagacién no es facil
cuando pone a prueba los limites de su capacidad. Pero eso es lo
que la hace satisfactoria” (Robbins, comunicacién personal, 1992).
La necesidad de comprender, de descubrir relaciones y de inven-
tar nuevas perspectivas impulsa la indagacién matematica. Y
en eso reside el deleite, el puro placer de investigar.

Las ciencias sociales y naturales. Soliamos pensar en el mé-
todo cientifico como un limpio y minucioso proceso de formula-
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cién de hipétesis, organizacién de experimentos, acopio de da-
tos y analisis e interpretacién de resultados a fin de poner a
prueba las hipétesis y formular otras nuevas. La mayoria de
los cientificos sociales y naturales describen sus indagaciones
como muy distantes de ser nitidas e impecables. La descrip-
cién que hace Watson (1968) de la busqueda de la doble hélice
es quizas el testimonio mas conocido de las idas y vueltas, los
falsos comienzos y los desvios del detectivesco trabajo cientifi-
co. Cada profesional que hemos entrevistado, y los muchos que
contribuyeron con el analisis de John-Steiner (1985), se refi-
rieron, de uno u otro modo, al pensamiento por imédgenes que
ponian en juego en su trabajo. La mayoria de ellos utilizan
metaforas y analogias. Muchos dibujan. Algunos, como Wat-
son y Crick, construyen modelos para aclarar su pensamiento
a través de una experiencia cinestésica sensorial. A veces la
construccién es muy analitica; en otras ocasiones, se asemeja a
subitas percepciones. El descubrimiento que hizo Von Kekule
de la estructura molecular del benceno (con el que se inici6 el
estudio de la quimica orgédnica) provino de un sueno con ima-
genes en forma de espiral que se movian como serpientes (Mc-
Kim, 1980). El artista K. Rush (comunicacién personal, 1992)
nos recuerda que el suefio es una forma de pensamiento dife-
rente de otras. Las culturas orientales utilizan la meditacién
para que el pensamiento pueda traspasar los limites impues-
tos por nuestro restringido sentido del yo. Estos son procesos
intuitivos.

Pero la ciencia también incluye un anélisis critico y escépti-
co de los hallazgos, y el analisis requiere pensamiento simbélico.
La ciencia mide con precision, explica hipétesis y construye
teorias. El pensamiento cientifico cuestiona lo conocido, descu-
briendo lo que no se comprende y lo que falta. Busca replicar y
evaluar. Los procesos analiticos pueden desarrollarse en for-
ma de imégenes, pero también necesitan formas simbélicas para
que pueda avanzar el fluir del pensamiento, asi como su expre-
sién y comunicacion.

El juego con las ideas es una caracteristica de la indagacién
cientifica, asi como de cualquier otro tipo de indagacién. Wat-
son lo llama “chapucear”. Bronowski (1973) lo denomina “ha-
cer preguntas impertinentes”. D. Senseman (comunicacién
personal, 1991) se refiere al placer de explorar el fascinante
mundo de lo desconocido. Las dimensiones afectivas de la in-
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dagacion se hacen manifiestas en muchos de los informes que
los cientificos elaboran acerca de su trabajo. Emplean las pala-
bras juego, deleite y placer para tratar de explicar el papel de
las sensaciones en sus indagaciones, sensaciones que, aunque
pueden sentirlas nitidamente, les resultan enigmaticas. Estas
modalidades afectivas de pensamiento también forman parte
de las habilidades intrapersonales e interpersonales asociadas con
las inteligencias de Gardner (1983), que en la indagacién
contribuyen a que exista colaboracién, competencia, perseve-
rancia y disfrute.

Las humanidades. A pesar de la tendencia a creer que sus
campos de estudio son primordialmente analiticos, historiado-
res, antropé6logos, arquedlogos y otros estudiosos de la expe-
riencia humana se basan tanto en el pensamiento analitico como
afectivo. W. Smith (comunicacién personal, 1992) nos recuerda
que la historia es una actividad cultural; el lenguaje de la his-
toria es el de la cultura. Los estudios acerca de la experiencia
humana buscan e investigan a través de la voz humana, y para
ella; quizas esos estudios, mas que cualquier otro, son intrin-
secamente interdisciplinarios. Por lo tanto, en esas indagacio-
nes pueden utilizarse todas las formas de conocimiento
asociadas con las ciencias y las artes, y se lo hace con frecuen-
cia. Los estudiosos de las humanidades reconstruyen el pasa-
do interpretando e imaginando las pautas sugeridas por las
sefiales de presencia humana que aparecen en los artefactos.
Para comprender los estilos de vida de un pueblo, como los de
Lower Pecos, que desapareci6 sin dejar rastros a mediados del
siglo1d.C., se debe realizar una prolongada caceria detectives-
ca (Ancient texans: Rock Art and Life Ways along the Lowe Pe-
cos, Witte Museum, San Antonio, Texas, 1986). Los
investigadores se obsesionaron por preguntas sin respuesta
acerca de por qué esos antiguos texanos pintaron diversos di-
bujos en las piedritas esféricas que se hallaron en sus refugios
naturales a lo largo del Rio Grande. El estudio de la experien-
cia humana requiere, quiza mas que cualquier otro, que en el
indagador confluyan diversos modos y procesos de pensamiento.
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Los contextos de la indagacién

El contexto de la indagacién —humano, geografico e histéri-
co— ejerce una influencia equivalente. Todas y cada una de las
indagaciones poseen un contexto unico. La época en la que tie-
ne lugar y la idiosincrasia de los investigadores influyen en el
modo de formular y explorar las preguntas. La cultura, el gé-
nero, la experiencia, la personalidad, las circunstancias, la
buena o la mala suerte: todos estos factores contextuales son
importantes.

Cada indagador aporta su personalidad, sus inclinaciones y
sus antecedentes al relacionarse con lo que explora y c6mo lo
explora. Watson aporté la perspectiva del generalista, que com-
plementé la orientacién de Crick, tendiente a la especializa-
cién. El talento de Watson para la sintesis asi como su juventud
y su historia de norteamericano brindaron una especial cons-
telacién de cualidades a la investigacién de la estructura mole-
cular del gen juntamente con la capacidad de an4lisis de Crick,
su madurez y su formacién britanica. La base cultural del in-
dagador, incluyendo su lenguaje, influye en su modo de perci-
bir un problema y formular una pregunta. El hecho de ser
hombre 0 mujer en determinada cultura también afectara cual-
quier estudio, ya sea por précticas de crianza o por caracteris-
ticas de la sociedad. Wilson (Knull, 1988) escribe obras de teatro
acerca de problemas humanos universales, pero los describe
desde una perspectiva cultural afronorteamericana porque
quiere comprender mejor esa herencia en una sociedad que a
menudo parece descuidar, o incluso ignorar, la experiencia de
la negritud. El trabajo de McClintock sobre genética no se di-
fundié ni se aprecié en su campo durante décadas, principal-
mente a causa de que era mujer en un 4&mbito dominado por
los hombres. Otro ejemplo de influencia cultural es el hecho de
que durante anos se han investigado las cardiopatias empleando
s6lo sujetos masculinos, aunque esos estudios han sido la fuente
de los tratamientos para mujeres con enfermedades coronarias.

El entorno en el cual se realiza la indagacién también limita
o impulsa la investigacién. Las fotografias de Laura Gilpin,
como las de Ansel Adams, eran unicas para su época. Actual-
mente, con los cambios tecnolégicos en los procesos fotografi-
cos y la proliferacion de imégenes en toda la sociedad, sus
indagaciones probablemente tendrian un cardcter muy dife-
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rente. El estudio de Robbins del problema del viajante no seria
posible sin ordenadores de alta velocidad. Y asi como las nue-
vas herramientas cambian el tipo de preguntas que se formu-
lan, también las ideas contemporaneas influyen en nuestra
forma de interpretar el pasado. “El pasado es un pais extranje-
ro; alli hacian las cosas de forma diferente”, (Harley, citado en
Lowenthal, 1985, p. xvi) expresa con tono serio lo que Macau-
ley (1979) presenta humoristicamente en Motel of the myste-
ries. Al arqueélogo ficticio de Macauley le resulté demasiado
facil encontrar significados sagrados en los objetos corrientes
de la vida cotidiana. Los intérpretes del pasado deben tener
cuidado de que su conocimiento de lo contemporaneo o sus ideas
preconcebidas no influyan en sus percepciones.

A Einstein le resulté util su trabajo en la oficina de paten-
tes, en Suiza, para desarrollar poder de observacién y pensa-
miento visual. Las ideas de Hawking (Freedman, Hickman y
Morris, 1991) acerca del significado del tiempo y los agujeros
negros amplian y cuestionan algunos aspectos de las teorias
de Einstein; la avanzada tecnologia informaética le proporciona
herramientas especiales para su razonamiento visual. Las tec-
nologias desarrolladas durante la Segunda Guerra Mundial
ejercieron una gran influencia en la ingenieria, asi como la com-
putacién permite a los investigadores contemporaneo sondear
e interpretar mejor enormes cantidades de datos. Se puede ver
con claridad la influencia del contexto en la respuesta de Wiles
a la pregunta “;Su demostracién es la misma que la de Fer-
mat?”, respecto de su demostracién del dltimo teorema de ese
cientifico (Lynch, 1998):

No es posible. No es posible que Fermat hiciera esta demostra-
ci6n. Tiene una extensién de 150 paginas; es una demostracién del
siglo xx. No podria haberse hecho en el siglo x1x; menos aun en el
xvir. Las técnicas utilizadas para esta demostracién no existian en
la época de Fermat.

El aumento de la calidad y la cantidad de los recursos necesa-
rios para explorar cualquier pregunta pueden enriquecer y am-
pliar la indagacién; la falta de recursos sin duda la obstaculiza.

Los contextos sociales, politicos y personales en general de-
terminan qué preguntas pueden formularse, quién puede ex-
plorarlas y cudndo efectuarse o identificarse una indagacién.
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El género, la raza, la edad y los antecedentes del indagador y
la época en la cual vive y trabaja pueden influir en el tipo de
preguntas que se formulan, las oportunidades de explorarlas y
la aceptacién que, en el campo cientifico o entre el publico en
general, tienen sus hallazgos empiricos, sus interpretaciones y
sus constructos teéricos.

Todas las indagaciones pueden cambiar lo que conocemos y
c6mo lo conocemos, pero toda indagacién esta limitada por lo
que conocemos y por cémo lo conocemos. Toda indagacién es
unica y puede romper los limites de la tradicién, pero cada una
de ellas esta limitada por el coraje y la imaginacién del inves-
tigador.

Los productos de la indagacién

Toda pregunta, si se explora con atencién y exhaustivamen-
te, nos guia hacia el conocimiento, recién adquirido por el indi-
viduo o recién descubierto en el campo de estudio. La indagacién
también origina nuevas preguntas, que sefalan otras direccio-
nes de estudio. Los resultados de una investigacién generan
ideas para otras y, a veces, muestran conexiones que dan ori-
gen a nuevas teorias. La indagacién en cualquier campo puede
producir la expansién de sistemas de simbolos, 0 una expre-
sién maés clara y sucinta de conceptos e interrelaciones. El pro-
ceso de indagacién nos ayuda no sé6lo a aprender contenidos,
sino también a ampliar nuestra capacidad de usar los méto-
dos, los procesos y las técnicas de investigacién. Quienes no se
consideran eruditos en campos especializados usan la indaga-
cién para aprender acerca de cualquier cosa que les interese,
para resolver problemas que afecten su vida, para dirigir sus
experiencias personales, para encontrar sus propias verdades
y refinar sus habitos mentales. Mediante la indagacién, una
persona comin puede explorar un area de su interés, una pre-
gunta fascinante, un misterio, los significados de una idea e
incluso los secretos que guardan las cosas que vemos y usamos
todos los dias. En cualquier problema, asignatura o asunto,
una indagacién cuidadosa y entusiasta nos estimulara a que
practiquemos algunas de las formas y procesos de pensamien-
to usados regularmente por quienes investigan nuevos cono-
cimientos en sus respectivas disciplinas, profesiones y
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ocupaciones, deportes, pasatiempos y todas las facetas de la
vida.

Habitos mentales

Margolis (1993, p. 8) comenta que, asi como los rasgos fisi-
cos producen pautas de movimiento, los habitos mentales “ge-
neran pautas de pensamiento, intuiciones, iméagenes e
intenciones”. En los testimonios de las fuentes que consulta-
mos hallamos referencias a habilidades que incluyen la inda-
gacién, apoyando el uso de los modos y procesos de pensamiento
que detallamos en este capitulo. Es claro que algunos habitos
mentales pueden ser muy rigidos y, por lo tanto, limitar seve-
ramente una indagacién auténtica, pero los que analizamos
aqui son formas de pensamiento que todos necesitamos para
aprender mejor.

Es interesante que algunos de los habitos mas importantes
aparezcan en todos los campos. Entre ellos estan la capacidad
de delimitar el objeto de estudio, preguntar, simplificar, atender
a los detalles, percibir anomalias, pensar fluida y flexiblemen-
te, dar la posibilidad de que surjan corazonadas, experimen-
tar, buscar pautas, usar modelos y metéaforas y encontrar
soluciones elegantes y la disposicién afectiva de correr riesgos,
cooperar/colaborar, competir y perseverar o tener autodiscipli-
na. Sin duda existen también otros. Comenzaremos con estos y
lo invitaremos a colaborar con la serie, a medida que continua-
mos esta indagacién sobre aprendizaje de la indagacién inter-
disciplinaria.

Delimitar el objeto de estudio. “No pierdas de vista tu objeti-
vo”, recomienda el entrenador al atleta olimpico antes de la
competencia. Buen consejo. Pero permanecer concentrado es
més dificil de lo que parece. La delimitacién del objeto de estu-
dio depende del modo como se formulan las preguntas y de las
preguntas que se han seleccionado: una indagacién no podra
ser mas exhaustiva que sus preguntas.

Formular buenas preguntas. “jEs una buena pregunta!”. Elo-
giamos los interrogantes porque no tenemos una respuesta fa-
cil. La pregunta ofrece un nuevo dngulo del asunto o problema,
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0 ilumina una idea nueva. Toda disciplina, profesién y ocupa-
cién se nutre de esos buenos interrogantes que, cuando los ha-
yan explorado los especialistas, podran ampliar su caudal de
conocimientos.

La idea de formular preguntas como modo de definir un pro-
blema cominmente se asocia con el método cientifico. Los es-
tudiosos de las ciencias naturales y sociales circunscriben sus
experimentos a través de las hipétesis, que son las respuestas
que se proponen. Aunque un problema puede formularse de
diferentes modos, orienta y delimita la indagacién. El geélogo
que explora las relaciones entre diversas variables en el mun-
do fisico hace preguntas operativas; el antropélogo que estudia
las caracteristicas culturales de los grupos sociales se vale de las
descriptivas. Ambos especialistas las formulan para determi-
nar dénde buscarén las respuestas. Las preguntas de los ma-
tematicos teéricos son inherentes a su bisqueda de
demostraciones; quienes se dedican a la matematica aplicada,
como los estadigrafos, trasladan las respuestas de otros cam-
pos al lenguaje matematico. Aunque los escritores quiza no
hacen manifiestas las preguntas que impulsan su escritura,
Sus poemas, narraciones y ensayos son claramente intentos de
responder a interrogantes acerca de experiencias, conductas y
cualidades humanas; en efecto, redactan respuestas figuradas
a series universales de preguntas acerca de la condicién hu-
mana. Los trabajos de las bellas artes, a menudo considerados
problemas, son las manifestaciones de experimentos con ele-
mentos como luz, color, textura, forma, tono y ritmo. Todos los
experimentos estdn moldeados por preguntas; el carédcter de
estas puede determinar el éxito. Pero no todas son igualmente
claras en su forma de guiar la investigacién; no todas pueden
responderse de forma fructifera. Lo bien que se formula la pre-
gunta determina el grado en que su respuesta contribuirs a los
hallazgos de un estudio.

Simplificar preguntasy problemas. La investigacién avanza
gracias a interrogantes formulados de manera simple y clara.
No importa lo complejo que sea el tema que se investiga, la
mayoria de los investigadores afirman buscar el lenguaje més
simple y directo para expresarse. Los estudiosos de todos los
campos constantemente buscan el lenguaje més sucinto y cla-
ro para expresar y comunicar lo que quieren descubrir. Cuanto
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més clara sea la pregunta, mayor sera su capacidad para ais-
lar variables significativas, sugerir relaciones criticas, propor-
cionarles sefiales de fuentes de datos esenciales y apuntar
efectivamente a la solucién del problema. Una marca del buen
indagador es la habilidad de quitarle a un problema sus carac-
teristicas extranas y complicadas.

Estar atento. La filosofia oriental postula que la atencion es
el habito mental esencial, el modo de volverse uno con el uni-
verso. El pensamiento occidental también considera muy va-
liosa la atencién. El estudioso de ciencias naturales se refiere
a ella como la observacion y la reunién de datos precisos. Algu-
nos consideran que es més importante tener datos impecable-
mente exactos que interpretarlos con claridad, porque las
interpretaciones pueden variar, pero los datos siempre son ver-
daderos. Los indagadores en humanidades hablan de registrar
claramente la medicién de lo observable. Los matematicos y
los estudiosos de las ciencias tedricas pueden poner menos én-
fasis en observar su entorno que en teorizar acerca de él, pero
también se refieren a la necesidad de atender a los componen-
tes especificos que completan una idea. En sus experimentos
acerca del pensamiento examinan los detalles del mismo modo
que los inventores aseguran ver todas las partes de sus inven-
ciones en su imaginacion. Los escritores refieren que conocen
todos los detalles de la personalidad de sus personajes, ya sea
que los pongan o no por escrito. Los artistas visuales estan
igualmente preocupados por los detalles que contribuyen a la
imagen (una mancha de color, una sombra o una mancha de
luz) aunque los observadores mas informales no alcanzan a
verlos. Los musicos no pueden evitar atender al tono y la tex-
tura de cada nota.

“El diablo est4 en los detalles”, nos han dicho, porque la aten-
cién al detalle puede descubrir problemas en las ideas genera-
les. El significado y las sefiales también estén en los detalles.
Tufte (1997) ofrece una de las mas impresionantes ilustracio-
nes de esto en su analisis de la decision de lanzar la nave espa-
cial Challenger, que se hizo sin una inspeccién cuidadosa de
todos los detalles. En verdad, la cuestion era muy simple: el
problema era si los anillos de la seccién propulsora del Cha-
llenger funcionarian bien a pesar de las bajas temperaturas
reinantes en Cabo Canaveral el dia del despegue, en que se-
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rian lanzados al espacio siete astronautas, entre ellos la maes-
tra Christa McCauliff. Cuando Tufte reconstruyé, en términos
estadisticos y visuales la investigacién que se habia efectuado
antes de tomar esa decisién, demostré que no se habian reuni-
do ni presentado claramente una serie completa de datos para
dar cuenta de toda la informacién que poseian los ingenieros
acerca de la respuesta que podria dar el Challenger a diversas
temperaturas. Por medio de un grafico completo y detallado,
Tufte demostré que habria sido mas acertada la decisién de no
enviar la nave, sean cuales fueren los intereses politicos y las
normas institucionales del momento.

La atencién requiere una mente abierta, asi como la capaci-
dad de apreciar que el todo es una combinacién de partes indi-
viduales que sélo pueden captarse con gran agudeza perceptual.

Advertir anomalias. Como en la magia, lo inesperado, el acon-
tecimiento discrepante, la contradiccién con lo que creemos que
es verdad requiere una explicacion. Las anomalias son cami-
nos que llevan al descubrimiento (John-Steiner, 1985), porque
suscitan preguntas.

Martinello (1987) estaba intrigada por una enmienda en el
detalle de la dote de una joven esposa germano-texana, Emma
Mayer Beckmann, a principios del siglo xx. La enmienda en si
no era extrana. La joven habia elegido bajar el precio de la
cocina en su lista, aparentemente para poder tener un sofa y
un juego de muebles para sala de recibo sin excederse del pre-
supuesto. Lo curioso era que Emma sabia que iba a vivir en
una cabana, que no tenia sala de recibo ni lugar para esos
muebles; también sabia que una de sus principales tareas se-
ria cocinar. Sin embargo, segun los precios de las cocinas de la
Sears & Roebuck Company que constan en los catdlogos de la épo-
ca, Emma eligié una muy modesta cocina de madera lo cual le
permitia conservar los muebles para sala de recibo que le da-
rian sus padres. Esta anomalia dio comienzo a una investiga-
cién de las esperanzas y los sueios de Emma, y de los origenes
de estos.

Cuando la experiencia y las teorias vigentes no encajan, cuan-
do existe discrepancia o contradiccién manifiesta, la indaga-
cion puede seguir adelante gracias a que el indagador dirige
una mirada distinta al problema. Bronowski (1973, p. 153) nos
recuerda: “Haz una pregunta impertinente, y encontraras la
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respuesta pertinente”. Las anomalias le hardn preguntarse de
qué se trata y, por ese motivo, suscitaran preguntas que pue-
den examinar con gran atencién lo que otros dan por supuesto.

Pensar con fluidez y flexibilidad. Sobre la base del trabajo
de Guilford (1956), Torrance (1962, 1970) describi6 las caracte-
risticas del pensamiento creativo asociado con la generacién
de muchas y variadas ideas. Calific6 a esa forma de pensa-
miento como fluida y flexible. Cuando se les pregunta acerca
de su indagacién, los estudiosos de ciencias naturales con fre-
cuencia se refieren a la capacidad de ver sus problemas o sus
datos de una forma nueva. Esta flexibilidad de la perspectiva
puede sugerir diferentes interpretaciones y, lo que es méas im-
portante, nuevas preguntas para explorar.

En todos los campos del saber, la capacidad de pensar de
forma creativa alimenta la polémica; en ocasiones también echa
por tierra ideas apreciadas, cuestionando el conocimiento es-
tablecido. Los historiadores buscan indicios que apoyen una
interpretacién de biografias o acontecimientos que sea distin-
ta de la que se hizo anteriormente. Los periodistas buscan el
nuevo angulo de una historia. Los escritores se distinguen por
encontrar una forma distinta de hablar de la experiencia hu-
mana universal. Las metaforas pueden dar una dimensién
nueva a ideas antiguas. Los artistas combinan diferentes me-
dios para crear originalidad visual e imédgenes auditivas. La
habilidad de generar con facilidad muchas ideas y emplear di-
ferentes perspectivas a fin de examinar una idea es central
para la produccion creativa; también lo es para el pensamiento
interdisciplinario.

Propiciar las conjeturas. El andlisis y la intuicién desempe-
nan funciones complementarias en el pensamiento anticipato-
rio. Algunas predicciones e hipétesis surgen del razonamiento;
otras, como las conjeturas, especulaciones y proyecciones, son
intuidas. Quienes trabajan en las ciencias “duras” les dan tan-
ta importancia a sus corazonadas como quienes indagan en las
artes y las humanidades; a partir de las conjeturas pueden
surgir hipétesis formales. Los estudiosos de ciencias naturales
orientan su indagacién con afirmaciones hipotéticas. Los ma-
temaéticos y los cientificos tedricos se proponen demostrar los
teoremas, principios y leyes que son las hipétesis de su razona-
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miento imaginativo. Aunque las hipétesis no se expresen en
un lenguaje formal, los indagadores se dedican al pensamiento
“si... entonces”. Los historiadores suelen buscar razones para
justificar una interpretacion o proyectar una consecuencia de
los antecedentes histéricos, en el sentido de que “el pasado es
el prélogo”. Los escritores también se valen de la proyeccién
para hacer que sus personajes se comporten de determinada
manera, respondiendo a ciertas circunstancias y conductas de
otras personas. Este pensamiento hipotético puede dar como
resultado el modo como un escultor moldea con el buril una
masa indiferenciada de materia, las imagenes que crean los
pintores, los temas tonales que los compositores entrelazan en
variaciones o cadencias y las improvisaciones de los actores.
Aunque menos formales y a veces més espontdneas que las
hipétesis de los investigadores cientificos, estas creaciones son,
no obstante, experimentos que examinan ideas hipotéticas que
a menudo surgieron de corazonadas.

Disenar y experimentar tests. La experimentacién general-
mente se asocia con las ciencias; es lo que se espera que hagan
las ciencias naturales. Pero en realidad abarca mucho més que
los experimentos de laboratorio. Los cientificos sociales usan
el método experimental para controlar y verificar variables
mencionadas en sus hipétesis; sus métodos de recoleccién de
datos pueden ser encuestas y observaciones de conductas. Los
matematicos examinan los teoremas, principios y leyes desa-
rrollando er: forma légica las demostraciones y experimentan-
do sus aplicaciones. Los estudiosos de humanidades también
experimantan buscando elementos que sostengan o refuten sus
ideas. La busqueda de pruebas es un experimento en si mismo.
Los antropélogos experimentan reuniendo datos descriptivos
acerca de sus materias de estudio, ya sea para encontrar pau-
tas que puedan sugerir hipétesis o bien para poner a prueba
una idea. Los escritores y los actores representan sus corazo-
nadas con el fin de comprobar si su publico considera verosimi-
les las acciones de los personajes y atrapante la trama. Los
intentos de resolver problemas en las bellas artes son evalua-
dos en el estudio y la sala de ensayos a medida que se crean y
recrean,; las versiones corregidas se examinan durante la exhi-
bicién y la representacion.
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Buscar pautas. Por buenos que seamos para encontrar nue-
vas formas de ver un problema o un tema, por prolificas que
sean nuestras preguntas, no puede haber sintesis sin la orga-
nizacién de las ideas. La busqueda de pautas integra todo apren-
dizaje y, por lo tanto, toda generacion de nuevos conocimientos.
Los estudiosos de ciencias naturales realizan un trabajo detec-
tivesco al clasificar los datos que han reunido. Esta integra-
cion de nociones “pequenias” en “grandes” cuestiones también
es parte del método de investigacién del estudioso de ciencias
sociales. Los escritores elaboran sus personajes a partir de la
interaccion de los rasgos humanos y crean sus historias articu-
lando en experiencia humana las asociaciones entre los hechos.
La busqueda de pautas toma caminos diferentes para un pin-
tor o un escultor, un compositor o un dramaturgo, un musico o
un actor. Pero ninguno de ellos resolvera sus problemas si no
puede acceder a una totalidad integrada.

Los gréaficos son particularmente tutiles para hallar pautas.
El trabajo de Tufte (1983, 1990, 1997) nos habla del lenguaje
de los graficos. Sus andlisis de las formas mas creativas de
brindar informacién explican cémo en algunos graficos, y no
en otros, pueden hacerse manifiestas las relaciones entre va-
riables cuantificables. Un buen grafico también puede revelar
las relaciones entre variables cualitativas. Por lo tanto, es in-
dudable que parte de la capacidad para encontrar pautas se
vincula a la formulacién de hipétesis, atendiendo a detalles
potencialmente interrelacionados y visualizando formas de
exponerlos.

Emplear modelos y metdforas; el pensamiento por analogia.
Los modelos son medios que usamos para dar forma y comuni-
car posibles respuestas a nuestras preguntas. El método cien-
tifico es un modelo de indagacién que los cientificos adoptan
para usar como criterio de prueba. Ese modelo ha sido adopta-
do por muchos estudiosos de ciencias sociales, quienes lo han
adaptado a sus propios problemas, lenguaje y tipos de datos.
La representacion fisica de la estructura molecular es otra cla-
se de modelo que explica las ideas abstractas. Las reglas y los
principios matematicos también son modelos de larga data de
criterios para efectuar indagaciones cuantitativas; de todos
modos, a medida que el campo de la matemadtica se extiende
para incluir a la matematica aplicada, como la informatica y la
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estadistica, los modelos para su uso se forman y se reforman.
Los estudiosos en humanidades emplean los modelos de la et-
nografia para investigar sus areas, experimentando con enfo-
ques variados a fin de comprender mejor la complejidad de sus
temas. En las bellas artes, los investigadores creativos forman
y reforman los modelos de indagacién y expresién. La indaga-
cién es invencion.

Weber y Perkins (1992) consideran que la analogia es fun-
damental en las historias de invencién. “Como una serpiente
atrapada en el agujero de una rata” es la grafica forma en la
cual Edward Rosinski expresaba que las largas moléculas de
petréleo eran atrapadas y sostenidas para ser cortadas por ca-
talizadores zeoliticos. También afirma que la visién que tuvo
Bell del teléfono, comparéndolo con el trabajo de la oreja, es
una analogia til, aunque casera. El valor de la analogia es la
capacidad de imaginar que pone en funcionamiento.

La metafora es un tipo especial de modelo. Puede atribuir
cualidades concretas y sensoriales a ideas abstractas: por ejem-
plo, el modelo fisico de los enlaces quimicos en la doble hélice
del ADN. Los modelos pueden ayudar a que lo extrano se vuel-
va familiar apelando a imdgenes conocidas que impulsan aso-
ciaciones multidimensionales: el modelo mecénico del ADN es
una reminiscencia de la escalera de caracol o el tallo de la ma-
dreselva.

En las metéaforas a menudo existe un interjuego de pensa-
miento racional y sentimiento. Los poetas y los escritores las
usan regularmente, como hizo Milligan (1998) en su poema “El
arbol poeta”, en el cual compara su envejecimiento con un viejo
y nudoso arbol. El trabajo de las bellas artes incluye metéaforas
visuales, tactiles y auditivas. Las metaforas dan a las ideas
una forma mds amplia; ayudan a descubrir formas de relacio-
nar conceptos. Los investigadores en ciencias y humanidades
las emplean en su busqueda de pautas significativas. Las me-
taforas y los modelos son medios de comunicar ideas complejas
con claridad y sintesis. El empleo de modelos y metéaforas es
una herramienta de todo indagador.

Encontrar soluciones elegantes. Los ordenadores no habrian
llegado a tener el poder que poseen sin la aplicacién del siste-
ma binario. Un sencilla relacién “uno-cero”, “on-off ” permite
algunas de las tecnologias y cdlculos mas complejos de la expe-
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riencia humana. El papel del sistema binario en el desarrollo
de la computacién es un ejemplo de solucién elegante. Los fisi-
cos afirman que la energia no se puede comprender completa-
mente si no se encuentra su estética. Cualesquiera que sean el
problema o la pregunta, su indagacién busca soluciones tras-
cendentes en su riqueza y simplicidad. En todos los campos, la
investigacion no busca cualquier respuesta, sino respuestas que
sean claras, precisas y convincentemente verdaderas; respues-
tas que sean bellas. Las soluciones elegantes explican la com-
plejidad en todos los campos. Saber dénde y cémo buscarlas es
una funcién de toda indagacién.

Correr riesgos. La busqueda de soluciones elegantes en oca-
siones exige romper con tradiciones antiguas y establecidas.
Los indagadores de todos los campos se refieren a la capacidad
para hacerlo en forma calculada. A veces esto significa buscar
intereses y métodos de investigaciéon que no son muy valorados
en el campo de estudio. Al cuestionar las ideas vigentes o se-
guir una inclinacién personal, los cientificos de todas las disci-
plinas deben arriesgarse a perder aceptacién en su campo. Los
matematicos pueden quedar excluidos de la profesién si su tra-
bajo cuestiona las creencias vigentes o sigue una direccién ain
no aceptada. Lo mismo es valido para las humanidades, las
ciencias sociales, la literatura y las bellas artes. No obstante,
el cambio no es posible sin el coraje de estudiar un tema que
sea intrinsecamente interesante antes de que se reconozca su
legitimidad, o de someter a la critica las pautas vigentes. Sa-
ber cudndo y cémo correr riesgos puede determinar el éxito de
cualquier tarea.

Cooperar y colaborar. A pesar de que la mayoria de las disci-
plinas tienden a valorizar mas el esfuerzo individual que el
grupal, la capacidad de cooperar y colaborar con otras perso-
nas que trabajan con problemas relacionados puede hacer avan-
zar una indagacién. Esto es cada vez més vilido en las ciencias
naturales y sociales, donde las tareas que se realizan en equi-
po pueden contribuir a los estudios interdisciplinarios. Las
oportunidades de tratar un problema desde diferentes puntos
de vista pueden llevar a soluciones muy enriquecedoras. Aun-
que los mateméticos usualmente son experimentadores mas
solitarios, también ellos comentan que se benefician al traba-
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jar en colaboracién con quienes estdn muy interesados por el
mismo problema. Los artistas literarios tienden a trabajar so-
los, al igual que muchos compositores y artistas plasticos, pero
los escritores tienen editores con quienes comparten un pro-
yecto y afinan la expresién de sus ideas, y aquellos que traba-
Jan con sonidos o imégenes visuales a menudo prefieren ser
miembros de agrupaciones de personas de mentalidad similar
y con talento artistico con quienes pueden actuar mutuamente
como interlocutores y criticos. Saber ser un compaiiero o miem-
bro de grupo productivo a menudo mejora la bisqueda de solu-
ciones (Johnson y Johnson, 1990).

Competir. El deseo de descubrir orienta la indagacién; el
impulso de sobresalir la alimenta. Los cientificos luchan por
ser los primeros en hacer un descubrimiento que gane un Pre-
mio Nobel. Quieren que sus hallazgos aparezcan en la biblio-
grafia antes que otros eruditos “les roben la idea”. La obtencién
de becas es una empresa altamente competitiva. Los matema-
ticos también trabajan para ser los primeros que demuestren
un teorema o propongan uno nuevo. Quiz4 los artistas creati-
vos no estan muy preocupados por publicar, exponer o repre-
sentar su trabajo antes que otros, pero también ellos luchan
con los limites de su campo y de su talento personal compitien-
do con sus pares o consigo mismos. Sin competencia, habria
menos revisiones y nuevos esbozos. El espiritu de competencia
a menudo proporciona la disciplina necesaria para continuar
una indagacién incluso cuando no resulta facil. Saber cémo y
cuando competir mas eficazmente es un habito mental que re-
sulta 1til en muchas etapas, épocas y circunstancias de la vida.

Perseverar y tener autodisciplina. Todas las indagaciones tie-
nen sus puntos muertos, obstédculos y frustraciones. Por inte-
resante que pueda ser el estudio, siempre hay un momento en
el que se vuelve dificil. En ese momento, el indagador puede
llegar al limite de sus conocimientos, e incluso del saber de todo
el campo de estudios. Esto se aplica a deportes y ocupaciones,
asi como a propdsitos académicos. Por ejemplo, la carrera de
toneles es una actividad del rodeo en la cual el caballo y el
jinete corren en zigzag por una pista delimitada por toneles
ubicados estratégicamente. El puntaje de los competidores se
registra en las unidades de tiempo que les lleva efectuar el
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recorrido. Los toneles que se caen impiden avanzar y estropean
el desempeno. Pero, asimismo, son el precio por examinar los
limites del caballo y el jinete. Como nos dijo un campeén de este
tipo de carrera, “Si no hago caer un tonel de vez en cuando no
estoy corriendo lo suficientemente cerca. Debo seguir in-
tentandolo” (C. Dodwell, comunicacién personal, 1998).

Las personas perseveran en las empresas en las que encuen-
tran un significado especial. La motivacién para continuar de-
riva en parte del grado de interés que tiene la investigacion.
Cuanto mejor puedan los individuos ejercitar la autodiscipli-
na, estaran mas dispuestos a perseverar cuando las cosas se
pongan dificiles. Aprender a ejercitar la autodisciplina y deter-
minar los origenes e influencias de las propias motivaciones
tiene mucha relacién con una indagacién productiva.

Consecuencias para la ensefianza y el aprendizaje

/Qué podemos decir acerca de la indagacién de los nifios?
/Qué significan para los estudiantes —todos los estudiantes,
pero especialmente los de las escuelas elemental y media— las
ideas que tratamos en este capitulo? Nuestras ideas no son
nuevas: Sécrates las suscribiria y, en Estados Unidos, Dewey
(1933) se cont6 entre los primeros en equiparar la educacién
con el desarrollo de la capacidad de resolver dificultades, y pro-
puso los pasos siguientes para la resolucién cientifica de pro-
blemas:

Advertir una dificultad

Analizar el problema

Generar soluciones posibles

Examinar las soluciones

Aceptar o rechazar las soluciones examinadas

La clasica Taxonomia de los objetivos de la educacion: Clasi-
ficacién de las metas educativas, de Bloom (1956), enumera las
siguientes categorias de pensamiento:

¢ Conocimiento (recordar informacién)
» Comprensién (entender conceptos e interrelaciones de in-
formaci6n)
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e Aplicacién (usar la informacién en diversos contextos)

e Analisis (encontrar las partes que componen ideas mayo-
res)

¢ Sintesis (crear nuevas grandes cuestiones a partir de los
componentes)

e Evaluacién (aplicar criterios para expresar juicios)

Posteriormente, las investigaciones de Taba (1962) definie-
ron etapas en el pensamiento inductivo de los ninos; a través
de ellas podrian servir de guia las preguntas del maestro. Esas
etapas son las siguientes:

1. Formacion de conceptos, guiada por preguntas para es-
timular la observacion, la comparacion y el contraste, y
la clasificaciéon en categorias.

2. Interpretaciéon de datos, guiada por preguntas para ayu-
dar a los ninos a examinar sus hallazgos y ver las inte-
rrelaciones causales.

3. Aplicacién de principios, guiada por preguntas que esti-
mulen la formulacién de hipétesis y generalizaciones
surgidas a partir de la interpretacién de los datos.

Los filésofos, tedricos e investigadores empiricos de la edu-
cacion se basaron en estos conceptos a lo largo de muchos anos,
ayudando a esclarecerlos para la préctica de la ensenanza y el
aprendizaje. Las influencias mas comunes de estas ideas se
encuentran en programas para el desarrollo de habilidades
intelectuales, para aprender ciencias de un modo gradual, ejer-
citar la escritura a lo largo del curriculo, para el método de
proyectos, el curriculo integrado y los estudios tematicos. Cada
uno de ellos tiene un mérito especial, pero ninguno se centra
en la indagacién a través de todas las areas del curriculo del
modo que nosotros proponemos.

Las modalidades y procesos de pensamiento que analizamos
en este capitulo surgen de la filosofia de Dewey sobre la educa-
cién para la democracia, de las investigaciones de Taba sobre
las formas en que se puede desarrollar en los ninos el pensa-
miento critico y creativo, de las categorias de Bloom de los pro-
cesos de pensamiento que son centrales en todo aprendizaje y
de los autores de obras sobre modos de conocer y pensar que
han enriquecido la bibliografia sobre estos temas. Estas for-
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mas de pensar, si bien desde hace mucho tiempo se consideran
propias de una persona culta, en nuestro actual mundo tecno-
logizado son mas importantes que nunca para una vida plena.

En nuestro anédlisis del modo como los investigadores llevan
adelante la indagacién en sus respectivos campos de estudio,
hemos encontrado importantes implicaciones de estos proce-
dimientos en la forma de disenar curriculos y desarrollar el aprendi-
zaje. Los modos de pensar e investigar de cada campo estimulan
el desarrollo en los nifios de las modalidades y procesos de in-
dagacién descriptos en este texto. Durante los afos de escuela
elemental o media el aprendizaje debe preparar a los nifnos
para estudios secundarios y terciarios, ofreciéndoles una for-
macién sélida en lo que respecta a identificacién de ideas prin-
cipales, generalizaciones, principios y teorias de las ciencias
sociales y naturales, la literatura, las bellas artes y la mate-
maética. También deben aprender a usar cada vez mejor las
particulares formas de pensamiento afectiva, simbélica y ba-
sada en imagenes que enriquecen la indagacién en cada campo
de estudio. Para que sean personas bien educadas, se les de-
ben ofrecer a los nifios experiencias con muchos tipos de conte-
nido en diferentes contextos, que desarrollen habitos mentales
productivos. Creemos, al igual que Dewey, que el aprendizaje
resulta de la accién, que los habitos mentales se forman a tra-
vés de la actividad de pensar y el mundo real es el mejor labo-
ratorio para un aprendizaje significativo. De esto se deduce,
pues, que el curriculo més natural para indagadores noveles
sigue el ejemplo de la indagacién de los expertos en sus respec-
tivos campos. Pero la primordial responsabilidad de los docen-
tes de la escuela elemental y media no tiene relacién con la
especializacién en un campo; su trabajo sera desarrollar en sus
estudiantes un conocimiento bésico de todos los campos y, en
ese proceso, ofrecer a los ninos las herramientas bésicas para
que realicen un aprendizaje auténomo durante toda la vida.
Creemos que esto se logra mejor a través del curriculo interdis-
ciplinario y la ensefianza basada en preguntas e investigacion.

Cémo concebimos la indagacién en el caso de los nifios

El concepto de indagacién interdisciplinaria para los curricu-
los de la escuela elemental y media es en verdad muy simple.
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En casi todos los temas de la literatura, las ciencias y la
matematica, las humanidades y las bellas artes, hay conexio-
nes naturales con los otros campos. Estas conexiones se en-
cuentran facilmente en las grandes cuestiones, es decir, en los
conceptos, generalizaciones, teorias, leyes y principios que se con-
vierten en los ejes teméticos rectores de contenido basico para
cada disciplina. Explorando estas grandes cuestiones a través
de la indagacién, los nifnos

¢ aprenderan el contenido de diversas disciplinas afines al
tema de estudio,

¢ descubriran los significados interdisciplinarios de las gran-
des cuestiones,

¢ dominaran el lenguaje de cada disciplina,

¢ aprenderan las metodologias de cada disciplina para de-
sarrollar conocimiento nuevo,

e desarrollaran destreza en las modalidades de pensamiento
y los hébitos mentales asociados con indagacién abierta, y

* se volveran expertos en aprendizaje auténomo.

El proceso de indagacién abierta comprende las siguientes
etapas:

Formular preguntas: orientadas claramente hacia lo que los
nifios quieren descubrir, y organizadas en series de ejes tema-
ticos ordenados légicamente.

Buscar recursos: encontrar variados y numerosos materia-
les, que sean aplicables a las preguntas seleccionadas para el
estudio.

Organizar los hallazgos: reunir los indicios descubiertos en
los materiales y organizarlos de diferentes formas para descu-
brir los modelos que configuran.

Interpretar los resultados: saber leer las pautas de sentido
encontradas en los datos organizados.

Hacer nuevas preguntas: formular nuevas preguntas, de
mayor profundidad, a partir de los resultados obtenidos en las
preguntas anteriores.

En la segunda parte de este libro propondremos modos de
construir curriculos teméticos para los anos cuarto a octavo,
derivados de este modelo de indagacién para la educacién de
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todos los nifios con contenidos de fondo en la totalidad del cu-
rriculo y formas de indagacién para un aprendizaje auténomo
permanente.
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2

Experimentos histéricos sobre
curriculo integrado

En este capitulo examinaremos cuatro ejemplos de experi-
mentos sobre curriculo integrado que se llevaron a cabo a lo
largo de cincuenta afios, desde la Escuela Dewey, que abri6 sus
puertas en 1898, hasta los talleres de Bank Street, que funcio-
naron hasta 1948.

La historia de estos experimentos ha sido narrada por per-
sonas que participaron intensamente en ellos: Katherine Camp
Mayhew y Anna Camp Edwards, en Dewey School, Jams S.
Tippett y sus colegas de Lincoln School, E. Oberholtzer en Hous-
ton City Schools y Lucy Sprague Mitchell en el Bank Street
College of Education. Oberholtzer describe la investigacién que
se realiz6 para examinar los efectos de un proyecto masivo de
curriculo integrado en Houston, entre 1924 y 1930; los demaés
describen experimentos menores con curriculos que no pueden
llamar “integrados”, pero que incorporaron muchos de los prin-
cipios y las précticas de la indagacién acerca del curriculo inte-
grado e interdisciplinario.

En este capitulo empleamos guiones imaginarios basados
en la informacién brindada por dichos autores, a fin de crear
una imagen de la vida en estas escuelas. En el presente libro,
nuestro objeto de estudio son los afios superiores de la escue-
la elemental y la escuela media; no obstante, para cada insti-
tucion hemos seleccionado una clase de primer afo y una de
quinto, de modo de poder ejemplificar las actividades de la
escuela.
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Aqui no relatamos la historia completa del diseno, desarro-
llo e implementacién de un curriculo integrado, lo cual estaria
mas alléd del alcance de este texto, sino que hemos seleccionado
cuatro experimentos curriculares descriptos y analizados por
las personas involucradas, y en los cuales los participantes se
han enfrentado a problemas y preguntas que atn son funda-
mentales en cualquier intento de desarrollar un curriculo inte-
grado y poner en practica la indagacién interdisciplinaria. Estas
cuestiones y preguntas aparecen una y otra vez a lo largo de
este libro; si usted tiene en cuenta el modo como han sido tra-
tadas en el pasado podra enfrentarlas con mas visién y sensa-
tez, cuando desarrolle su propio curriculo integrado.

Dewey School, 1902-1903: 1a escuela como
una sociedad cooperativa

La Escuela Laboratorio de la Universidad de Chicago, mas
tarde conocida como Dewey School, abrié sus puertas en enero
de 1896 con dieciséis alumnos y dos personas a cargo. En 1898,
después de tres ciclos lectivos, se habia mudado a una antigua
residencia en Ellis Avenue y tenia una poblacién de ochenta y
dos alumnos. En 1902 la poblacién habia aumentado a 140 ni-
nos, 23 maestros y 10 asistentes graduados.

Los objetivos principales de Dewey School eran, primero, que
la escuela funcionara como una cooperativa que pudiera satis-
facer las necesidades sociales de los alumnos y, segundo, el
desarrollo intelectual de los nifos a través de la actividad.

La filosofia de Dewey School se basaba en dos supuestos acer-
ca de los ninos. El primero de ellos destacaba las diferencias
entre ninos y adultos: un nifio no es un “adulto pequeno” y su
tarea principal es aprender. El segundo supuesto era que “las
condiciones que favorecen el progreso mental y moral son
las mismas para el nifio que para los adultos. Por ese motivo,
la escuela puede satisfacer las singulares necesidades e inte-
reses de los ninos, a la vez que proporcionar una situacién en
la cual se puedan aplicar a esos intereses y necesidades los
procesos de resolucién de problemas empleados tanto por los
ninos como por los adultos” (Mayhew y Edwards, 1936, pp. 250-
251).
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El aprendizaje se produjo en un contexto comunitario. En
The School and Society (1900), Dewey se refiere a la escuela
como “una comunidad embrionaria” que “reflejara la vida de la
sociedad en su conjunto”. Esta “comunidad embrionaria” a su
vez producira ciudadanos que pueden mejorar la “sociedad toda”
haciéndola “mas noble, vital y armoniosa” (Cremin, 1964, pp.
117-118).

Uno de los principales propésitos de Dewey School era, por
lo tanto, atender al aspecto social de la educacién, lo que pode-
mos apreciar con claridad si observamos el trabajo interactivo
de los ninos de seis afios en la representacién teatral yeldelosde
diez afos en la construccién de una Sala Colonial (véase m4s
adelante). Los alumnos aprendieron a trabajar juntos para lo-
grar objetivos comunes.

Se consideraba que las actividades debian surgir de los inte-
reses del nifio y de la necesidad de resolver problemas que des-
pertaran su curiosidad y condujeran a soluciones creativas. A
su vez, la actividad misma coadyuvé a la indagacién y al desa-
rrollo de habilidades (Tanner y Tanner, 1980).

Las asignaturas se consideraban como recursos para la re-
solucién de problemas sociales e intelectuales; se organizaban
segun los principios del desarrollo infantil, y estaban estre-
chamente vinculadas a las experiencias y los intereses de los nifios:
a experiencias concretas y fisicas, para los nifios mas peque-
fos, y a temas mas abstractos e intelectuales, para los grupos
de nifios mayores.

El grupo 3 (alrededor de 17 nifios de seis afios) ocupaba una
habitaciéon amplia y soleada, que también servia como Labora-
torio de Biologia. De las tres horas de su dia escolar, los nifios
pasaban entre una hora y media y dos en este cuarto. Durante
el resto de la jornada estaban con los nifios de siete anos, para
Jugar, o con los més pequeiios, para dedicarse a juegos y musi-
ca (Mayhew y Edwards, 1936).

En el aula habia pizarras y una maqueta, y suficiente espacio
para los juegos y actividades. También se contaba con un vivero
y un acuario, donde tenian su hogar los seres vivos que traian
los nifios. En la siguiente situacién, el maestro nos muestra el
lugar.

Este es el primer proyecto de los nifios, la granja: construye-
ron la casa y el granero con ladrillos grandes, y el corral se hizo
aproximadamente en escala.
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Toda la clase discutié qué iban a poner en la granja. Decidi-
mos sembrar maiz y trigo, y tener ovejas y un tambo. Adviertan
que los campos de pastoreo poseen paredes de piedra; los nirios
pensaron que los animales necesitaban algo mds fuerte que esos
cercos de madera.

Este proyecto los obligé a un intenso trabajo de medicion y
cdlculo. Incluso aprendieron a usar la escuadra, el tridnguloy la
regla para ayudarse en la construccion. Entendieron lo que es
una pulgada y media pulgada, pero les resulté un poco dificil
usar los cuartos de pulgada.

Vayamos afuera. Cultivaron trigo invernal en este pequerio
lote de 1,5 por 2 m, que midieron ellos solos. Averiguaron cémo
se planta el grano, y después de cosecharlo inventaron un des-
granador de dos piezas para separar las semillas de la vaina.
jRealmente dio buen resultado!

Su representacién teatral se centraba en la granja. Trabaja-
mos en un complejo guién para llevar el grano al molino y des-
pués a los almacenes, y, tras representarlo, los nifios hicieron
diagramas que mostraban todo el proceso.

La siguiente drea de estudio fueron los animales de la gran-
Ja. Los nifios aprendieron acerca de la vaca y los productos ldc-
teos. Al mismo tiempo se daban clases de cocina utilizando
recetas con leche, manteca y queso. Incluso intentamos curtir
cuero en nuestras clases de ciencia, pero eso no funcioné muy
bien.

A continuacion, estudiamos las ovejas y la produccion de lana.
A partir de alli los nifios quisieron conocer otras telas, de modo
que desarrollamos una extensa unidad sobre el algodon.

Miren la maqueta. Estdn elaborando distintos procedimien-
tos para llevar agua desde las montarias hasta el desierto. Han
aprendido mucho acerca de los niveles de agua; incluso fabri-
caron un depdsito.

Dentro de su trabajo, ocupan un lugar importante la lectura y
la escritura. Las habilidades surgen de las actividades. Al final
de la unidad sobre el algodon, hicimos una representacién para
mostrar como se transporta desde la plantacion hasta la fabrica,
y de alli a las tiendas al por mayor. También hicimos un registro
escrito del proceso, que fue leido en publico.

Realmente disfruto mucho de esta forma de aprender. Los
nifios muestran mucho interés por todas las cosas, y constante-
mente adquieren nuevos conocimientos acerca de los materia-
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les y los procesos. Todo esto, claro estd, es muy exigente para el
maestro, pero es emocionante ver cé6mo los nifios usan su capaci-
dad creativa para desarrollar las actividades; los ayuda a com-
prender las relaciones y las organizaciones sociales, y a ser parte
de ellas. (Basado en Mayhew y Edwards, 1936, pp. 80-88.)

Los nifios de diez afios (grupo 7) estaban repartidos en dos
grupos, uno de ellos a cargo del director del departamento textil;
el otro, del director de historia. Se reunieron en uno de los come-
dores y en un costado del laboratorio de cocina. En la siguiente
situacion, el director del departamento de historia nos muestra
la Sala Colonial, construida por los nifios con la supervisién de la
directora de trabajos practicos, Elizabeth Jones.

Sin duda, los nifios tuvieron que abocarse a este proyecto de
forma muy integrada. Los varones eligieron ocuparse princi-
palmente de los muebles, y las nifias, de la ropa de cama v las
alfombras, pero todos colaboraron en la construccién del hogar.
Han trabajado mucho. La primera vez que lo construyeron, la
cal no estaba suficientemente blanda, y la argamasa se deshi-
zo; entonces aprendieron que hay que dejarla en agua toda la
noche para que esté suficientemente blanda. ;Habia que ver su
emocién cuando por primera vez encendieron el fuego y com-
probaron que la chimenea funcionaba bien! Estaban muy sa-
tisfechos de si mismos.

Miren los muebles del cuarto. Un nifio hizo en su casa este
pequerio torno de hilar a mano. Descubrimos que aumenté no-
tablemente el tiempo que los nifios dedicaban, fuera del horario
escolar, a las actividades que habian elegido. Por ejemplo, la
armadura de la cama se construyé aqui, pero las nifias hicie-
ron en sus casas el colchon de plumas y las sdabanas.

Los nifios aprenden mucho acerca de las comunidades anti-
guas y como todas las personas dependian unas de otras, por-
que en proyectos como estos ellos mismos tienen que actuar como
una comunidad interdependiente. El estudio se centra en c6mo cre-
ci6 el sentido de unidad entre las diferentes colonias y cémo eso
las llevé a independizarse de Inglaterra; a medida que avance-
mos, también examinaremos el desarrollo social y politico pos-
terior a la independencia. Creo que los alumnos comprenden
que al principio las familias pioneras tenian que autoabaste-
cerse y luego surgio la especializacion del trabajo. Cuando pro-
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gresemos en el estudio, nos ocuparemos de la expansion del co-
mercio entre las colonias, por una parte, y entre estasy Europa,
por otra. En todo momento queremos que los nifnios participen
en experiencias concretas. Uno de los maestros sugirié que cada
ninio se convierta en un imaginario capitdn de barco que descri-
be sus viajes y las mercancias que transporta. Esto podia lle-
varnos a un estudio de las Leyes de Navegacion, que son dificiles
de comprender si se ven de una forma demasiado abstracta.

Los ninos también aprendieron la importancia de la investi-
gacion. A principio de afio habiamos visto que muchos de ellos
no solian leer correcta y fluidamente, de modo que durante tres
meses dedicamos mucho tiempo a la lectura complementaria
de antecedentes historicos y geogrdficos del tema. También di-
mos lecciones de escritura y ejercitacién con palabras y cons-
trucciones que les resultaban dificiles. No disfrutaban mucho
de esto, pero comprendieron la necesidad de poder conseguir
informacion en los libros, y ahora encuentran que la investiga-
cion les resulta mucho mas facil.

A lo largo de todo el estudio, los nifios actian como aprendi-
ces independientes dentro de una comunidad. Nuestro objetivo
no es tanto abarcar temas como darles a los alumnos cierto
conocimiento acerca de como los colonos usaban los procesos
sociales para asegurar resultados sociales, cémo se superaban
los obstdculos y qué medios empleaban para alcanzar esos re-
sultados. Queremos que los alumnos se identifiquen intelectual-
mente con los problemas, asi como los mds pequernios se
identifican con diversas situaciones a través de la representa-
cion teatral.

El estudio principal de este grupo es histérico, pero también
incluye temas de geografia, ciencia y matemdtica, porque los ni-
nos construyen mapas, experimentan con materiales y efectian
cdlculos para trabajar con escalas y proporciones. También ha-
cen otros estudios en ciencia, y realmente disfrutan experimen-
tando con numerosy llevando a cabo procesos de cdlculo. También
participan en actividades relacionadas con el proyecto principal
en arte y musica y cocina, y en sus clases de francés hablan acer-
ca de lo que estdn haciendo en las actividades.

;Qué es lo mds valioso de este enfoque? En mi opinion, que
los alumnos aprenden a trabajar juntos y efectuar todo tipo de
actividades sociales, y al mismo tiempo pueden solucionar pro-
blemas de forma independiente. Debo decir que realmente dis-
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fruto observando el desarrollo intelectual y social de los nifios de
este grupo. (Basado en Mayhew y Edwards, 1936, pp. 166-171.)

El curriculo integrado en la Dewey School

_La integracién del curriculo surgi6 tanto del convencimien-
to de que el aprendizaje debe derivar de los intereses de los
alumnos y efectuarse a través de la indagacién como de que la
escuela es un microcosmos de la sociedad. Los intereses de los
nifios no estan circunscriptos a una asignatura: se entrecru-
zan a través de las disciplinas tradicionales. La adquisicién de
las habilidades surge de las actividades y la indagacién que se
vinculan a un eje tematico central y se exploran en el aula de
forma conjunta.

Se pens6 que la integracién del curriculo iba a efectuarse na-
turalmente, a medida que los especialistas en una asignatura
designaran actividades para explorar el problema que cada gru-
po estaba investigando. Sin embargo, los docentes no temieron
alentar a los nifios a explorar otros temas que no estuvieran
directamente relacionados con el problema central. Por ejem-
plo, el grupo de nifios de seis afos, ademas de las habilidades
para contar y medir que ponian en practica cuando aprendian
acerca de la granja, usaron dominés y cubos para desarrollar el
concepto de unidad y decena, y leyeron y trabajaron con libros
que no estaban relacionados con la granja. De forma similar,
algunos temas de estudios sociales para los nifios de diez afos
se referian a la historia colonial, pero los alumnos también estu-
diaron plantas y animales que no estaban relacionados con ese
tema, y su trabajo con los niimeros les permitié explorar princi-
pios y procesos matemaéticos abstractos, como la relacién entre
la multiplicacién y la divisién.

Debe notarse asimismo que los problemas centrales trata-
dos en cada grupo de edad solian tener una fuerte orientacién
hacia los estudios sociales, lo que cobra sentido si se conside-
ran los propésitos sociales de la escuela. El estudio de mate-
rias como ciencias, matematica, cocina, arte, musica e incluso
francés estaba relacionado con el tema central de ciencias so-
ciales, historia o geografia.
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Lincoln School, 1926: la escuela centrada
en los ninos

En 1916, Abraham Flexnor publicé su ensayo “A modern
school” en la American Review of Reviews, en el que proponia
una escuela disenada “para dar a los nifios el conocimiento que
necesitan, y desarrollar en ellos la capacidad de manejarse en
nuestro mundo” (citado por Cremin, 1964, p. 280). La escuela
debia basarse en criterios cientificos y proveeria un “laborato-
rio donde se realizarian estudios cientificos de problemas edu-
cativos”.

Esta “escuela modelo” se llamé Lincoln School of Teachers
College. Situada en Manhattan, elaboré un curriculo basado
en unidades de trabajo que tomaban en cuenta el desarrollo
infantil y tomaban la ciudad de Nueva York como laboratorio
de exploracién y de actividades.

En 1921-1922, la escuela se mudé a un nuevo edificio, en el
cual los alumnos estudiaban unidades disefiadas para tratar
en profundidad algin aspecto importante de la cultura con-
temporéanea.

Cada aula era un verdadero taller, ya que el aprendizaje de
los nifios se consideraba un trabajo real. El objetivo de la es-
cuela era “el desarrollo de una personalidad armoniosa e inte-
gra”. Los requisitos de las unidades de trabajo desarrolladas
por el equipo de la divisién elemental (Tippett, Coffin y el per-
sonal de la divisién elemental de Lincoln School of Teachers
College, Columbia University, 1927) muestran claramente la
filosofia de este establecimiento:

1. La unidad de trabajo debe elaborarse a partir de situa-
ciones de la vida real y los nifios deben considerarla va-
liosa por sentir que han ayudado a seleccionarla y
encontrar en ella muchas oportunidades de satisfacer sus
necesidades.

2. La unidad de trabajo debe proporcionar muchas oportuni-
dades de lograr objetivos reales y efectuar proyectos rea-
les; asimismo, podra incorporarse al curriculo regular.

3. La unidad de trabajo debe estimular muchas clases de
actividad y, por lo tanto, tendra en cuenta las diferencias
individuales.
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4. La unidad de trabajo debe hacer posible el crecimiento
individual.

5. La sucesién de unidades de trabajo debe favorecer el cre-
cimiento ininterrumpido del grupo, desde un nivel hasta
el siguiente.

6. Cada unidad de trabajo debe conducir a otras unidades
vinculadas, y estimular en los nifios el deseo de un cons-
tante perfeccionamiento de sus intereses y conocimien-
tos.

7. Cada unidad de trabajo debe ayudar a comprender y sa-
tisfacer las demandas de la sociedad.

8. Cada unidad de trabajo debe acompaiiarse por un uso
progresivo de todas las asignaturas que intervienen en
ella.

9. Cada unidad de trabajo debe contribuir al desarrollo de
hébitos deseables.

Se requeria de los maestros una buena formacién, conoci-
miento exhaustivo, comprensién de los nifios y su desarrollo y
una personalidad vivaz (Tippett et al., 1927). El docente debia
aplicar una técnica especifica que incluyera los siguientes ele-
mentos (Tippett et al., 1927):

1. Dedicar tiempo a la orientacién.

2. Crear las condiciones para la iniciacién y el desarrollo de
situaciones educativas o unidades de trabajo.

3. Trabajar como miembro del equipo a la vez que como guia
de la clase.

4. Seleccionar los factores educativos en cada unidad de tra-
bajo.

5. Hacer algo con los acontecimientos y los significados des-
tacados.

Veamos el desarrollo de un “trabajo real” en un aula de pri-
mer afio de la escuela elemental.

Este grupo convirtié su aula en una ciudad de juguete. Cons-
truyeron casas de cartén y cartulina, y las pintaron prolija-
mente. Los cubos delimitaban patios y formaban elegantes
paredes y portones. La aldea se poblé de personas y animales
de juguete, las casas se llenaron con muebles hechos a mano,
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tapices y alfombras. Los medios de transporte motores eran
automoviles y locomotoras. Un teatro, un hotel y diversas tien-
das hicieron que la aldea fuera algo mds que una coleccioén de
casas.

En esta aldea, los nifios trabajaban y jugaban. Sélo la deja-
ron para hacer excursiones reales por Nueva York: fueron a
mercados, granjas y fabricas; a museos y una estacion de bom-
beros; a ddrsenas y a barcos. De estas excursiones trajeron nue-
vo conocimiento y experiencia que aplicaron a la representacién
teatral y a las tareas de lengua, ciencias, cocina y matemdtica.
Hicieron sus propias narraciones y aprendieron a leerlas. Es-
cribieron obras de teatro y compusieron canciones. En la repre-
sentacion teatral usaban dinero constantemente: para pagar la
renta, para comprar y vender, para ir al teatro o al circo, para
viajar en autobuses y trenes. En construcciones y en cocina em-
plearon mediciones. Las ciencias también integraban esta ex-
ploracion: los nifios realizaron un experimento con la energia
térmica. La tarea artistica estuvo centrada en los viajes y en el
proyecto mismo, desde las pinturas para el diserio de folletos
hasta las telas impresas para confeccionar las cortinas de las
casas.

La unidad de quinto ano sobre el transporte del agua surgié
a partir de una unidad de tercero sobre embarcaciones, y de
que los ninos se interesaban mucho por las embarcaciones y sus
usos. En quinto ano los alumnos podian explorar el tema con
mds profundidad y detalle que en tercero.

Durante las primeras tres semanas del ano, la clase estudié
el tema en forma general y desarroll6 una extensa lista de pre-
guntas para averiguar:

;Realmente sabemos cudndo comenzaron a existir las em-
barcaciones?

;Por qué la gente necesité embarcaciones mds grandes?

s Por qué las galeras romanas tenian varios bancos de reme-
ros?

;Por qué se reemplazo la navegacion a vela por la navega-
cién a vapor?

Para prepararse para el estudio individual, la clase trabajo
en equipo sobre dos temas: “Las embarcaciones primitivas, y
como comenzaron” y “Los primeros navegantes, y como comen-
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zaron”. Los alumnos entonces seleccionaron diferentes temas y
trabajaron en ellos individualmente o en 8grupos muy peque-
fios. Cada nifio convino una fecha para tener completo el infor-
me y después lo ley6 ante todo el curso, escuché las criticas yel
informe fue aceptado integramente o bien devuelto para su co-
rreccion. Los trabajos completos se incluyeron en el “Libro de
las embarcaciones” de la clase.

Desde el comienzo, la unidad tuvo un enfoque histérico, lo
que llevé a dos proyectos principales: un libro de ilustraciones
de barcos, y un friso de arpillera pintado con la historia del
transporte por barco, desde la Antigiiedad hasta nuestros dias.
Los alumnos organizaron y desarrollaron estos proyectos a tra-
vés de un nutrido comité de trabajo.

Se realiz6 un viaje en transbordador desde Manhattan has-
ta Staten Island para ver el puerto, asi como excursiones a un
buque de cruz convertido en museo y al Brooklyn Navy Yard.

El trabajo de la unidad incluyé mucha lectura y escritura,
investigacién, trabajo con vocabulario, mediciones cuidadosas
Y 8eometria elemental, estudio cientifico de la navegacion vy flo-
tacion, estudio geogrdfico de mapas, trabajo artistico, misica,
danza y artes industriales, todos relacionadas con el tema.

El ciclo lectivo terminé con una reunién especial de la escue-
la donde los alumnos dieron diversos informes, cantaron y bai-
laron. (Basado en Tippett et al., 1927, pp. 74-88, 184.)

El curriculo integrado en la Lincoln School

En Lincoln School, el curriculo estaba organizado alrededor
de unidades de trabajo amplias e interconectadas, disefiadas
para proporcionar a los nifios lo m4s parecido a “situaciones de
la vida real” (Tippett et al., 1927). Estas unidades podian in-
corporar virtualmente todas las asignaturas tradicionales o
referirse a una sola, como ciencias sociales, ciencia o musica.
Se solicitaba a los maestros que en sus informes anuales indi-
caran qué areas de la asignatura se habian incorporado a las
unidades (Tippett et al., 1927).

Con frecuencia, se trabajaba simultdneamente con mas de
una unidad. A veces, una unidad m4s pequeiia se vinculaba
con la principal. Por ejemplo, en la clase de segundo afo, una
unidad de cartografia puede desarrollarse juntamente con el
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estudio de cémo los alimentos llegan desde la granja hasta la
ciudad. En otras ocasiones, unidades no relacionadas entre si
pueden desarrollarse simultdneamente. En quinto afo, un es-
tudio de la marimba y la fabricacién de este instrumento en la
clase de creacién musical puede vincularse a una unidad ma-
yor acerca de la historia colonial.

Las asignaturas de desarrollo de habilidades, como mate-
matica y lectura, frecuentemente estaban vinculadas a una
unidad, pero cuando era necesario se ensefiaban separadamen-
te. Por ejemplo, si una unidad no incluia ninguna oportunidad
para ensefar aritmética, se daban lecciones en forma separa-
da, o si se necesitaba una habilidad o un conocimiento especifi-
co se daban lecciones especiales. En ocasiones, como se realizé
en una clase de segundo aio, se incluia en el programa la lec-
tura diaria o la ensefanza de alguna otra habilidad (Tanner y
Tanner, 1980).

Una caracteristica de Lincoln School era su flexibilidad para
la fijacién de las metas, que fundamentalmente estaban cen-
tradas en los nifos; se los tenia en cuenta al seleccionar las
unidades de estudio, y estas ultimas se disefiaban con la sufi-
ciente amplitud como para incluir los intereses individuales.
Dos consideraciones guiaban a los docentes: “La unidad debe
estar préxima a las necesidades presentes, y el nifio debe con-
siderarla valiosa” (Tippett et al., 1927).

Houston City Schools, 1924-1930: el curriculo
integrado en el distrito escolar de una gran ciudad

En un gran distrito escolar urbano, el cambio curricular im-
plica un trabajo muy grande. Entre 1929 y 1930, el periodo que
tomé6 Oberholtzer (1937) para su estudio, el distrito escolar de
Houston tenia una poblacién de 325.000 personas, un cuerpo
estudiantil de 60.000 y 1800 docentes. El distrito dedicé ocho
anos a investigaciones y estudios y produjo mas de 300 boleti-
nes (més de diez mil paginas) antes de poner en practica el
curriculo integrado (Oberholtzer, 1937).

Este desarrollo “cientifico” del curriculo sigui6 los lineamien-
tos descriptos por Bonser (1926) en la primera parte de Twen-
ty-Sixth Yearbook of the National Society for the Study of
Education, los cuales se exponen a continuacion:
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1. Desarrollo o seleccién de criterios aceptables o de estan-
dares para seleccionar los materiales.

2. Organizacién y presentacién de materiales seleccionados
para los nifos en condiciones lo méds parecidas posible a
las de otros nifios que usan materiales diferentes.

3. Examen de resultados para conocer los efectos del empleo
de los materiales seleccionados, y comparacién de estos
resultados con los de los materiales utilizados por los gru-
pos de control.

Cuando se efectu6 la implementacién, fue cuidadosamente
controlada y revisada “cientificamente”. El curriculo se pre-
sent6 de forma gradual, y se efectué un estudio experimental
con los maestros de cuarto y quinto afio seleccionados, para
examinar los efectos del curriculo integrado.

A continuacién ofrecemos el relato de una maestra de pri-
mer ano:

Enserio en primer afio en Houston City Schools. He trabaja-
do aqui durante doce arnios. Ultimamente hubo muchos cam-
bios en nuestro distrito. Primero se cambié la organizacién de
las escuelas: antes teniamos de primero a séptimo afio en las
escuelas elementales; ahora tenemos cinco grados en las escue-
las elementales y sexto, séptimo y octavo en el primer nivel de la
escuela media. El parvulario es opcional.

Junto con estos cambios, el distrito decidié probar un nuevo
tipo de programa de estudios denominado “curriculo integra-
do”. [Realmente costé mucho esfuerzo ponerlo en funcionamien-
to! Hubo comités que trabajaron durante afios. Habiamos oido
hablar del curriculo integrado, pero no estadbamos seguros de
qué significaba. Hace dos arios fui seleccionada para experi-
mentar con una unidad acerca de la vida familiar. Ahora es
una unidad que ocupa 18 semanas, pero yo sélo experimenté una
parte de ella, durante seis semanas. Los nifios disfrutaron mu-
cho reflexionando sobre cosas que sabian y comprendian.

El ario pasado comenzamos este nuevo programa presentan-
do lo que llamamos un “curso de fusién” en estudios sociales, en
lugar de dar clases separadas de historia y geografia. Funcio-
noé muy bien con los alumnos mds pequerios. Nos propusieron
trabajar con temas que surgieran de los intereses de los nifios,
en lugar de aprender fechasy nombres de lugares. Aprendimos
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acerca de las casas, las responsabilidades de los miembros de
la familia y nuestro propio barrio.

Este afio estamos usando el Handbook for Teachers /Manual
para maestros] del distrito para planificar unidades integra-
das sobre vida familiar y vida comunitaria. El tema de control
es la interdependencia; este tema se usa en todos los afios, pero
de diferentes modos. En una reunién de docentes, uno de los
supervisores del distrito nos hablé de la filosofia del nuevo cu-
rriculo. Bdsicamente, es un enfoque que se apoya en la resolu-
cién de problemas; la educacién debe enseriar a los alumnos a
enfrentar los problemas econémicos, sociales y politicos de la
vida. El enfoque del nuevo curriculo se basa en las actividades.
Los alumnos aprenden a pensar inteligentemente, dentro de su
nivel, acerca de los problemas, y a usar materiales de cualquier
drea de la asignatura para ayudar a resolverlos.

El Manual tiene muchas ideas para usar. El director dice
que podemos probarlas, pero estd un poco preocupado en lo que
respecta a la lectura y la matemdtica; sostiene que debemos
asegurar que los alumnos aprendan todas las habilidades que
solian aprender con anterioridad. Eso serd dificil, pero creo que
lo lograré. Estoy buscando libros infantiles que se puedan utili-
zar en lugar de los textos de historia y geografia. El director
quiere que haya maestros especiales de arte y misica. Yo traba-
Jo muy bien con la seriorita Black, la maestra de arte, y la serio-
rita Newman, la maestra de musica, de modo que espero que
podamos planificar alguna actividad juntas. Estoy entusias-
mada con el nuevo curriculo, y estoy impaciente por probarlo
en mi clase. (Basado en Oberholtzer, 1937, caps. 2, 3, 8; aparta-
do 4).

Los maestros de cuarto y quinto afio participaron volunta-
riamente en un estudio de investigacion para examinar los efec-
tos del nuevo curriculo. Se formaron tres grupos de maestros:
dos grupos experimentales y uno de control. Se dispuso que el
primer grupo experimental, tipo A, emplearia el curriculo inte-
grado, sin restricciones respecto, por ejemplo, de la distribu-
cién del tiempo, la elecciéon de materiales o los resultados
esperados. El segundo grupo experimental, tipo B, usé el cu-
rriculo integrado, pero con la especificacién de objetivos y re-
sultados, y la indicacién acerca de cémo distribuir el tiempo.
El grupo de control, tipo C, se dividié en dos: una mitad usé el
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curriculo anterior en forma tradicional, pero incorporé el “cur-
so de fusi6n” en estudios sociales; la otra empleé las nuevas
unidades del curriculo integrado, pero las enseii6 de forma tra-
dicional, usando la antigua distribucién del tiempo para las
diferentes 4reas curriculares.

En esta situacién imaginaria, una maestra de quinto aiio
describe su experiencia del siguiente modo:

Me emocioné mucho cuando me seleccionaron para partici-
par en un estudio del nuevo curriculo integrado. El director me
recomendo y respondi un cuestionario. Resulté ser una maestra
tipo A; eso significaba que tendria mucha libertad para usar el
nuevo curriculo. Debia cubrir todos los temas de quinto ario,
pero lo podia hacer con mi propio ritmo. Estaba con los alum-
nos toda la jornada y no podia dividir el dia en asignaturas:
jlos alumnos ni siquiera iban a la clase de arte o de miisica!
Para planificar las unidades usé el Manual para maestros del
distrito, asi como también otros materiales.

El eje temdtico que me resulté mds interesante fue “La vida
en la frontera norteamericana”. Estaba relacionado con el eje
de control: la adaptacion. Algunos de los problemas que explo-
ramos en esta unidad fueron los siguientes:

¢Cémo se construian las casas para adaptarse mejor al me-
dio?

:Cémo cambiaron los colonos sus hdbitos alimentarios?
;Qué ropas vestian, y por qué?

;Qué clase de educacioén recibian los nifios?

; Qué clase de inventos y herramientas ayudaron a la gente a
adaptarse? (Mds adelante, esta pregunta se volvié a explo-
rar en la unidad referida al algodén.)

:Cémo dividieron la tierra los nuevos colonos? ;Cémo sa-
bian dénde establecerse?

Los alumnos estudiaron cé6mo los diferentes grupos de colo-
nos se adaptaron a la vida en Texas: indios, mexicanos, ingle-
ses, alemanes, etc. Algunos alumnos trajeron recuerdos
familiares para hacer una muestra de diferentes culturas. Tam-
bién mostraron interés por los personajes histéricos, y algunos
de ellos escribieron biografias de importantes lideres histéricos
de Texas. Estas preguntas los llevaron a dedicarse a historia,
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geografia, ciencia, matemdtica, misica, arte e incluso cocina, y
efectuaron muchos trabajos de lectura y escritura a lo largo de
toda la unidad. Creo que esta actividad mejoré su lectura y su
escritura. Un nifio dijo: “He leido mds libros que nunca antes,
porque queria descubrir cosas nuevas por mi mismo”.

Los padres dieron mucho apoyo. Un padre nos escribié: “A
mi hijo le ha ido tan bien en este periodo como nunca antes.
Creo que una razén es que la mayor libertad en el aula evita
que se ponga nervioso. Se siente mds céomodo”.

También incluimos unidades sobre la industria del algodén
(relacionada con el tema de la interdependencia) y otras dos
unidades de historia: “Del Viejo Mundo al Nuevo Mundo”y “El
surgimiento de los norteamericanos”. Todas las unidades se
vinculaban a la vida en Texas y en Houston.

Para este estudio tuvimos que hacer anotaciones y responder a
cuestionarios. Realmente me gusté el enfoque. Como dije en el cues-
tionario, a fin de ano, “Cada jornada escolar ha sido un dia de
vida real tanto para el maestro como para los nifios” (Basado en
Oberholtzer, 1937, caps. 2, 3, 8; apartados 4, 25).

El curriculo integrado en las
escuelas municipales de Houston

Este curriculo integrado estaba basado en el trabajo de Dewey
y Kilpatrick. La escuela se consideraba “una eficaz institucién
social” cuyas dos consideraciones principales eran “la naturale-
za del nino” y “la funcién social de la escuela”. El curriculo esta-
ba disefiado para promover el desarrollo del nifio como individuo
y como “miembro del grupo social que participa en la promocién
del progreso de la sociedad” (Oberholtzer, 1937, p. 9). Aqui apa-
recen las ideas afines de Dewey, referidas a la “comunidad em-
brionaria” y a la escuela como agente del progreso social.

Este curriculo, a diferencia de los de Dewey School y Lincoln
School, que debian confeccionarse a partir de los intereses de
los ninos, se desarrolla cuidadosamente alrededor de “grandes
cuestiones”. Se traté la interdependencia en todos los anos a
excepcion de cuarto, el control de la naturaleza de segundo a sép-
timo, la adaptacion de tercero a séptimo y la cooperacién en
sexto y séptimo. Parece, por lo tanto, que la pauta es pasar de
los temas mas concretos a los mas abstractos.
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Los temas tratados en cada eje tematico pertenecian clara-
mente al drea de estudios sociales y seguian tres modelos de
organizacién que reflejan las antiguas asignaturas y los textos
adoptados por el estado. La historia se estudiaba cronolégica-
mente, a partir de la “Vida primitiva”, en segundo ano, hasta
“La revolucién industrial” en séptimo, y en geografia una com-
binacién de la organizacién de “entornos en expansién” con es-
tudios de la region. No est4 claro c6mo se incorporaron al curriculo
las otras asignaturas, pero a los docentes se les sugirié que usa-
ran el Manual para maestros en busca de ideas y que ensefiaran
habilidades a medida que apareciera la necesidad.

El curriculo de Houston muestra algunas de las limitacio-
nes y frustraciones del desarrollo curricular en gran escala
propio de las escuelas publicas. Los comités debieron enfren-
tarse a la situacién existente: un curriculo ya definido por asig-
naturas y por textos determinados por el estado, una mezcla
de docentes bien entrenados y otros con un entrenamiento
menor, una permanente escasez de recursos en una ciudad que
crece cada vez mas, y la falta de medios para educar a toda la
poblacién. A pesar de todo esto, el curriculo incorporé la flexi-
bilidad necesaria para un enfoque centrado en el nifio, e inclu-
y6 variadas actividades en grupos grandes y pequenos. Como
en la mayoria de los trabajos con curriculo integrado, el maes-
tro disponia de un alto grado de flexibilidad e independencia
para organizar la clase, seleccionar recursos, decidir cudndo
poner énfasis en los conceptos y cudndo en las habilidades y
planificar las actividades “mads utiles para alcanzar un fin”.

Los resultados del estudio experimental demostraron un éxito
medible en el logro de habilidades; la disposicién de més tiem-
po para una “educacién enriquecida”, actividades de resolu-
cién de problemas y trabajo creativo; niveles mas altos de
rendimiento, y mayor aprendizaje en los grupos experimenta-
les que en los de control. Por anadidura, los comentarios de los
directores, los docentes, los nifios y los padres indicaron que
aumentaron la “iniciativa y la confianza en si mismos de los
alumnos [...] las actitudes y apreciaciones de los alumnos [...]
la motivacién de hdbitos de estudio y habilidades [...] organi-
zacién y procedimiento [...] [y] el perfeccionamiento docente
(Oberholtzer, 1937, ap. 25).

Es evidente que en Houston el curriculo integrado fue cui-
dadosamente planeado, se basé en conceptos y se implementé
de forma exhaustiva.
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Los talleres de Bank Street, 1943-1948:
capacitacion del docente para el
desarrollo del curriculo

Los talleres de Bank Street se disefiaron para aplicar en las
escuelas publicas los principios y précticas del curriculo toma-
dos del Bank Street College of Education. Esta institucién sur-
gi6 de la Oficina de Experimentos Educativos, fundada en 1916
por Lucy Sprague Mitchell, para articular la construccién de
escuelas experimentales con el desarrollo de una ciencia de la
educacion (Cremin, 1964).

El propésito del primer taller, en 1943, fue “trabajar con los
maestros [de Nueva York] en su propia escuela, con sus nifios,
en su vecindario fisico y social y en esa situacién concreta ocu-
parse con ellos de forma realista en elaborar un curriculo adap-
tado a los ninos de los Estados Unidos de hoy” (Mitchell, 1940,
p. 81). Durante los primeros tres afos, tres integrantes del
equipo del Bank Street trabajaron intensamente con alrede-
dor de la mitad de los docentes y tres directivos de una gran
escuela elemental urbana de aproximadamente 1700 alumnos.
Durante la experiencia del taller, el curriculo se revisé dos ve-
ces, con creciente compromiso y participacién por parte de los
maestros. En 1946, el programa se extendié6 a otras dos escue-
las, y se designé a tres maestros de la escuela original para
trabajar en tiempo completo con el equipo de Bank Street en
los talleres nuevos.

En las siguientes situaciones imaginarias, dos docentes des-
criben el programa.

Soy maestra de primer grado, y trabajé en el taller durante
un anoy medio. Fui una de las primeras veintiséis maestras en
el programa de taller en nuestra escuela. Cuando las autorida-
des de Bank Street nos hablaron de esto me entusiasmé, pero
también me preocupé. [Todo parecia tan extrario! Me gustaba
la idea de usar y ampliar los intereses de los ninios, pero no
sabia cémo hacerlo. Todo lo que queria al principio eran suge-
rencias concretas que pudiera poner en prdctica en mi clase.
jAhora, después de un ario y medio, me doy cuenta de lo inge-
nua que era! El equipo de Bank Street era maravilloso. Nos
ayudaron a desarrollar nuestras propias ideas, y nos mostra-
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ron cémo hacerlo. Por ejemplo, la seriorita P, la jefa de Bank
Street que trabajé con el parvulario y con primero y segundo
ano, me ayudo a elaborar un estudio del barrio para mis nifios
de primero. Sugirié que hiciéramos excursiones cerca de la es-
cuela y en el barrio, las cuales ayudarian a los nifios a explorar
temas como “Los trabajadores en la escuela y en el barrio”, “Los
transportes”y “Las comidas”. A los nifios les gustaban mucho
las excursiones, y a mi también. Estaban muy interesados en
todo lo que veian. Exploramos la escuela y el barrio, visitamos
los rios Hudson y Harlem y la feria callejera de la Octava Ave-
nida, y observamos todas las clases de transportes. Cuando cons-
truyeron un nuevo bordillo en nuestra calle, los nifios estaban
fascinados y les hicieron a los obreros toda clase de preguntas.

Ahora entiendo que este enfoque significa pensar acerca del
curriculo de una forma completamente nueva. Me asombré
mucho comprobar cudntos de los viejos temas se incluian en la
unidad acerca del barrio, la escuela y el hogar: educacién para
la salud, lectura, lengua, literatura, arte, ciencia, caligrafia y
calculo. Comprobé que los nifios crecian como pensadores, como
artistas, como cientificos y como seres sociales. ;Y yo habia pen-
sado que no era mds que una unidad de estudios sociales!

Creo que una de las cosas mds importantes de este enfoque es
que los nifios comienzan a descubrir relaciones, y, como sefialé
la seriorita P, descubrir relaciones es pensar. Los nifios comien-
zan a identificarse con un grupo de gente cada vez mayor, y creo
que eso los ayudard en los niveles superiores a identificarse con
gente a la que no pueden conocer personalmente.

He cambiado mi forma de pensar acerca del aprendizaje. Al
principio, yo creia que las excursiones, los juegos y las activida-
des artisticas existian s6lo como motivacién del verdadero apren-
dizaje. Ahora creo que estas actividades son en si mismas
experiencias de aprendizaje verdadero.

Ahora quiero saber mds; deseo aprender mds acerca de Nue-
va York, mi ciudad. [He aprendido a hacer preguntas! Este en-
foque da mucho trabajo, pero me proporciona mucha
satisfaccion, porque estoy aprendiendo y también puedo adver-
tir el desarrollo de los nifios.

Espero con impaciencia la préxima etapa en el Taller. Ya es-
tamos pensando en el curriculo para toda la escuela. Yo creia
que el curriculo era la guia curricular que debiamos seguir.
Ahora sé que se basa en nuestra filosofia y nuestras creencias,
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en nuestra comprension de los nifios y su desarrollo y en los
lugares fisicos y sociales en los cuales viven. Nuestro curriculo
de primer arnio aun estard centrado en el hogar y la escuela en
relacion con nuestro barrio, pero esta vez creo que comprende-
remos mds claramente cémo las partes se combinan entre si'y lo
que estamos tratando de hacer. Estoy muy contenta de dedicar-
me a este trabajo (Basado en Mitchell, 1950, pp. 93-95, 129-
141, 198-213, 472-476).

Una maestra de quinto afio, por su parte, describe el progra-
ma desde su punto de vista:

A veces pienso que el enfoque de Taller es mds fdcil para los
primeros grados que para nosotros; jtenemos tantos contenidos
que cubrir! En quinto y sexto anio tenemos que tratar el tema
general “Vivir juntos en los Estados Unidos y en el mundo”. Eso
significa que debemos cubrir la historia de los Estados Unidos
desde los exploradores hasta el presente, la geografia de Esta-
dos Unidos, el resto del hemisferio occidental y Europa, y aho-
ra un agregado llamado “Vivir y trabajar juntos en el mundo”.

Las maestras de quinto y sexto ario estdn trabajando en este
desafio que tiene lugar en el Taller. El ario pasado dimos toda
la historia estadounidense en quinto y las relaciones con el res-
to del mundo en sexto. En realidad, no dio resultado. Habia
demasiado contenido, y el curriculo de sexto ario era excesiva-
mente abstracto y maduro para los alumnos.

En nuestras discusiones de planificacion, el comité estuvo de
acuerdo respecto de algunos enfoques. Se convino en que el modo
como la gente convivia y trabajaba siempre debia relacionarse
con el entorno fisico: los accidentes geogrdficos, los cursos de
agua, los climas, la flora y la fauna y los recursos naturales.
En cada ario se comenzaria con un tema referido a la actuali-
dad y el estudio de la vida contempordnea, y el trabajo en la
ciudad de Nueva York continuaria durante todo el ciclo lectivo.
Decidimos mirar la historia en términos de movimientos y acon-
tecimientos significativos, en lugar de basarnos en datos, gue-
rras e historia politica. Y queriamos prestar cada vez mds
atencion a los valores sociales y las relaciones humanas.

Estas discusiones nos llevaron a cuestiones prdcticas respec-
to de qué poner en cada afio y cémo integrar la historia con la
geografia. Decidimos basar el curriculo en lo que sabiamos acer-
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ca de los nirios de diez y once afios, su curiosidad intelectual, su
deseo de aventura y su sentido de los valores, que estaba desa-
rrollandose. Observamos dos grandes ejes temdticos: las rela-
ciones de la gente con su entorno y con sus semejantes. En ambos
casos queriamos que los nifios utilizaran experiencias directas
que los ayudaran a ver el mundo como un laboratorio, un lugar
donde descubrir cosas que pudieran interesarles. La ciencia es
una gran parte de nuestro curriculo. Y, por supuesto, quere-
mos que los nifios piensen! Finalmente logramos armar un cu-
rriculo con el cual poder trabajar.

Sin embargo, no ha sido fdcil, ni siquiera con el nuevo curricu-
lo. Al principio no le encontré sentido a comenzar con la actua-
lidad: me parecia mds sensato que la época presente apareciera
al final, después de estudiar el pasado. La sefiorita B., una de
las trabajadoras de Bank Street, me ayudé a encontrar un eje
temdtico: “Cémo hemos llegado a ser lo que somos”. jDebo ad-
mitir que esto ha ayudado a los nifios, y también a mi!

Comenzamos preparando un mural. Al principio, no funcio-
naba muy bien. Todos los nifios tenian ideas, pero no dibuja-
ban bien. La sefiorita B. sugirié que de todos modos usdramos
esas ideas e intentdramos encontrar un eje temdtico. Hicimos
una excursion al Museo de la Ciudad de Nueva York para que
los nifios pudieran comparar los medios de transporte utiliza-
dos en el pasado con los actuales. No tratamos un eje temdtico
restringido, sino que el mural mostraba el transcurrir de la
historia. También representamos una obra de teatro con esce-
nas referidas a ideas como “Comercio”y “Viajes”. Funcioné muy
bien, y una nina incluso dijo que hacia que la historia fuera
vivida.

La sefiorita B. piensa que podriamos usar las representacio-
nes y los murales para ayudar a los nifios a desarrollar mads
preguntas para explorar acerca de los pueblos de nuestra histo-
ria. ;De dénde provenian? ;Cémo eran? ;Dénde viven sus des-
cendientes? Creo que es una buena idea. Ahora los nifios
comienzan a efectuar su propia investigacioén en la biblioteca.

He aprendido mucho en el Taller. Al principio, no veia cé6mo
se podian unir la historia y la geografia; ahora me doy cuenta
de que la historia, la geografia y la ciencia son parte del mismo
método de descubrimiento.

Los trabajadores de Bank Street han sido de gran ayuda. A
veces vienen y trabajan con mi curso. Entonces entiendo lo que
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quieren decir. Nos escuchan en las sesiones de discusion y nos
ayudan a aclarar nuestras ideas. Este nuevo curriculo provie-
ne del Taller, no de Bank Street. Nos encontramos todas las
semanas para hablar acerca de lo que estamos haciendo. A ve-
ces traemos conferencistas, como la profesora de ciencias de la
escuela secundaria. El anio pasado hicimos mapas. Aprendi
mucho acerca de la proyeccion cartogrdfica y por qué mi uni-
dad no funcionaba. Incluso nos llevaron a una excursién por el
barrio para que aprendiéramos a ayudar a los nifios a mirar
mads cuidadosamente y formular buenas preguntas.

Quizd lo mds importante que aprendi es observar el desarro-
llo de los nifios y su entorno, y entonces trabajar las ideas socia-
les que exponemos a la discusion y actividades toda vez que
tenemos la oportunidad. Estas grandes cuestiones sociales die-
ron mds sentido a mi enserianza. Siempre me gusté la historia;
ahora estoy comenzando a comprender por qué me gustay como
puedo ayudar a que también les guste a los nifios (Basado en
Mitchell, 1950, pp. 97-98, 142-183, 246-272).

El curriculo integrado en los talleres de Bank Street

La historia de los talleres de Bank Street es el relato de como
los docentes fueron cambiando a lo largo del tiempo; el supues-
to implicito es que el perfeccionamiento del maestro produce
un perfeccionamiento del aprendizaje. Este ejemplo es parti-
cularmente interesante por estar centrado en el desarrollo pro-
fesional.

En los primeros dias de los talleres, los maestros participan-
tes no comprendian la integracién del curriculo. Les gustaba
la idea de que las unidades fueran experiencias en las cuales
se usara el contenido de diversas dreas del curriculo, pero con-
sideraban que las unidades eran algo agregado al curso regu-
lar de los estudios.

Los estudios sociales se seleccionaron deliberadamente como
punto de partida del curriculo, porque constituian la asignatu-
ra que mas se prestaba al compromiso de los alumnos y la inte-
raccién social. La historia, la geografia y la educacién civica
eran, obviamente, una parte de los nuevos estudios sociales, y
también se agreg6 la ciencia. Se designaron los ejes tematicos
principales para los diferentes afios: “La vida y el trabajo en el
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hogar, la escuela y el barrio” para el parvulario y primero y
segundo ano; “Vivir y trabajar en Nueva York y en diferentes
tipos de comunidades”, para tercero y cuarto, y “Vivir y traba-
Jar juntos en los Estados Unidos y el mundo” en quinto y sexto,
una organizacién que ejemplifica la pauta de “ampliacién del
contexto” que atn es frecuente en los estudios sociales de nivel
elemental.

A medida que continuaron las reuniones de taller, los docen-
tes, junto con el equipo de Bank Street, exploraron formas en
que las actividades de teatro, arte, lengua, misica y otras ma-
terias surgian de las experiencias principales. Sin embargo, en
el programa del Taller, nunca se intent6 elaborar un curriculo
completamente integrado; en la segunda etapa, se puso el acen-
to, en cambio, en elborar un importante curriculo de estudios
sociales de organizacién vertical mas que en ampliar el curricu-
lo a otras asignaturas. La integracién continué siendo infor-
mal y no estructurada.

Al comienzo de los talleres, los maestros se interesaban en
como implementar las nuevas ideas, no en la filosofia o los su-
puestos subyacentes acerca de los nifios y el aprendizaje. En la
segunda etapa, hubo un importante cambio en el enfoque res-
pecto de la elaboracién del curriculo. Después de tres anos en
el taller, comenzaron a ver c6mo el conocimiento del desarrollo
infantil, del entorno y de una filosofia educativa eran bases
esenciales para el desarrollo del curriculo.

Los talleres de Bank Street tienen una fascinante historia de
desarrollo intensivo del equipo y elaboracién del curriculo. Al-
gunos de los hallazgos de la experiencia de taller son significati-
vos en todo desarrollo curricular en el cual participen maestros.

En su desarrollo profesional, los docentes atraviesan las si-
guientes etapas:

1. una temprana pérdida de confianza en si mismos que los
llevé a buscar orientaciones y recomendaciones especifi-
cas;

2. un deseo de adquirir méas conocimiento de antecedentes
y contenidos,

3. mayor comprensién del concepto de elaboracién del cu-
rriculo, y finalmente

4. capacidad para vincular el propio trabajo con el mundo
exterior a la escuela (Mitchell, 1950).
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Es interesante notar que estos hallazgos son paralelos a las
“etapas de interés” identificadas por Gene Hall y sus colegas
cuando, alrededor de treinta afos antes, estudiaron el desa-
rrollo de los docentes (Hall y Loucks, 1978).

Cuando los maestros adquirieron més confianza en si mis-
mos y en sus propias ideas, asi como la capacidad de trabajar
creativamente con los nifios, su actitud profesional cambié: se
volvieron entusiastas, creativos y deseosos de experimentar.
Trabajaron intensamente, pero de sus tareas creativas obtu-
vieron una profunda satisfaccién (Mitchell, 1950). Aunque fue-
ron cada vez menos tolerantes con las rigideces y limitaciones
de la ensefianza en la escuela publica, también se hallaron mejor
equipados para tratar con estos problemas y desarrollar ver-
daderos entornos de aprendizaje para sus alumnos.

Preguntas surgidas de estos experimentos
curriculares

En cada uno de estos establecimientos, desde la Dewey School
hasta los talleres de Bank Street, han surgido preguntas co-
munes que son muy significativas para todos los que trabajan
con curriculos integrados. Las preguntas no tienen respuestas
faciles, sino que deben ser exploradas en cada nueva tarea.
;Cémo se traté cada problema en estas escuelas experimenta-
les?

(Cémo se desarrolla y se implementa una filosofia?

La Dewey School fue disefiada como un laboratorio para expe-
rimentar las ideas de Dewey acerca de los métodos, el curriculo
y la organizacién. Estas ideas surgieron a lo largo veinte afos
de estudio de filosofia, did4ctica, escritura y servicio social; sus
antecedentes deben rastrearse en Kant, Hegel, Rousseau, Ja-
mes y Addams (Brickman, 1962; Cremin, 1964; Tanner y Tan-
ner, 1980); esta filosofia estd expresada claramente en los
propios escritos de Dewey y fue puesta en practica por un pe-
queno grupo de docentes que trabajaban bajo la direccién del
propio Dewey.
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También la Lincoln School se basé especialmente en el tra-
bajo de un solo hombre, Abraham Flexnor, quien a su vez reci-
bié gran influencia de Dewey. En los primeros afios del siglo
XX, en muchos lugares de los Estados Unidos se desarrollaron
rapidamente nuevas escuelas experimentales. Flexnor, que se
habia encargado de realizar una encuesta de las escuelas de
Gary (Indiana) en 1917 (Cremin, 1964), se opuso vehemente-
mente a los remanentes del curriculo tradicional, que vio que
empleaban incluso algunas de las escuelas llamadas progre-
sistas. Sostuvo que “si un eje tematico sirve para un objetivo
debemos incluirlo en el curriculo; en caso contrario, no” (Flex-
nor, 1923, p. 99) e insisti6é en que el “espiritu cientifico” debia
impregnar la escuela modelo y convertirla en un lugar donde
se experimenten las creencias educacionales (Cremin, 1964).

La Lincoln School fue creada como un laboratorio educativo
donde probar las ideas de Flexnor. Los maestros se comprome-
tian con los principios de la escuela, y la historia de Lincoln
School, Curriculum Making in an Elementary School [La ela-
boracién del curriculo en una escuela elemental] escrita por su
personal en 1927, muestra claramente su compromiso y dedi-
cacién (Tippett et al., 1927).

En Houston, la filosofia del curriculo integrado se basaba
principalmente en el trabajo de Dewey y Kilpatrick. Las ideas para
la implementacién del nuevo curriculo provenian de las auto-
ridades del distrito, pero existia el compromiso de que los maes-
tros trabajaran en su desarrollo. Las comisiones que se
reunieron durante ocho afos antes de la implementacién del
curriculo incluian tanto a docentes como a autoridades escola-
res. La implementaci6én no era obligatoria, pero se les propuso
a los maestros que usaran el nuevo curriculo en la medida en
que se sintieran capaces. El estudio experimental identificé
tres grupos de docentes: uno que implement6 las nuevas ideas
en forma completa, otro que puso en préctica el nuevo curricu-
lo dentro del marco anterior y un grupo de control que conti-
nué trabajando de forma tradicional.

En los talleres de Bank Street también habia maestros; el
propdsito era capacitarlos para que desarrollaran el nuevo cu-
rriculo a su propio ritmo y estilo. En el primer taller al princi-
pio participaron sé6lo alrededor de la mitad de los maestros de
la escuela. Eso fue tres anos antes de que el director decidiera
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que el curriculo del taller fuera el curriculo oficial de estudios
sociales en la escuela. La filosofia que sustentaba este curricu-
lo era claramente deweyana, y el personal de Bank Street la pre-
sentaba de modo de sostener su creencia de que la escuela era
un lugar donde se llevaban a cabo experimentos y se resolvian
problemas cientificos en todos los niveles, incluyendo el del
desarrollo curricular.

A partir de estos ejemplos podemos concluir que el desarro-
llo del curriculo integrado debe basarse en ciertos principios y
practicas:

* una idea exacta de los mas amplios propésitos de la esco-
laridad;

* un compromiso a largo plazo con el cambio, comprendien-
do que el cambio real requiere tiempo;

* que los maestros sean experimentadores en un estableci-
miento experimental donde los nifios también son experi-
mentadores;

e disposicién a permitir que los docentes tomen decisiones
acerca de la cantidad y los tipos de compromiso que de-
sean tener, y, quiza sobre todo,

¢ la importancia de poner los principios en practica en to-
dos los niveles de la comunidad escolar: en la administra-
cién, la ensenanza y el aprendizaje.

En la presente obra sostenemos los mismos principios. En el
capitulo 1 presentamos nuestra filosofia, que es la base de todo
el libro.

Es importante advertir que no en todos los casos la filosofia
se desarrollaba o comprendia por completo al comienzo del ex-
perimento. En Dewey School, los maestros trabajaban con una
teoria incompleta, que con el transcurrir del tiempo se fue de-
sarrollando a través de la practica y la reflexién (Mayhew y
Edwards, 1936; Tanner, 1997). El desarrollo de la filosofia en
Lincoln School se describe como “un emprendimiento coopera-
tivo” en el cual “cada [miembro del equipo] ha contribuido, cada
uno ha planificado y criticado” (Tippett et al., 1927, p. 1). En
Houston, el curriculo integrado “incluia el personal de ejecuti-
vos, supervisores y docentes [...] en un estudio cientifico de los
problemas del curriculo vinculados al perfeccionamiento del
aprendizaje en el aula” (Oberholtzer, 1937, pp. 2-3). En Nueva
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York, el personal de Bank Street se describié a si mismo yalos
maestros con los que trabajaba como “un grupo cooperativo
experimental de personal escolar y trabajadores e investigado-
res” (Mitchell, 1950, p. xxv).

En cada caso, los participantes, aunque se basaban en una
visién y comprensién compartida de c6mo los nifios efectian el
aprendizaje, desarrollaron lentamente una filosofia y determi-
nadas creencias a lo largo del tiempo. Lo invitamos a que, a
medida que lea este libro, defina la concepcién y las creencias
propias de su situacién, y continue reflexionando sobre su pro-
pia filosofia.

{Quién determina el contenido del curriculo?

En todo curriculo que se construye alrededor de los intere-
ses de los alumnos, existe una tensién entre la tendencia a
satisfacer las necesidades de los nifos (tal como las perciben
los adultos) y satisfacer los deseos de los nifios (tal como los
perciben ellos mismos). Esta tensién est4 implicita en los rela-
tos de Dewey School, Lincoln School, Houston City Schools y
los talleres de Bank Street.

En Dewey School, los nifios tienen limitadas posibilidades
de elegir. Dewey estableci6 que la institucién debe ofrecer “una
gama mucho mayor de oportunidades para la iniciativa, el des-
cubrimiento y la comunicacién independiente de la libertad
individual, que la que caracteriza a la escuela tradicional” (ci-
tado en Mayhew y Edwards, 1936, pp. 6-7). Sin embargo, sin
lugar a dudas era una tarea del maestro determinar tanto el
curriculo general —aunque debia estar vinculado a los intere-
ses de los ninos y las etapas de desarrollo— como las activida-
des diarias del aula. El maestro proporcionaba las ideas
principales y la estructura del curriculo; en ese marco, se alen-
taba a cada nifio a “aportar, ya sea a partir de su experiencia o
su imaginacién, formas y métodos para resolver los problemas
que surgieran en una circunstancia nueva” (Mayhew y Ed-
wards, 1936, p. 81). El rol del maestro era el de guia; la activi-
dad surgia del nifo y era responsabilidad del docente
proporcionar los materiales necesarios, ensefianza de habili-
dades técnicas y direccién o sugerencias donde fuera necesario
(Mayhew y Edwards, 1936).
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En Lincoln School la tensién es mas evidente. En 1917 Flex-
nor propuso que el curriculo se elaborara “a partir de las acti-
vidades reales en cuatro campos principales, a los que designaré
como ciencia, industria, estética, educacién civica”. Los nifos
“deben interesarse por los problemas y por las bases teéricas
de las que depende su solucién” (Flexnor, 1923, p. 103). Esto
hace pensar en un enfoque totalmente centrado en el maestro.
Sin embargo, los lineamientos para la seleccién de unidades
que Tippett y sus colegas describieron en 1927 muestran un
enfoque m4s centrado en el nifio. La unidad debe seleccionarse
a partir de “situaciones de la vida real” que el nifio considere
valiosas “porque sienta que ha ayudado a elegirlas”, y ademas
debe dar “oportunidades para objetivos y proyectos reales”, a
fin de “atender a las diferencias individuales” y “estimular en
el nifo el deseo de una constante ampliacién de sus intereses y
conocimientos” (Tippett et al., 1927, pp. 31-37). Las preguntas
y los intereses de los nifios eran una parte integral de cada
unidad, pero el maestro tenia la responsabilidad de desarro-
llar las unidades, planificar las actividades de aprendizaje y
mantener altos niveles de crecimiento y desarrollo para cada
alumno (Tippett et al., 1927).

En Lincoln School, el docente se consideraba a la vez un co-
aprendiz y un guia con la responsabilidad de asegurar que los
nifios desarrollaran los adecuados hébitos de preguntar e in-
vestigar, a la vez que tuvieran independencia y confianza en si
mismos, y las habilidades sociales de cooperacién y sentido del
orden (Tippett et al., 1927).

El curriculo de Houston era disefiado por comisiones de do-
centes. Cada maestro tenia una considerable libertad para
implementarlo de modo que los alumnos pudieran “ser recono-
cidos como individuos y se les permitiera progresar de acuerdo
con su capacidad de aprendizaje” (Oberholtzer, 1937, p. 10). A
medida que los maestros confiaban mds en la implementacién
del curriculo integrado, “los alumnos establecian sus propios
objetivos y ayudaban a organizar actividades” (Oberholtzer,
1937, p. 17).

En Houston, los docentes tenian funciones especificas. Algu-
nos de los que demostraron “ingenio y creatividad considera-
bles” fueron asignados al grupo Tipo A, donde no estaban atados
al programa regular de la escuela, y se les pidi6 que “planifica-
ran el programa en términos de resolucién de problemas, ex-
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presion creativa y ejercicios individuales o grupales a medida
que se percibe cada necesidad”. Los maestros de Tipo B imple-
mentaron el curriculo integrado con ciertas restricciones y una
estructura predeterminada, con pautas referentes a la distri-
bucién del tiempo y metas, objetivos y resultados prefijados.
Los maestros del Tipo C usaron el nuevo curriculo integrado
s6lo en lugar de las antiguas unidades de historia y geografia
(Oberholtzer, 1937, pp. 22-23).

Los talleres de Bank Street fueron claramente disefiados con
el propésito de capacitar a los maestros para elaborar curricu-
los que satisficieran las necesidades de sus alumnos en sus
propias situaciones especificas. Una parte del entrenamiento
de los docentes consistia en el estudio de psicologia infantil, y
en la segunda etapa de los talleres, cuando el proyecto ya tenia
tres anos, los maestros quisieron experimentar con la estruc-
tura del programa de estudio para “interpretar el contenido
del curriculo del modo més apropiado para el crecimiento de
los nifios”. Aprendieron a darles libertad a los alumnos para
explorar su propios intereses en las unidades mas amplias y
descubrieron que esto daba como resultado “nuevos intereses,
nuevo deleite en la observacién y el descubrimiento, una nue-
va forma de enfrentar los problemas considerando cuidadosa-
mente las relaciones [y] nuevas formas de expresar el
pensamiento y los sentimientos” (Mitchell, 1950, p. 337). En el
programa de Bank Street se consideraba que los docentes “cam-
biaban su posicién, de déciles seguidores a iniciadores y pensado-
res creativos” que trabajaban juntamente con los nifios,
“explorando el mundo de cosas y personas” (Mitchell, 1950, p. 29).

Cuando pensamos en la pregunta acerca de quién determi-
na el contenido del curriculo integrado, podemos extraer algu-
nos principios de los ejemplos anteriores:

¢ Los maestros tienen la responsabilidad de disenar la es-
tructura basica del curriculo.

¢ El curriculo se elabora alrededor de etapas evolutivas e
intereses de los alumnos.

¢ Cuando el curriculo integrado se presenta por primera
vez, los maestros asumen la responsabilidad de seleccio-
nar temas especificos y actividades de aprendizaje.

¢ A medida que los maestros adquieren mayor confianza en
si mismos y se sienten mas cémodos con el nuevo curricu-
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lo, estdn més dispuestos a darles a los nifios més responsa-
bilidad en la seleccién de las actividades de aprendizaje.

* Si los nifios trabajan en una atmésfera de libertad y reso-
lucién de problemas, pueden hacer mejores elecciones cu-
rriculares.

* Los maestros pueden asumir el rol de director, guia o men-
tor, segun la situacion y las necesidades de los alumnos.

Cuando, durante la lectura de este libro, usted piense en
desarrollar su propio curriculo integrado, debera reflexionar
acerca de la situacién actual: cuél es el grado de comprensién,
compromiso y experiencia concernientes al curriculo integrado
entre los docentes. El nivel de desarrollv de los nifios y su ex-
periencia previa en la eleccién curricular son consideraciones
aun mas importantes.

(En qué medida un curriculo integrado
incorpora todas las areas curriculares?

Esta pregunta ha sido considerada en cada uno de los ejem-
plos de este capitulo. Una breve revisién puede proporcionar
mayor orientacion.

En Dewey School, la principal 4rea de estudio eran los estu-
dios sociales, lo que condice con las ideas de Dewey acerca de
la escuela como una comunidad embrionaria. Se iban inclu-
yendo otras asignaturas a medida que surgian naturalmente
en las “actividades” principales; el aprendizaje de habilidades,
en cambio, se incorporaba como asignaturas independientes.

El curriculo de la Lincoln School se organizé alrededor de “uni-
dades de trabajo” basadas en diversas asignaturas: estudios so-
ciales, ciencia, musica, artes y artesanias, o una combinacién de
dos 0 mas de estas disciplinas. Cada unidad debia incorporar
varias asignaturas, pero las habilidades también se ensefiaban
de forma separada, ya sea como una parte prefijada de la jorna-
da escolar o a medida que surgiera la necesidad.

El curriculo de Houston se disené deliberadamente como un
curriculo integral. Sin embargo, tenia una fuerte inclinacién
por los estudios sociales, al punto que los nombres de las uni-
dades se habian tomado directamente del léxico de la historia
antigua y la geografia.
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Los talleres de Bank Street se centraban clara y deliberada-
mente en los estudios sociales, e incorporaban la ciencia todo
lo posible. La integracién del curriculo se iba produciendo de
forma suave y natural a lo largo del tiempo. El grado de inte-
gracién iba desde intentos sumamente limitados en una uni-
dad de sexto afo acerca de las “Fuerzas teldricas en China” a
una unidad ampliamente interdisciplinaria sobre “Nuestro
barrio”, en primer afno.

(Cudnta integracién hay en un curriculo integrado? Ello
depende principalmente del tipo de tema o eje tematico. En
términos generales, cuanto mas abstracto es el tema, més sen-
cillo resulta lograr la integracién. Los temas muy especificos
suelen limitar la cantidad de integracién; por ejemplo, “Trans-
porte” puede aplicarse directamente a casi todas las asignatu-
ras, mientras que “La Guerra Civil” sélo puede ubicarse en
historia, con algo de geografia. Sin embargo, la exploracion de
“grandes cuestiones” significativas tiene una importancia cen-
tral para todos los estudios tematicos. (Para un anélisis mas
amplio de la seleccion de temas, véase el capitulo 3.)

No existe una formula magica. Es preferible que el curriculo
sea pertinente y significativo para el alumno y que las activi-
dades y las ideas susciten naturalmente tanto el pensamiento
como la formulacién de preguntas disciplinarios y multidisci-
plinarios, antes que las asignaturas se incluyan en el “curricu-
lo integrado” de una manera forzada.

.Cémo podrian ensenarse las habilidades
de lectura y matematica?

Esta pregunta se relaciona, por supuesto, con la anterior,
pero como es un interrogante con el que usted debera enfren-
tarse una y otra vez cuando se dedique a integrar el curriculo,
merece una atencién especial.

En todos los ejemplos queda claro que aunque la lectura y la
matematica son parte de las unidades y las actividades, los es-
tudios tematicos no proporcionan una cobertura completa de las
habilidades que se necesitan en estas areas. Por lo tanto, habia
que tener en cuenta la ensenanza de habilidades especificas.

En Dewey School, por ejemplo, los nifios se dedicaban a “ta-
reas con numeros” que exploraban los principios matematicos
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a través de juegos y de indagacién que no estaban vinculados a
las principales dreas de interés. En Lincoln School, si la uni-
dad no preveia suficiente ensefianza de habilidades de aritmé-
tica y lectura, estas se ensefiaban de forma separada, o bien se
ensefiaban habilidades especificas a medida que surgia la ne-
cesidad.

El curriculo de Houston no se ocup6 realmente de este pro-
blema. En el estudio de los maestros de cuarto y quinto afio se
incorporaron tres enfoques diferentes, desde el curriculo com-
pletamente integrado hasta el curriculo totalmente centrado
en las materias. En el grupo de curriculo totalmente integra-
do, se ensefniaban habilidades “cuando un maestro veia una
necesidad, y con el alcance que el docente decidia”, mientras
que en el grupo de control, las habilidades “se ensefiaban en
un horario regular, seguin lo establecido en el programa esco-
lar” (Oberholtzer, 1937, p. 25). Segun sefiala Oberholtzer, “los
alumnos [...] estudiando las unidades integradas no vieron de-
teriorado su rendimiento en las materias comtinmente conoci-
das como ‘tres R’ ” (Oberholtzer, 1937, p. 131).

El personal de Bank Street trabaj6 mucho para ayudar a los
maestros a ver como las actividades de una asignatura lleva-
ban a actividades de lectura y matematica, y los docentes co-
menzaron a entender c6mo los nifios aprenden “a leer y escribir
si se les ensena ‘de atrds para adelante’, es decir, si se despier-
ta su interés por algo que realmente puedan hacer” (Mitchell,
1950, pp. 345-346). La ensenanza de habilidades, particular-
mente en matematica, se efectuaba sin embargo en forma pa-
ralela al curriculo.

El alcance de la ensenianza complementaria de habilidades
depende del eje tematico seleccionado y de las necesidades de
los nifios. La pregunta principal aqui no es tanto cémo incorpo-
rar al curriculo la lectura y la matemaética, como ver la forma
en que las actividades que surgen naturalmente de la indaga-
cién de los nifios y la resolucién de problemas los ayudan a
desarrollar el conocimiento verbal y numérico.

Al mismo tiempo, los criterios externos pueden ayudar a los
maestros a identificar el nivel de conocimiento y de habilidad
que hay que alcanzar. Los estdndares nacionales desarrolla-
dos por asociaciones educativas profesionales, los test estan-
darizados, las guias curriculares del estado o el distrito y los
textos adoptados comunican posibles expectativas respecto de
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los niveles de logro de los alumnos de diferentes edades o nive-
les educativos. Estos estdndares pueden proporcionar un mar-
co de referencia en el cual los maestros y los nifios puedan tomar
decisiones acerca del curriculo, la ensefianza y el aprendizaje.

(Cémo se evaliia el éxito en el curriculo integrado?

A excepci6n del estudio conducido por Oberholtzer en Hous-
ton, nuestros ejemplos muestran pocos datos de evaluacién for-
mal, y pensamos que esto se vincula directamente con los
objetivos y propésitos de las escuelas y los programas. Si usted
observa cudles fueron los objetivos, entonces la historia de cada
ejemplo sirve en si misma de evaluacién.

La Dewey School fue un experimento social. Las descripcio-
nes de los grupos en accién revelan ese experimento, donde los
nifios trabajaban juntos con proyectos que reflejaban el mundo
exterior y los ayudaban a desarrollar habilidades para vivir
productivamente en ese mundo.

La historia de la Lincoln School, centrada en los alumnos,
consiste en una serie de relatos de unidades de trabajo en las
cuales los nifios exploraron su barrio y a través de esas expe-
riencias aprendieron a encontrarle sentido a la comunidad
humana en su conjunto.

Los trabajadores de Bank Street ejemplificaron, demostra-
ron y, consecuentemente con la filosofia que estaban ensefian-
do, capacitaron a los maestros para elaborar el curriculo
basdndose en determinadas creencias acerca del aprendizaje,
la comprensién de los nifios y el conocimiento del entorno. Su
libro narra ese proceso, y también en este caso la historia cons-
tituye una evaluaci6n.

Mientras tanto, en Houston, Oberholtzer formulé pregun-
tas y reuni6 datos de los experimentos disefiados para respon-
der a esas preguntas. El grado en el que las respuestas fueron
satisfactorias mide el éxito del experimento.

Es tentador pensar en la evaluacién sélo en términos de da-
tos frios y rigidos, reunidos y confrontados cientificamente, y
sin duda este tipo de evaluacién tiene su importancia. Pero el
curriculo integrado es dindmico, interactivo, adaptable y crea-
tivo. No hay un modelo unico: por lo tanto, no puede haber un
modelo unico para evaluar el éxito.
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Esto no nos deja desamparados, sin embargo. Si elegimos
metas amplias y de largo alcance, debemos encontrar medios
de evaluacién equivalentes. En el capitulo 7 exploraremos al-
gunos de estos enfoques. Mayhew y Edwards, Tippett, Ober-
holtzer y Mitchell nos narran historias que reflejan sus
creencias. Dado que estos autores estaban profundamente in-
volucrados en los proyectos que describen, sus evaluaciones
son subjetivas, y cobran verosimilitud gracias a la riqueza de
las historias.

,Coémo se relaciona la comunidad
con la escuela y el curriculo?

Esta ultima pregunta va mas all4 de los detalles de la en-
sefianza y el aprendizaje, aunque probablemente es la mas
importante de todas. En nuestros cuatro ejemplos, este inte-
rrogante hace pensar en las concepciones y la filosofia de los
experimentadores; a su modo, cada uno de ellos veia a la es-
cuela como un microcosmos de la sociedad y como una comuni-
dad de aprendizaje que posee sus propias leyes.

Para Dewey, la respuesta a esta pregunta es muy clara. Se-
gun él, “la educacién puede preparar al joven para la vida so-
cial futura sélo si la escuela es en si misma una sociedad
cooperativa en pequena escala” (Mayhew y Edwards, 1936, p.
5). Al mismo tiempo, la escuela tiene una responsabilidad para
con la sociedad. En 1901, Dewey escribié que el propésito so-
cial del curriculo “es mantener la continuidad intelectual de la
civilizacién” (Dewey, 1901, pp. 193-194; Cremin, 1964).

La Lincoln School puso en préctica la visién de Flexnor de
una escuela modelo —una escuela con dos propésitos principa-
les: el desarrollo intelectual y el desarrollo estético del nifio—
que a su vez serviria a una sociedad en la cual “el pensamiento
abstracto probablemente nunca haya desempenado un papel
tan importante” (Flexnor, 1923, pp. 100-101).

En Houston, Oberholtzer sefialé6 que “la prosperidad de la
nacién se construye sobre el bienestar de su juventud” y que
“hoy todos reconocen que el nifio con mente inquisitiva y deseo
creativo [...] constituye el centro de interés alrededor del cual
deben hacerse todos los cambios que miran al futuro en la edu-
cacién publica de Estados Unidos” (Oberholtzer, 1937, p. 4).
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En todos estos ejemplos encontramos un propésito comin: el
desarrollo del individuo, que posibilita el desarrollo de la socie-
dad.

Este objetivo se manifiesta en otro nivel en los Talleres de
Bank Street. Mitchell (1950) describe graficamente el desarro-
llo profesional de los docentes como pensadores curriculares y
como sujetos en constante aprendizaje, y sefiala que a medida
que los maestros se vuelven mas creativos, relacionan cada
vez mas su trabajo con el mundo exterior a la escuela, tanto en
lo que respecta a su campo de trabajo como a la comunidad
en general.

En los cuatro ejemplos, los padres mantenian una relacién
muy estrecha con la escuela. En Dewey School, ayudaron fi-
nancieramente a mantener a la institucién, y al mismo tiempo
apoyaron la filosofia escolar, aunque en ocasiones no se sintie-
ran comodos con algunas de sus nuevas ideas (Tanner, 1997).
En Lincoln School, donde se creia que “una escuela no puede,
sin correr peligro, ir més rapido de lo que los padres permi-
ten”, estos ultimos participaban activamente en la Asociacién
de Maestros y Padres, el Grupo de Estudio de Padres y las
entrevistas de clase (Tippett et al., 1927).

En Houston no hay muestras de que haya existido un com-
promiso de los padres ni la comunidad con el desarrollo y la
implementacién del curriculo integrado, pero se les pidi6 a los
primeros que enviaran por escrito, en forma anénima, su opi-
nién acerca del aprendizaje de sus hijos y comentaran cual-
quier cambio que observaran en la actitud y los intereses de
los nifios mientras estos estuvieran dedicados al curriculo in-
tegrado. Esos informes constituyen una parte importante de la
evaluacién del proyecto (Oberholtzer, 1937, pp. 349-350).

En Bank Street se reconocia la importancia de la coopera-
cién entre los padres y los maestros, entre el hogar y la escue-
la, en el proceso educativo. Al mismo tiempo, habia una
comprension creciente de la responsabilidad comin de la es-
cuela y la comunidad, donde cada una debe contribuir al bien-
estar de la otra (Mitchell, 1950).

Las escuelas inevitablemente reflejan los valores de una so-
ciedad y, de hecho, se proponen conservar los valores dominan-
tes. Esto puede ayudar a explicar por qué los emprendimientos
sin duda exitosos con el curriculo integrado descriptos en este
capitulo no sobrevivieron, y por qué parece que es necesario
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reiventar este enfoque. Las escuelas tienden a ser reactivas a
las demandas de la sociedad més que proactivas, preparando a
los nifios para que den forma a una sociedad cuando sean adul-
tos. Sin embargo, en lugares donde se presta primordial aten-
cién a examinar c6mo aprenden los nifios y qué necesitaran
para el mundo del futuro, los movimientos curriculares cen-
trados en el nifio y basados en la indagacién contintan. Los
casos tratados se inscriben en la preocupacién actual por una
practica apropiada desde el punto de vista del desarrollo, un
enfoque integral en la ensefianza de lengua, escritura a lo lar-
go de todo el curriculo, énfasis en los procesos cientificos, in-
cremento del saber matematico, aprendizaje basado en la
indagacién y el descubrimiento, trabajo en equipo y desarrollo
de escuelas como comunidades de aprendizaje. Pero estos son
intentos parciales; el curriculo para un aprendizaje integrador
aplica estos conceptos en todas las asignaturas. Aunque los
cuatro experimentos descriptos en este capitulo no se mantu-
vieron idénticos, hay escuelas en las que durante varios afios
se trabaj6, con éxito, con programas interdisciplinarios. Entre
estas se encuentran Town and Country Schools y las escuelas
piloto en lugares como The Bank Street College of Education,
en Nueva York, y Nova Scotia’s Dalhousie University. Otros
ejemplos de experimentos en educacién secundaria son Foxfi-
re y la Dalton School.

Nuestros cuatro ejemplos nos dan una visién del curriculo
integrado en accién. ;C6mo podemos comprender sus versio-
nes, adaptar sus ideas y responder a sus interrogantes en nues-
tro mundo, con nuestros alumnos y en nuestra época? Esta
pregunta determina la indagacién del presente libro.
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SEGUNDA PARTE

DESARROLLO DE UN
ESTUDIO TEMATICO
INTERDISCIPLINARIO






3

Modelos, roles del docente y
puntos de partida para la
organizacion de los contenidos
a partir de grandes cuestiones
(estudios tematicos)

Los modelos en la bibliografia sobre estudios
tematicos

Los estudios temaéticos estdn en el corazén del curriculo; no
son algo secundario. Gamberg et al. (1988, p. 10) afirman que el
estudio temético “ocupa un lugar central entre las actividades
escolares de los nifios”. El modelo que estos autores explican e
ilustran en Learning and loving it: Theme studies in the classro-
om postula que un tema debe cumplir diversos requisitos: inte-
resar a los ninos, ser lo suficientemente amplio como para incluir
subtemas, no tener limitaciones geograficas o histéricas, contar
con recursos multiples y variados, ser apto para un estudio in-
terdisciplinario e involucrar a los alumnos con la comunidad.
Gamberg et al. proponen que los docentes seleccionen el tema y
busquen los recursos necesarios para tratarlo. Los lineamientos
especificos para estudiar el eje temético surgiran mas adelante,
a partir de las preguntas que formulen los nifios.

Short et al. (1996) adoptan el ciclo creativo como marco de la
indagacién, con los siguientes pasos: construir a partir de lo co-
nocido, encontrar preguntas, explorar diversas perspectivas
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sobre el tema, examinar diferencias, compartir aprendizajes,
planificar nuevas exploraciones y medir lo que se ha aprendido.
Conciben el rol del maestro como de “planificador de la planifi-
cacién”, ya que debe proporcionar un marco de referencia para
elaborar el curriculo directamente a partir de las preguntas de
los nifios. Los docentes seleccionan el concepto méas amplio que
permitiré desarrollar el curriculo y buscan los materiales, que a
menudo son recopilaciones de literatura para ninos acerca del
concepto elegido. Estas series de textos se usan para dar comienzo
al trabajo de indagacién que efectuaran los nifios.

Whitin y Whitin (1997) emplean un modelo de indagacién
tomado de las ciencias naturales y proponen que los alumnos
tengan amplia participacién en la elaboracién del curriculo.
En este modelo, los nifios emplean métodos cientificos y co-
mienzan con una constante y precisa observacién de los fené-
menos naturales. Con la guia del maestro, hacen preguntas,
determinan cuéles son las estrategias més apropiadas para
explorarlas y efectiian su estudio valiéndose de recursos obte-
nidos por ellos juntamente con el docente. El maestro ayuda a
los alumnos a perfeccionar las preguntas, encontrar y utilizar los
materiales disponibles para explorarlas, reflexionar acerca de
lo que han encontrado y definir nuevas direcciones para la in-
vestigacién permanente. Este enfoque cientifico de la explora-
ci6n también se halla en el trabajo de Doris con los nifios (1991),
en su obra Doing what scientists do. Los estudios basados en la
indagacién que emplean métodos cientificos ofrecen a los ni-
fos la oportunidad de practicar una auténtica indagacién como
miembros de un equipo de investigacién guiado por un investi-
gador experimentado: el docente.

Roles del maestro

Al trabajar en el diseno de estudios temdticos con diversos
grupos de maestros de aula, comprobamos que los docentes
tienen distintos enfoques para aproximarse a esta actividad,
todos ellos igualmente satisfactorios. Los roles del maestro
pueden situarse dentro de una gama que abarca las funciones
de director, guia y mentor. El maestro director estructura y
presenta; el guia ejemplifica y estimula y el mentor comparte
y corrige.
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Los maestros que se inician en los estudios teméticos y aque-
llos cuyo estilo de ensefianza preferido es el de director o con-
ductor, a menudo prefieren controlar el desarrollo del curriculo
reflexionando minuciosamente sobre el proceso antes de co-
menzar el estudio con sus alumnos. Otros, mas cercanos al rol
de guia, prefieren comenzar con sus propias ideas; a continua-
cién, solicitar la contribucién de los alumnos y por ultimo sin-
tetizar las dos series de datos para planificar el estudio. En su
planificacién, estos maestros seguiran los lineamientos de la
orientacién regular del curriculo: recibirédn la influencia de or-
ganizaciones nacionales y profesionales, libros de texto, las
guias curriculares del distrito escolar y los estdndares del dis-
trito y el estado.

Los docentes que se sienten c6modos cumpliendo la funcién
de guias para la ensenanza les presentaran una idea a sus alum-
nos y les solicitardan que, a su vez, aporten sus propias ideas,
para explorarlas en las primeras etapas del planeamiento. Va-
liéndose principalmente de esas ideas propuestas por los alum-
nos, estos maestros planificaran el curriculo interdisciplinario,
segun los estdndares fijados por el distrito escolar y el estado.
Su planes curriculares son “mapas” que guiaran la exploracién
que los nifios efectien de sus propios intereses, con los limites
de las opciones senaladas por él.

El rol de mentor es adecuado para los maestros experimen-
tados en la ensenianza temética interdisciplinaria y quienes se
sienten comodos trabajando con sus alumnos de un modo abier-
to, sin dejar de tener en cuenta los estandares curriculares es-
tablecidos. El maestro que asume este rol se convierte en un
miembro mas del equipo de investigacion, ya que colabora con
los alumnos en la identificacién de los temas centrales respon-
diendo a las ideas de aquellos, sugiriendo formas de proceder e
incluso participando en algunas de las investigaciones.

En este texto, exploraremos los tres diferentes roles docen-
tes y sus implicaciones en la ensefianza y el aprendizaje a tra-
vés de estudios tematicos. Cada uno de ellos es, a su modo, un
desafio: el maestro director asume mayor responsabilidad en
la planificacién y la conduccién de un tema; el maestro guia
debe encontrar un equilibrio entre hacer para los alumnos y
facilitar una indagacién generada por ellos; el maestro mentor
tiene la capacidad de diagnosticar las necesidades de los estu-
diantes, aconsejando en todas las etapas del proceso de inda-
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gacion y proporcionando apoyo, es decir, manteniendo firme y
vigoroso el andamiaje para la indagacion de los alumnos. Inde-
pendientemente de cudl sea el rol del que parta o qué combina-
cioén de roles elija usar, usted experimentara altas y bajas en
los estudios tematicos basados en la indagacién: por momen-
tos sus alumnos se entusiasmaran, cuando encuentren un re-
curso interesante que haga avanzar considerablemente su
estudio o descubran una informacion nueva, o cuando, a partir de
la inspeccién de los datos disponibles, logren un nuevo modo
de comprender. Pero también experimentaran frustracion cuan-
do se encuentren en callejones sin salida, o cuando sientan el
aburrimiento de tener que ocuparse de los detalles o la angus-
tia de descubrir que su comprension de conceptos importantes
ha sido parcial o incorrecta. Quienes dedican su vida a la inda-
gacién en un determinado campo testimonian que los momen-
tos “malos” son tan caracteristicos de una indagacién constante
y positiva como los “buenos” (John-Steiner, 1985). Los alum-
nos que aprenden a superar una dificultad y a trabajar a tra-
vés de las situaciones problemdticas de la indagacién
desarrollan autodisciplina, lo que les posibilitaré un aprendi-
zaje auténomo durante toda la vida. También pueden ser victi-
mas de la “enfermedad” que el premio Nobel Richard Feynman
(Dallas, 1993) confes6 tener: una necesidad compulsiva de for-
mular preguntas y encontrar respuestas.

A continuacién expondremos descripciones de diversas for-
mas en que los maestros directores, maestros guias y los maes-
tros mentores desarrollan el estudio tematico. En los capitulos
de este texto, donde se analizan los métodos de ensenanza para
un aprendizaje indagador a través de los estudios interdisci-
plinarios, se ilustran esos tres roles y los enfoques del desarro-
llo del curriculo que cada uno de ellos representa.

El maestro como director

Si en el desarrollo de un curriculo interdisciplinario basado
en la indagacién usted funciona como director, tomaré la ma-
yoria de las decisiones y guiara a sus alumnos dentro de una
estructura predeterminada. Primero, debera seleccionar sus
temas de estudio. Por ejemplo, si uno de los ejes tematicos del
curriculo estandar es la fotosintesis, usted examinaré el con-
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tenido para elaborar definiciones y/o generalizaciones que sir-
van como ideas rectoras del estudio de los nifios. Un ejemplo
de definicién es el siguiente: La fotosintesis es el proceso por el
cual las plantas verdes utilizan la luz para sintetizar carbohi-
dratos a partir del diéxido de carbono, el agua y las sales inor-
gdnicas utilizando la clorofila y otros pigmentos que existen en
las hojas. Una gran cuestion puede ser: Las plantas verdes se
adaptan a la escasez de luz llevando al maximo su capacidad
de captar y utilizar la luz disponible. Como maestro director,
usted debera procurar que los nifios formulen preguntas que,
al ser exploradas, puedan ayudarlos a descubrir esta defini-
cién y/o generalizaciéon. Entre los desafios que afrontara en ese
rol se encuentran los siguientes:

1. motivar a los ninos a estudiar la fotosintesis;

2. formular preguntas que los hagan disfrutar del estudio y
que, al ser exploradas, los ayuden a entender el concepto
y la gran cuestion, y

3. encontrar diversos tipos de recursos que sean asequibles
para los nifios, esto es, que los nifios puedan usar y com-
prender a medida que exploran sus preguntas.

Una anomalia —es decir, algo inesperado o discordante res-
pecto de lo que uno conoce o comprende— puede ser una fuerte
motivacién para la indagacién.

Mientras caminaba junto a un arroyo, en una zona cubierta
por cipreses del sur, un maestro de quinto ano encontré una
anomalia que lo llevé al estudio de la fotosintesis. A pesar de
una densa alfombra de hojas, en el subsuelo habia gran varie-
dad de plantas verdes. ;Cémo podian vivir alli? ;Cémo podian
conseguir suficiente luz para fotosintetizar su alimento? Estas
preguntas reales fueron el nicleo del estudio interdisciplina-
rio. El maestro formulé preguntas acerca de las plantas subte-
rrdaneas, desde la perspectiva de diferentes disciplinas:

Biologia: ;Qué procesos de adaptacion realizan las plantas
subterrdneas, a fin de poder captar la luz?

Fisica: ;Qué grado y tipo de luz se filtra a través de la alfom-
bra de hojas, hasta el subsuelo?
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Quimica: ;En qué se diferencian los procesos de fotosintesis
que realizan las plantas de la superficie y las plantas subterrd-
neas?

Historia: ;Cudles y cudntas de estas plantas subterrdneas
fueron localizadas cerca de este arroyo desde los primeros via-
Jjeros que registraron su presencia?

Matemadtica: ;Cémo han cambiado a través del tiempo las
poblaciones de plantas subterrdneas?

Bellas Artes: ;Cudles son las diversas formas, tamarios y colo-
res de las hojas y sus adaptaciones en las plantas subterrdneas?

La siguiente tarea consistird en encontrar recursos para in-
vestigar estas preguntas. En el rol de maestro director, usted
buscara y reunira libros, articulos de revistas, registros histé-
ricos de la flora del arroyo, recursos humanos (por ejemplo,
expertos en botdnica, guardaparques y residentes de la locali-
dad) que puedan proporcionar informacién acerca de las plan-
tas del arroyo, fotografias de las hojas de las plantas que se
adaptan a la luz escasa y videos acerca de la vida de plantas
subterrdneas de otras partes del mundo, ademds de usar el
arroyo mismo. Como maestro director, usted tendra en mente
la gran cuestion y, después de formular las preguntas princi-
pales y las subordinadas y una vez localizados los recursos
necesarios, decidira qué niveles deben alcanzar los nifios cuando
estudien las preguntas y los recursos. También elaborard un
plan de instrucciones para presentar la anomalia a los alum-
nos en una visita al arroyo, o mediante videos o incluso pintu-
ras del lugar que se lleven a clase, y les solicitard que hagan
preguntas similares a las planeadas. Organizara tareas espe-
cificas, individuales y/o grupales, para examinar los recursos
particulares que ayudarén a los nifios a explorar las pregun-
tas asignadas. Estas no son actividades de aprendizaje en el
sentido tradicional; son invitaciones a consultar los recursos
con preguntas especificas en mente. Usted estructurara esta
coleccién de datos en hojas de trabajo u otros materiales y guiara
el an4lisis de modo de compartir los hallazgos. El objetivo es
que todos los alumnos encuentren las respuestas a las diver-
sas preguntas de investigaciéon y comprendan la definicién y/o
generalizacién conceptual més amplia.

A medida que continten estas exploraciones, usted determi-
nara qué habilidades necesitaran desarrollar los alumnos: como
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realizar entrevistas, leer e interpretar imagenes, obtener in-
formacién de los videos y tomar notas. Entonces dara clases
orientadas al desarrollo de habilidades para el curso en su con-
junto o dividido en pequenos grupos, segin cuéles sean las
necesidades.

Usted elegira los métodos de evaluacién. Por ejemplo, si se
usan portafolios para guardar los trabajos de los alumnos, us-
ted determinara cudles seran los que se incluyan y el titulo.
Podra ofrecer a los alumnos algunas opciones para informar
sobre la que han aprendido, pero en general esas opciones se
limitardn a las que usted considere afines con el tema de estu-
dio y sean mads significativas para la evaluacién de los logros
de objetivos especificos por parte de los alumnos.

El maestro como guia

Como maestro guia, usted les permitira a los alumnos que
elijan, dentro de determinados limites. Seleccionara la idea
tematica y luego solicitara que los alumnos generen sus pro-
pias ideas para explorarlas en las primeras etapas de la plani-
ficacion. Empleando las ideas de los alumnos como objeto
primordial de indagacién, desarrollara el curriculo teniendo
en cuenta los estandares del distrito y el estado. En cada etapa
del proceso elaborara diversas opciones para los nifos.

Por ejemplo, si el objeto principal de un estudio tematico es
el Cambio, como maestro guia solicitara a los alumnos que efec-
tden un torbellino de ideas con ese concepto. Un cuadro sinép-
tico u otra organizacién tematica le ayudara a ver las principales
areas de interés que surgen de las asociaciones de los alum-
nos. Entonces podra desarrollar un curriculo alrededor de es-
tos temas principales y lo estructurara a fin de alcanzar los
estandares del distrito. Determinara una secuencia de modo
que los alumnos seleccionen las areas que usted quiere que
exploren. También determinara la gran cuestién que quiere
que desarrollen (por ejemplo: El cambio en un drea causa el
cambio en otras dreas relacionadas con ella) y guiara la inda-
gacién de los ninos, de modo que puedan descubrir esa gran
cuestion.

Las preguntas principales para investigar se desarrollan
cuando los alumnos realizan un torbellino de ideas acerca de lo
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que les gustaria saber del tema dado. Un ejercicio KWL" a me-
nudo les sirve de ayuda para identificar lo que saben (K) y lo
que quieren saber (W). Entonces usted incluira las preguntas
en la estructura curricular, para que se traten en la unidad
temaética. Al final de la unidad, usted podra usar una planilla
KWL para evaluar el aprendizaje (L) de los alumnos.

Una parte primordial de la indagacién tematica consiste en
hallar recursos para el estudio. Como maestro guia, identifica-
ra y juntara recursos para que los alumnos puedan elegir. Pue-
de sacar libros de la biblioteca de la escuela y la biblioteca
publica, localizar y contratar conferencistas, organizar excur-
siones, proporcionar artefactos y proponer tipos de recursos
que los alumnos puedan aportar.

A medida que se desarrolla el tema dentro de un area espe-
cifica, los alumnos trabajaran con usted para seleccionar entre
una variedad de posibles actividades de aprendizaje. Por ejem-
plo, si un aspecto del eje temaético es Desarrollo urbano, un
grupo de alumnos puede comparar una serie de mapas que
muestre el crecimiento que ha experimentado la ciudad a lo
largo del tiempo, mientras que otro grupo puede entrevistar a
comerciantes de su barrio cuyos negocios se han visto afecta-
dos por la construccién de las autopistas.

En lo que respecta a la evaluacién del aprendizaje, trabaja-
ra con los alumnos para acordar un procedimiento que se em-
pleari a lo largo de toda la unidad, o proporcionara diferentes
métodos de evaluacién para que los alumnos, individualmente
o en grupo, elijan uno de ellos. Determinaré con anticipacién
cudles seran los principales tipos de tareas y procedimientos
de evaluacién, de modo que los alumnos tengan claro qué se
espera de ellos y posean una estructura en la cual trabajar.
Por ejemplo, un maestro guia asigna porcentajes al final de
cada unidad, para indicar cuél es su evaluacién del conocimiento
de los alumnos y de la demostracién de las habilidades que
han aprendido y utilizado a lo largo de esa unidad. Otro da
pautas de evaluacién en diferentes momentos del desarrollo
de la unidad, tales como notas para la investigacion, activida-
des de aprendizaje que ayuden a los ninos a sintetizar y apli-
car su conocimiento, y completamiento de un producto final.

* Sigla de Know, Want, Learning: saber, querer, aprender. [T.]
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El portafolio para la evaluacién permite que, dentro de una
estructura predeterminada, exista cierta flexibilidad. El maes-
tro guia especifica los tipos de materiales que se incluirén en
él, y pide a los alumnos que seleccionen sus propios ejemplos
de trabajo para cada categoria. Por ejemplo, se podria requerir
que cada alumno proponga notas acerca de la investigacion,
una bibliografia, un trabajo escrito, una ilustracién y una re-
flexién acerca de su aprendizaje en la unidad. Los alumnos
seleccionaran los ejemplos especificos de cada categoria para
ponerlos en su carpeta.

El maestro como mentor

Como maestro mentor, usted sera asesor y coindagador. En
la clase donde prevalece el enfoque del maestro mentor para
el estudio orientado a la indagacién, los alumnos seleccionan el
tema y el eje tematico de estudio (lo que puede surgir de una
experiencia conjunta provista por el maestro, pero sin que este
proporcione un objeto o tema predeterminado), establecen las pre-
guntas para la exploracién, identifican, encuentran y consul-
tan recursos, deciden como se organizaran y registraran sus
hallazgos y determinan los criterios que se tendran en cuenta
en la evaluacién de su trabajo. Usted guiard y mantendra el
control de calidad del proceso, pero seran los alumnos quienes
lo efectien. Esta funcién es particularmente exigente. Para ser
maestro mentor, hay que ser un experto en indagacién y tam-
bién poder desarrollar en los demas las habilidades indispen-
sables: comprender las habilidades componentes, ser capaz de
determinar como y cuéando usarlas y tener la capacidad de guiar
a los principiantes a aplicarlas en temas de los que usted cono-
ce poco. Como maestro mentor, se convertira en un coindaga-
dor a la par de los nifnos, participara en la indagacién como un
estudiante mas y, a la vez, como un indagador experimentado.

Los maestros mentores por lo general comienzan con una
experiencia conjunta. Una maestra mentora trabajaba con ni-
nos de cuarto ano en una ruta. Los hizo “preguntarse y cami-
nar” (Whitin y Whitin, 1997) junto a un arroyo, a la vez que les
pedia que hicieran observaciones y expresaran lo que desea-
ban saber. Otra comenzoé con una guitarra y les solicité a los
alumnos que hicieran observaciones acerca del instrumento. A
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medida que los alumnos se expresaban con mayor precisién y
concentracion, sus observaciones daban origen a preguntas que,
ademas de buscar datos (“;C6mo se llama esta planta?” o “Quién
hizo esta guitarra?”) comparar y contrastar (“;Cual es la dife-
rencia entre los arboles que viven junto al arroyo y los que
estan mas lejos del agua?” “;Cémo se diferencian los sonidos
de la guitarra cuando se puntea o se rasguea?”), sugieren hip6-
tesis (“;Los arboles que viven junto al arroyo necesitan més
agua que los que viven mas lejos?” o “;Puedo producir sonidos
mas graves si bajo maés las cuerdas en el cuello de la guita-
rra?”) y por lo general ponen de manifiesto habilidades intelec-
tuales de nivel superior. En el rol de maestro mentor usted se
convertird en un alerta supervisor de este proceso, dirigiendo
la atencién de los nifios a los detalles que pueden haber pasado
por alto, pidiendo que expresen con claridad sus dudas y ayu-
déndoles a perfeccionar y precisar més claramente las varia-
bles que sus preguntas intentan examinar.

Cuando se han reunido las preguntas, ayudara a los alum-
nos a encontrar las que se pueden vincular al mismo subtema
o subproblema (en los casos citados més arriba: los arboles que
viven cerca del arroyo y los sonidos que produce una guitarra).
Las series de preguntas se evaliian del mismo modo en que las
examinaria un investigador adulto, como posibles fuentes de
indagacién: los criterios que se aplican incluyen primordial-
mente el interés de los alumnos (“;Realmente deseo saber acerca
de esto?”) y la disponibilidad y accesibilidad de los recursos
(“,Puedo encontrar muchos materiales para responder a mis
preguntas?” y “;Podré usar e interpretar esos recursos con los
conocimientos y habilidades que poseo?”).

No hay actividades de aprendizaje per se en el aula del maes-
tro mentor. Los alumnos se dedican a una verdadera indaga-
ci6n, hallando y consultando los diversos materiales en una
busqueda detectivesca de indicios para comprender y respon-
der a sus preguntas, y especialmente usdndolas como fuentes de
nuevos interrogantes para continuar, profundizar y extender
la busqueda.

En el rol de maestro mentor, usted no comunicara la gran
cuestién (definicién conceptual, generalizacion, principio, ley),
al principio del estudio temaético, pero controlara la seleccién
de los temas y los subtemas para asegurarse de que el estudio
no sea trivial. Usted permitira que la gran cuestién surja de
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las investigaciones y la descubrird juntamente con los nifios.
La diferencia entre su funcién y la de los nifios es que usted
debera estar atento a la necesidad de descubrir una idea de
significado universal que trascienda el eje tematico concreto
en estudio. Ademas, usted evaluara el progreso de cualquier
indagaci6n sobre la base de sus aspectos y conexiones multi-
disciplinarias. La mayoria de los temas son interdisciplinarios
por naturaleza, pero usted controlara cada indagacién de los
alumnos para asegurarse de que a medida que progresa el es-
tudio se entretejan las preguntas desde diversas perspectivas
disciplinarias. También es importante que observe los tipos de
habilidades que cada nifio necesita emplear, y necesita apren-
der a emplear, para efectuar una indagacién productiva. Con
frecuencia se ofrece una ensenanza “justo a tiempo” del desa-
rrollo de habilidades a veces individual y a veces en pequefios
grupos de alumnos que tienen necesidades similares. En el rol
de maestro mentor usted ofrecer4 la forma més pura de ense-
nanza individualizada: de uno a uno o de uno a pocos, segtin la
demanda de los alumnos.

Los alumnos seleccionan y crean —individual o colectivamente,
segun usted recomiende— los métodos de organizacién de datos
y registro de hallazgos. Esto puede incluir desde formularios de
registros escritos y orales hasta presentaciones multimedia y
producciones y exhibiciones creativas. Los nifios también son
responsables de determinar los criterios que aplicarén a su tra-
bajo, cualquiera que sea su forma, consultandolo con usted, que
debera controlar la validez y fiabilidad de la medicién sugerida
y su pertinencia respecto de los estdndares recomendados para
el aprer lizaje.

Puntos de partida

(Cémo comenzara usted un estudio tematico? Hay muchas
fuentes de puntos de partida de la indagacién interdisciplina-
ria, y todas se adecuan de igual modo al desarrollo del curricu-
lo por parte de un maestro que asuma cualquiera de los roles
—o una combinacién de ellos— surgidos de la gama descripta
en la primera parte de este capitulo. A continuacién enumera-
mos algunas categorias de puntos de partida:
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* intereses comunes de los ninos

literatura para nifnos y adolescentes, y libros de informa-
cién general

e temas de libros de textos

® acontecimientos de actualidad

® objetos y artefactos

¢ puntos de interés en la zona

e intereses especiales

¢ patrimonio cultural

® conceptos abstractos

En este apartado analizaremos esas categorias en referen-
cia a la gama de roles del maestro, para ayudarlo a elegir el
punto de partida que mas se adapte a los intereses de los alum-
nos y a sus habilidades de indagacién, y con las cuales, ade-
mas, puedan usar los recursos presentes en su contexto de
ensenanza. También sugeriremos como un maestro que asuma
el rol de director, guia o mentor puede trabajar desde estos
puntos de partida, a fin de que usted elija los mas adecuados
para sus preferencias de ensenanza y para las necesidades de
aprendizaje de sus alumnos.

Intereses comunes de los ninos

Los nifios pueden demostrar interés por un tema hablando
acerca de él, eligiendo libros o trayendo juguetes o ilustracio-
nes relacionados, o dibujando o escribiendo acerca de él. La
lista es ilimitada, pero algunos de los temas mas frecuentes
son los dinosaurios, otros animales, las comidas y los deportes.
Uno de los favoritos es Nativos norteamericanos, el cual tiene
la ventaja de contar con numerosos recursos en casi todo el
pais. Sin embargo, con demasiada frecuencia una unidad acer-
ca de Nativos norteamericanos se convierte en una repeticion
superficial de historias y estereotipos, con una serie de activi-
dades artisticas atractivas pero insignificantes.

Si en cambio usted busca ejes tematicos, en lugar de temas,
un estudio de las culturas nativas de Estados Unidos puede
convertirse en una exploracién de ideas significativas, como
La satisfaccién de necesidades bdsicas (comidas, refugio, tra-
bajo, vida en comunidad, educacién, etc.), La adaptacién (al
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terreno, el entorno fisico, el clima y la ecologia de una regién) y
Las diversas comunidades (familias, tribus, etc.). Por ejemplo,
un maestro que trabajaba con sus alumnos en un estudio acer-
ca de la exhibicién que en 1987 tuvo lugar en el Witte Museum
en San Antonio, Texas, denominada Ancient Texans: Rock Art
and Life Ways along the Lower Pecos, ayud6 a los nifios a ex-
plorar la siguiente generalizacion: Todos los seres humanos tie-
nen las mismas necesidades bdsicas; la cultura y el entorno en
el que viven influyen en las formas como las satisfacen.

Como maestro director, usted podra presentar anticipada-
mente un organizador para la unidad, como el que se propone
en el cuadro 3.1, para asegurar que los alumnos exploren las
formas en las que esos diferentes grupos de nativos norteame-
ricanos, que vivian en distintas partes del continente, satisfa-
cian sus necesidades béasicas. Dado que este es claramente un
tema de estudios sociales, usted podra extender el concepto de
Necesidades bdsicas para incluir generalizaciones como Los ani-
males satisfacen sus necesidades bdsicas mediante la adapta-

Ejemplos | Alimento | Refugio |Seguridad | Vestimenta

Habitantes
del Nordeste

Habitantes
del Noroeste

Habitantes
de Alaska

Habitantes
del Sudeste

Habitantes
de la localidad

Cuadro 3.1. Métodos que emplean
las personas para satisfacer las necesidades basicas
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cion y la migracién. Los cuadros comparativos, como el 3.2, sir-
ven como organizadores previos para investigar los diferentes
grupos de animales.

En el rol de maestro guia, usted podra desarrollar el mismo
tema —Satisfaccion de las necesidades bdsicas— realizando
con los nifos un torbellino de ideas para determinar lo que
saben y lo que desean saber acerca de la satisfaccién de estas
necesidades. Para esta tarea son particularmente titiles los dos
primeros casilleros de la planilla KWL, donde se pregunta “;Qué
es lo que sé?” y “;Qué quiero saber?” (y al final de la unidad, la
pregunta del tercer casillero, “;Qué he aprendido?”, ayuda a
hacer una sintesis). Si cada nifo tiene una planilla, todos pue-
den aportar alguna contribucién en los analisis realizados en
clase. Usted podré trabajar con ellos para organizar una red
conceptual en dreas de estudio como vivienda, alimentos y ves-
timentas de una o dos tribus de nativos o bien estructurara la
red de modo que un alumno pueda seleccionar dos o més tribus
de diferentes lugares del pais y después averiguar c6mo satis-
facia sus necesidades bésicas cada una de ellas. Usted ayuda-
r4 a que los alumnos seleccionen un nimero limitado de 4reas
de estudio, de modo que el tema tenga una estructura abarca-
ble y no requiera demasiados recursos exteriores al aula. Cons-
tantemente procurara que los nifnos se concentren en definir
las interrelaciones entre los conceptos que incluyen las gran-
des cuestiones que usted desea que descubran, tales como Los
seres humanos inventan formas de utilizar los recursos natu-
rales de su entorno para satisfacer sus necesidades bdsicas.

Ejemplos | Comida | Refugio | Seguridad | Adaptaciones

Carnivoros

Herbivoros

Omnivoros

Cuadro 3.2. Métodos que los animales no humanos ponen
en préctica para satisfacer sus necesidades basicas
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Como maestro mentor, valiéndose del mismo punto de parti-
da usted alentaré a los alumnos a hablar acerca de su conoci-
miento previo sobre los nativos norteamericanos y a hacer
preguntas significativas relacionadas con la satisfaccién de sus
necesidades bésicas, y luego los ayudara a localizar recursos
primarios y secundarios para explorar estas preguntas. Néte-
se que en la clase del maestro mentor, las exploraciones de los
nifios partiran de los nativos para llegar a temas més amplios,
como nutricién, construccién de viviendas o disefio de indu-
mentaria, que contribuirédn a que el curso descubra un concep-
to principal, como Las necesidades bdsicas, y una generalizacién
como Todos los seres humanos tienen las mismas necesidades
bdsicas; la cultura y el entorno en el que viven influyen en las
formas como las satisfacen. La gran cuestién puede ser la mis-
ma que planifican el maestro director o el maestro guia; la di-
ferencia es que el mentor estimula a sus alumnos a llegar a
grandes cuestiones que no necesariamente han sido anticipa-
das por él. Por favor, no confunda esto con el laissez-faire; como
maestro mentor, usted constantemente buscara que surjan
muchas grandes cuestiones de las exploraciones de los alum-
nos; participando como coindagador, usted contribuird a que
los alumnos sean conscientes de esas ideas.

Literatura para nifios y adolescentes, y libros
de informacién general

La ensenanza de lengua integral recomienda especialmente
el uso de buena literatura infantil para que los nifios aprendan
a leer y escribir. Los objetivos de que la literatura infantil sea
un elemento central del curriculo y la ensefianza han sido ma-
nifestados claramente; uno de los mas importantes es fomen-
tar el entusiasmo por la lectura y mejorar esas habilidades
(Chatton, 1989; Moss, 1984; Somers y Worthington, 1979). Tam-
bién se considera que la literatura es una forma de agregar
una dimensién estética al aprendizaje que brindan los libros
de texto, mas orientados a los contenidos; al mismo tiempo, el
conocimiento de estos ultimos enriquece la comprension del
nino y su posibilidad de disfrutar de la literatura (Johnson y
Louis, 1987; Sebesta, 1989). Un curriculo basado en la litera-
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tura desarrolla habilidades intelectuales superiores: analisis,
sintesis y evaluacion, procesos que se usan en todos los campos
de estudio (Chatton, 1989; Johnson y Louis, 1987; Moss, 1984;
Sebesta, 1989). Ademas, los motivos presentes en la buena li-
teratura son los més universales y significativos, y merecen,
pues, una exploracién ininterrumpida. El amplio mundo de la
literatura infantil es un recurso muy rico para los temas y los
ejes tematicos interdisciplinarios.

En Internet, en las paginas de libreros y asociaciones profe-
sionales (como www.ncte.org, del National Council of Teachers
of English) y en antologias y anélisis de literatura infantil, se
pueden hallar listas de libros infantiles ordenados por ejes te-
maticos. Por ejemplo, en los ultimos anos del nivel elemental
frecuentemente se estudia Julie y los lobos (1972), la obra de
Jean Craighead George, ganadora del premio George Newbe-
rry. La historia en si misma puede llevar a un fragmentario
estudio de los esquimales, los lobos, el entorno del Artico, etc.
Los estudios derivados de este libro son maés significativos si se
vinculan a un eje tematico que lleve a que los nifios descubran
importantes generalizaciones.

Algunos de estos conceptos pueden ser Supervivencia, Adap-
tacion o La relacion entre naturaleza y cultura. Las generaliza-
ciones resultantes pueden ser La supervivencia depende de la
habilidad para adaptarse al entorno y La naturaleza y la cul-
tura pueden estar en armonia o en conflicto. Estas generaliza-
ciones pueden llevar a indagar las formas en que se adaptan
los animales —como el camuflaje—, la adaptacion de las plan-
tas a los diversos climas y la adaptacién de los seres humanos
cuando se establecen en una nueva zona, asi como a la biblio-
grafia acerca de la adaptacion para la supervivencia.

Como maestro director, usted presentard un eje tematico
importante, como Supervivencia, leyendo las paginas iniciales
de Julie y los lobos y les pedira a los ninos que piensen en las
diversas formas en que Julie aprendi6 a sobrevivir cuando se
perdi6 en la selva. Empleando las ideas de los ninos, usted ela-
borara una lista de ideas y estructurara la unidad alrededor
de ellas, asegurdandose de que todas las experiencias sirvan de
apoyo al aprendizaje de las grandes cuestiones que ha seleccio-
nado. Pedira a todos los nifios que realicen cada una de las
actividades que usted ha planificado para llegar al tipo de com-
prensién que ha establecido como objetivo del estudio.
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En el rol de maestro guia, usted leera con los ninos los pri-
meros capitulos de Julie y los lobos y los ayudara a desarrollar
una red conceptual de sus intereses y sus preguntas relaciona-
das con la historia. Con los temas Supervivencia y Adaptacion
en mente, asi como las generalizaciones o “grandes cuestiones”
vinculadas, usted ayudara a los ninos a seleccionar las dareas
de la red que se relacionen particularmente con el tema que
usted ha elegido.

Como maestro mentor comenzara del mismo modo: leera con
los ninos los primeros capitulos de Julie y los lobos y los ayuda-
ré a identificar sus preguntas principales y sus dreas de inte-
rés por medio de una planilla KWL, una red conceptual, un
torbellino de ideas o algin otro procedimiento. A partir de alli,
su método cambiara drasticamente. Usted trabajara en estre-
cha colaboracion con los ninos para ayudarlos a desarrollar
preguntas que den lugar a la investigacion, asi como a reflexio-
nar acerca de los recursos posibles. Usted y los ninos, indagan-
do conjuntamente, observaran con cuidado la serie de preguntas
y areas de interés, las agruparan adecuadamente y buscaran
ideas clave e intereses subyacentes. Volveran a trabajar las
preguntas, para hacerlas mas pasibles de investigacién. Un
enfoque consiste en aplicar las preguntas del periodismo —; Quién?,
:Qué?, ;Donde?, ;Cudndo?, ;Como? y ;Por qué?— y estimar el
alcance en que, dados los recursos disponibles, esos interro-
gantes pueden explorarse. Otro método es usar una variedad
de perspectivas para ver si las preguntas resultantes pueden
dar pie a un rico campo de exploracion (para conocer detalla-
damente este enfoque, véase el capitulo 4).

Temas de los libros de texto

En ocasiones los libros de texto limitan el estudio interdisci-
plinario, porque por lo general se escriben para servir a un
publico vasto y para cubrir grandes cantidades de material.
Sin embargo, pueden proporcionar un punto de partida, recur-
sos —tanto para los alumnos como para los maestros— y guias
de referencia. Asimismo, pueden ayudar a alcanzar los espe-
ciales objetivos y satisfacer las necesidades e intereses de un
particular grupo de alumnos. Un tema que un libro de texto
trata sintéticamente puede desarrollarse en un estudio mas
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extenso. La guia del maestro a menudo identifica conceptos
vinculados a un tema en particular incluido en un texto, pero
que también puede desarrollarse o incorporarse a un tema més
amplio. Los temas pueden provenir de libros de texto de cual-
quiera de las areas del curriculo, pero por lo general derivan
de las ciencias y estudios sociales.

Por ejemplo, un texto de quinto afio analiza la Revolucién
Norteamericana. Entre los conceptos presentados en la guia
del maestro se hallan La libertad, La democracia y Los dere-
chos civiles. Cualquiera de estos conduce por si mismo a un
estudio tematico, pero tendria sin duda una fuerte orientacién
humanistica. El tema méas amplio de la Revolucién sugiere es-
tudios de fisica, astronomia y biologia; arte y literatura; alfa-
reria y mecdnica y, por supuesto, politica. El estudio puede
examinar todos estos temas, y la exploracién de cada uno de
ellos contribuir4d a que los alumnos comprendan mejor los de-
ma4s, asi como la gran cuestion de la Revolucion.

Si usted asume el rol de maestro director, comenzara con el
relato de la Revolucién Norteamericana que hace el libro de
texto y les pedir4 a los nifios que piensen acerca del tema Revo-
lucién y qué significaba esta para los participantes: los lideres,
los colonos, el gobierno inglés, etc. Usted se esforzara por que los
nifios lleguen a exponer un concepto de revolucién que cumpla
los criterios que usted tiene en mente. Para obtenerlo, podra
registrar y organizar las ideas de los nifios en un cuadro sin6p-
tico o linea del tiempo, o bien podra tomar del libro de texto
una linea del tiempo o un gréfico, a fin de ayudarlos a no apar-
tarse del eje temaético.

Como maestro guia, usted presentara el eje temdtico de la
Revolucién tal como se trata en el libro de estudios sociales, e
invitara a los nifios a pensar en otros ejemplos del concepto.
Con su propia definicién de revolucién en mente, alentaré a los
alumnos a formular preguntas acerca de sus asociaciones con
el término. Esto sugeriria diferentes subtemas de Revolucion
que ser4n opciones para que diferentes grupos de alumnos los
estudien en profundidad.

Asumiendo el rol de maestro mentor, les pediré a los alum-
nos que usen el relato del libro de texto acerca de la Revolucién
Norteamericana como punto de partida para pensar acerca de
lo que significa Revolucién. Los nifios primero elaboran pre-
guntas acerca de la Revolucién Norteamericana y luego las
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amplian, para pasar a otras dreas de exploracién. Por ejemplo,
una pregunta acerca de Paul Revere puede llevar a preguntas
acerca de los artesanos de su época y de las consecuencias eco-
némicas de la revolucién politica. Otra pregunta puede explo-
rar el significado de la palabra “revolucién”; usted puede
sugerirles que investiguen las raices latinas del término para
ampliar sus indagaciones, y que busquen cosas que “vuelven a
girar”. Otras revoluciones sociales, politicas y personales, el cam-
bio de creencias en las disciplinas y los cambios més importan-
tes en las corrientes filoséficas constituyen otras dreas de
investigacién posibles. Lo més importante para cumplir cabal-
mente su rol de maestro mentor sera que todas las preguntas
para la indagacién sean formuladas por los nifios juntamente
con usted (no por usted o para usted): su tarea sera ayudar a los
nifnos a perfeccionar y ampliar sus preguntas, asi como ayudar-
los a disenar y llevar adelante su indagacién usando diversos ti-
pos de fuentes fiables (para el andlisis de los tipos de recursos y
c6mo usarlos en la indagacion de los ninos, véase el capitulo 5).

Acontecimientos de actualidad

Los acontecimientos de actualidad llegan al aula por si mis-
mos, a causa de su inmediatez y su importancia para la vida
cotidiana. Asimismo, es mas facil ensefiar un acontecimiento
que explorar los ejes tematicos subyacentes que lo hacen in-
mediato y pertinente para los ninos. Asi como los maestros pue-
den trabajar a partir de los intereses que manifiestan los
estudiantes, también pueden desarrollar el interés de estos por
determinados temas, acontecimientos y problemas.

Para muchos acontecimientos significativos de la actualidad,
existen materiales de agencias gubernamentales, museos, em-
presas privadas o editoriales especializadas en temas educati-
vos. Sin embargo, los acontecimientos de la comunidad local
también pueden originar un estudio tematico interdisciplina-
rio. Por ejemplo, quizés el barrio estéa considerando la posibili-
dad de hacer un camino junto al lecho de un arroyo que atraviese
zonas urbanss y suburbanas. Al examinar la generalizacién
Los cambios que se propagan tienen consecuencias inesperadas
y de largo alcance, los ninos pueden explorar las consecuencias
que ese plan tendra para las casas y los negocios, los propieta-
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rios, la naturaleza del lugar, la economia de la ciudad, la salud
de los ciudadanos y la belleza del area.

Si asume el rol de maestro director, usted podra comenzar
reuniendo articulos de diarios, editoriales, cartas de lectores y
otros materiales impresos acerca del tema, y podra contratar a
expertos locales para que vengan a hablar con los alumnos.
Los ninos traeran estadisticas, o las realizardn ellos mismos,
referidas al proyecto, y a otros proyectos similares que se ha-
yan realizado. Usted determinara las preguntas y los temas
principales que se exploraran en profundidad y reunira y orga-
nizara los recursos necesarios. Asimismo, estructurara cuida-
dosamente el plan de la unidad que debera seguirse para
asegurar que todas las dareas curriculares se traten en profun-
didad, a través de metas y objetivos cuidadosamente identifi-
cados, actividades de aprendizaje y formas de evaluacién.

Como maestro guia, presentara uno o dos articulos que ofrez-
can puntos de vista opuestos y hara con los nifios un torbellino de
ideas acerca de qué consecuencias puede tener el proyecto para
diferentes miembros de la comunidad. Se pondra en contacto con
personajes clave de la comunidad y trabajara con grupos de nifios
para ayudarlos a planificar y hacer entrevistas, cuestionarios,
cartas y conversaciones telefénicas con ellos. Proporcionara una
estructura para que los ninos puedan mantenerse dedicados a los
principales ejes tematicos y generalizaciones.

En el rol de maestro mentor, presentara el problema a los
alumnos y les pedira que averigiien qué efectos puede tener el
cambio propuesto. Los nifios identificaran a los principales par-
ticipantes y disefiaran estrategias apropiadas para comunicarse
con ellos. También investigaran situaciones similares en otras
4reas por medio de Internet. Usted los ayudard a determinar
la mejor forma de conseguir y registrar informacién, y cons-
tantemente los alentara a asumir la responsabilidad de desa-
rrollar sus habilidades de periodistas de investigaciéon o de
observadores y experimentadores cientificos.

Objetos y artefactos

Los objetos y artefactos son puntos de partida para la inda-
gaciéon porque se pueden observar en forma directa. Segin
nuestro punto de vista, los objetos son cosas tangibles que apa-
recen naturalmente, no son fabricadas ni modificadas por los
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seres humanos; por ejemplo, piedras —completas o en fragmen-
tos—, plantas y animales. Los artefactos son construidos o
modificados por seres humanos, en el presente o en el pasado.
Pueden ser todo tipo de elementos fabricados en serie o artesa-
nalmente, comprados en una tienda o hallados en un altillo,
un mercado callejero de articulos usados o un museo. A conti-
nuacién damos una breve lista de artefactos:

* papeles: cartas, anuncios publicitarios, legajos, menues,
notas personales, horarios de trenes o aviones, afiches,
catalogos, entradas a espectaculos, postales y tarjetas de
felicitacion, etiquetas, placas grabadas, calendarios, libros
de contabilidad y, por supuesto, diarios;

* imagenes fijas: fotografias e instantdaneas, dibujos, cua-

dros, esculturas, mapas;

herramientas y utensilios;

contenedores y envoltorios;

juguetes;

ropa, lenceria y ropa de la casa;

muebles;

magquinaria;

baratijas y elementos de decoracion;

cualquier cosa inventada y usada por la gente.

Los objetos y los artefactos pueden ser elementos muy co-
munes, de modo que hacer preguntas acerca de ellos nos ayu-
da a advertir cuantas cosas damos por supuestas. Piense qué
preguntas se pueden hacer para averiguar todo lo posible acer-
ca de una taza, una camisa o un lapiz. Los artefactos mds anti-
guos son especialmente atractivos, porque nos hablan del
pasado y de personas que a menudo ya no estan vivas. Pregun-
tar acerca de una botella que alguien encontré en un sétano o
un altillo, el vestido de bodas de una bisabuela o un clavo oxi-
dado es como explorar un misterio.

La habilidad de leer objetos y artefactos es algo que debe
aprenderse. Comienza con una observaciéon atenta, que erré-
neamente ha sido asociada con habilidades intelectuales infe-
riores. Whitin y Whitin (1997) senalan que observar con
precision es una habilidad compleja; se deben ver los detalles,
comparar/contrastar las observaciones, formar categorias de
observaciones, descubrir hallazgos anormales, efectuar analo-
gias para relacionar lo desconocido con la experiencia personal
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y hacer inferencias e hipétesis acerca de lo que se observa. Las
observaciones de este tipo naturalmente se convierten en pre-
guntas que expresan comparaciones y contrastes, categorias,
anomalias, analogias e inferencias e hipétesis. Los nifios nece-
sitan una guia para descubrir detalles a fin de adquirir conoci-
mientos a partir de la lectura de objetos y artefactos.

Segun cudl sea el rol elegido, los maestros emplearén de dis-
tinto modo los objetos y artefactos como puntos de partida,
aunque las habilidades que los alumnos necesitan para inter-
pretarlos sean las mismas.

Como maestro director, usted seleccionara objetos y artefac-
tos que sean pertinentes al eje temético que tenga en mente,
presentara el estimulo a los alumnos y los comprometera en su
lectura. Podr4 programar clases especiales dirigidas al desarro-
llo de la habilidad de lectura de objetos y artefactos como requi-
sito para el compromiso de los alumnos con el objeto o artefacto
que sea pertinente al estudio tematico. Podra ejemplificar la
interaccién con un objeto/artefacto dandoles a los alumnos acti-
vidades précticas antes de presentar un objeto/artefacto con el
que se proponga iniciar el eje tematico. A esta actividad debera
dedicar una clase completa. Por ejemplo, en un estudio concer-
niente a la gran cuestién de El desarrollo tecnolégico posibilita
los cambios de las herramientas, usted pondra como ejemplos
una pala, una azada y un arado automatico. Los alumnos los
observaran, y usted les dard instrucciones para que formulen
preguntas comparativas acerca de esos elementos.

Si usted asume el rol de maestro guia, para la misma gran
cuestion usted presentard una pala o una azada y hara que los
alumnos efectien la “lectura” de la herramienta y piensen otros
ejemplos de herramientas que cumplan el mismo propésito.
Entonces pedir4 a los nifios que identifiquen artefactos de la
misma categoria, para extender la comparacién. A continua-
cién, los guiaré en la formulacién de preguntas acerca de los
objetos y artefactos, ayudandoles a hacer preguntas pertinen-
tes. No deber4 programar clases de preparacién ni presentar
un ejemplo de interaccién con un objeto o artefacto antes de
que lo hagan sus alumnos; en cambio, podré sugerir modos de
que ellos examinen objetos o artefactos. Usted formulara pre-
guntas para llamar la atencién sobre las cualidades del esti-
mulo m4s pertinentes en relacién con el tema y para desarrollar
la habilidad de lectura del objeto o artefacto. Les solicitara a
los alumnos que busquen detalles, hagan comparaciones y con-
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trastes, formen categorias, encuentren anomalias y analogias,
formulen inferencias e hipétesis y, en general, se comprome-
tan con el estimulo. Todas estas actividades se han de realizar
en interacciones individuales o en pequefios grupos, para dar
comienzo al estudio tematico.

Como maestro mentor, propondra objetos y artefactos para
estudiar y alentara a los alumnos a que ellos mismos propor-
cionen elementos para la observacién. Hablara con los alum-
nos acerca de las herramientas que, como ellos ya saben, se
han modificado a lo largo del tiempo, y les pedira que encuen-
tren ejemplos para traer a la clase; posteriormente evaluara
con los alumnos, individualmente o en pequenos grupos, los
objetos y artefactos que ellos aporten para descubrir las posi-
bilidades de investigacion que brindan. Usted se turnar4 con
los alumnos para buscar detalles, hacer comparaciones y con-
trastes, formar categorias, encontrar anormalidades y analo-
gias, formular inferencias e hipé6tesis y preguntarse en voz alta
qué misterio esconde cada objeto o artefacto. Las preguntas que
surjan de estas conversaciones daran inicio al estudio temaético,
orientado por los intereses de los indagadores. Las grandes cues-
tiones que deben descubrirse surgen de esos intereses, més que
de los planes preconcebidos por los maestros.

Puntos de interés de la zona

Casi todas las escuelas reservan fondos para excursiones a
sitios como

casas y edificios histéricos;

museos y zooldgicos;

parques y reservas naturales;

fabricas y oficinas;

establecimientos de venta al por menor, como supermer-
cados y tiendas de servicios;

instituciones sociales,

entidades politicas, como el ayuntamiento o el palacio de
justicia del condado, etcétera;

barrios;

calles, patios, prados y basureros;

cementerios;

estaciones de ferrocarril y paradas de autobuses, y
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e cualquier otro sitio, ya sea comun o singular, de nuestro
medio.

Si bien para ir a algunos sitios es necesario utilizar medios
de transporte, a otros, como dreas naturales y negocios locales,
se puede llegar a pie desde la escuela. Los edificios son artefac-
tos en los que se puede entrar fisicamente y que se pueden
experimentar en tres dimensiones. También ellos significan
puntos de partida y recursos para la indagacién: museos, z0o-
16gicos, parques naturales, fabricas, oficinas, sedes de empre-
sas e instituciones sociales y politicas poseen objetos, artefactos,
documentos, fotografias y recursos humanos.

Es muy comin que las excursiones no sean otra cosa que un
tiempo que se esta fuera de la clase. Pero si un lugar se emplea
como punto de partida del interés por un eje tematico puede
ayudar a los alumnos a formular preguntas cada vez mas es-
pecificas acerca de lo que ven alli, preguntas que pueden llevar
a la comprensién de conceptos, generalizaciones, principios, teo-
rias y/o leyes.

Los ninos que —con usted como maestro director— visitan
una localidad al comienzo de un estudio temético “tomaran la
excursién” que usted les brindara, o haran una visita guiada.
Por ejemplo, un estudio que explora la hipétesis El estilo de
vida de los pueblos que se establecieron en comunidades locales
estaba determinado por factores etnoculturales y socioeconémi-
cos podria empezar con una visita a una granja en un lugar
histérico. Usted seleccionara la casa y las preguntas que se
debersn explorar durante la visita: preguntas acerca de los
muebles, su costo y sus materiales, acerca de la forma de pre-
parar la comida, lavar la ropa y el cuidado de la casa, y de los
materiales de construccién y sus estructuras menores, como el
hogar y el granero. Se les pedira a los ninos que hagan anota-
ciones de preguntas especificas sobre lo que vean durante la
visita. M4s tarde, a través de la puesta en comin en el aula,
usted los podra llevar a identificar las observaciones mas sa-
lientes respecto de esas preguntas. Su intencién sera compro-
meter a sus alumnos en la exploracién de las preguntas
especificas elaboradas para sostener las grandes cuestiones que
usted ha seleccionado.

Como maestro guia, usted estructuraré las excursiones de modo
que los alumnos, distribuidos en grupos pequenos, puedan utili-
zar simultdneamente diferentes recursos de la localidad. En este
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rol, usted seguird el mismo programa de estudio que ha disefiado
como maestro director, pero en lugar de que toda la clase haga la
misma excursién, algunos ninos exploraran los muebles; otros,
la cocina y la preparacién de alimentos, otro grupo pequefio exa-
minar4 los elementos que se utilizan para lavar ropa y hablaran
con los representantes de la casa acerca de los dias de lavado en
la granja y otros estudiaran los contenidos del hogar y el granero.
Usted pedira a los ninos que hagan sus propias preguntas acerca
de las dreas que exploran; esas preguntas —y no las de usted—
determinaran las posteriores exploraciones y la direccién que to-
mar4d el estudio tematico.

Una casa histérica ofrece mas posibilidades de exploracién
para usted como maestro mentor, asi como para sus alumnos.
Usted no ira con asignaturas especificas en mente; juntamen-
te con los alumnos, hard una visita a la casa, en lugar de una
excursion guiada: los ninos, individualmente, recorreran las
habitaciones y los distintos amoblamientos en el marco de una
indagacién abierta. Exploraran el lugar tanto individualmen-
te como en equipo, y debatiran entre ellos sus preguntas.

Intereses especiales

Los maestros saben que su entusiasmo por un tema o eje
tematico puede ser contagioso. Los maestros directores frecuen-
temente toman como punto de partida para los estudios tema-
ticos sus propios intereses y conocimientos.

Los trenes eran un tema especialmente significativo para una
maestra de quinto ano que recordaba haber jugado con trenes
de juguete en su infancia. Su entusiasmo por los trenes, tanto
en miniatura como reales, habia sido estimulado por su padre,
que desde su juventud viajaba en tren y armaba y coleccionaba
trenes de juguete. La maestra les contaba “relatos” a sus alum-
nos acerca de sus experiencias con este tema, les mostraba arte-
factos y sugeria que observaran los trenes de carga que
circulaban por su barrio. Disefi6 un estudio temdtico alrededor
de la historia del ferrocarril en los Estados Unidos, definiendo
a ese medio de transporte como una fuerza decisiva para la
expansién de la frontera norteamericana, ya que vinculaba eco-
némicamente las dreas antiguas y las nuevas del pais. Su obje-
tivo era ilustrar las siguientes cuestiones:
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Los medios de transporte cambian el estilo de vida de las
personas.

Las necesidades humanas y la tecnologia han influido en
los medios de transporte.

Esta maestra directora aumento el interés de sus alumnos
por un estudio que planifico para ellos.

También los maestros guias pueden partir de sus intereses
personales, pero son mas proclives a buscar los intereses espe-
ciales y circunstanciales de los nifios.

Cuando las orugas de mariposas nocturnas [Pseudaletia
unipuncia] infestaron los drboles de una comunidad, se desper-
t6 la curiosidad de un grupo de nifios de segundo ano. Los va-
rones trajeron a la escuela todas las larvas que pudieron, no
para estudiarlas como organismos vivos, sino para ver c6mo
reaccionarian las ninas de la clase. La maestra guia vio un
material potencial en estas orugas, porque los nifios se mostra-
ban interesados. Los hizo formular preguntas acerca de lo que
veian en ellas: ;dénde viven, qué comen, por qué construyen
redes con forma de carpa? ;Por qué las llaman gusanos, si en
realidad no lo son? ;Por qué la gente los mata? ;En qué se con-
vierten? ;Cudnto tiempo viven? La maestra dispuso que los ni-
fios realizaran entrevistas, hicieran andlisis y leyeran materiales
de referencia para encontrar respuestas a sus preguntasy para
hacer aun mds preguntas de sondeo. Su meta era comprender
el concepto de metamorfosis e inferir algunas grandes cuestio-
nes como las siguientes:

En los ciclos vitales tienen lugar transformaciones drésticas.
Las cosas no siempre son lo que parecen.

Usando un enfoque mas abierto, el maestro mentor por lo
general trabaja exclusivamente a partir de los intereses de los
ninos. Estos pueden ser intereses temporarios, como los gusa-
nos tratados antes, pero el enfoque del maestro mentor difiere
del que emplea el maestro guia por dos caracteristicas signifi-
cativas: 1) el maestro mentor formula preguntas juntamente
con los nifos, actuando como un coindagador, y 2) el maestro
mentor no intenta influir ni modificar el interés de los ninos en
este tema, sino que ayuda a los alumnos a perfeccionar sus
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preguntas, independientemente de adénde sea que los nifios
deseen dirigirse, y también presenta sus propias preguntas para
extender y profundizar el estudio.

Mientras que los maestros mentores alentardan a todos los
alumnos de una clase a explorar problemas vinculados (por ejem-
plo, diversas preguntas que se refieren a un tema, como camu-
flaje, o que surgen de las observaciones del lecho de un arroyo,
de las anomalias que aparecen durante un experimento o de
analogias halladas en una de las narraciones favoritas), a veces
pueden alentar a los nifios a indagar simultdneamente, ya sea
individualmente o en grupo, en muy diferentes intereses.

Un maestro mentor que comparta el entusiasmo por los tre-
nes con el maestro director citado podra seguir el ejemplo de
este, contdndoles a los alumnos “relatos” acerca de sus expe-
riencias con los trenes, mostrandoles artefactos y sugiriéndoles
que observen los trenes de carga que pasan por su barrio. Pero
en lugar de disenar el estudio alrededor de la historia de los
trenes en Estados Unidos y definirlo sobre la base de generali-
zaciones como Los medios de transporte cambian el estilo de vida
de las personas y Las necesidades humanas y la tecnologia han
influido en los medios de transporte, les propondra a los nifos
que formulen preguntas acerca de los trenes y les agregara las
propias. El maestro mentor y los alumnos seleccionaran conjun-
tamente las categorias de preguntas que les interesen més y
decidiran cudles son los medios de investigarlas. A partir de la
exploracién de los ninos surgiran las grandes cuestiones.

Patrimonio cultural

Uno de los temas mas usados para estudios especiales que
por lo general incorporan actividades en diferentes dreas del
curriculo son los dias feriados. Pueden estudiarse como acon-
tecimientos especiales y como representaciones de valores y
experiencias humanas. La mayoria se registran en los calen-
darios. Algunos pueden definirse a través de festivales folclori-
cos locales y actividades comunitarias especiales. Las cAmaras
locales de comercio pueden proporcionar calendarios donde
consten las celebraciones que tienen algun significado especial
para esa comunidad. Los nifios y sus padres también son exce-
lentes fuentes de informacién acerca de las actividades pro-
pias del patrimonio cultural.
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Un equipo de maestros directores de sexto arno eligio desarro-
llar un estudio temdtico sobre Kwanzaa, el feriado de siete dias
entre el 26 de diciembre y el 1 de enero que celebra la cultura
afronorteamericana, y el nguzo saba o los siete principios de la
vida humana: unidad, autodeterminacién, trabajo colectivo y
responsabilidad, economia cooperativa, propésito, creatividad
y fe. En sexto ano, los alumnos se vuelven mds conscientes de
estos principios abstractos y del modo como afectan su vida.
Los alumnos estudiaron cada principio en cada una de las lec-
ciones del drea curricular para comprender mejor los concep-
tos. Se emplearon, entre otras, las siguientes preguntas:

:Como expresa la unidad la matemdtica?

:Qué clase de principios unificadores promueve la comunidad?
:Como expresa la gente sus sentimientos acerca de la unidad?
;Qué diferentes clases de unificacion se han desarrollado en
distintos momentos y lugares?

A medida que se estudiaba cada concepto, los alumnos pren-
dian las velas que simbolizaban los significados de Kwanzaa.
Tocaron canciones afronorteamericanas, danzaron, cantaron y
leyeron poemas. Para terminar el estudio, prepararon y disfru-
taron de una fiesta. Segun sus maestros, los nifios demostraron
que habian comprendido estas importantes generalizaciones:

Hay principios universales que trascienden las razas.
Los siete principios pueden vincularse a nuestra pro-
pia vida.

Cuando, en el rol de maestro guia, usted explora aconteci-
mientos culturales, como el Aio Nuevo asiatico, el Afio Nuevo
judio, Kwanzaa, el Dia de San Valentin, el Dia de San Patricio,
Diez y Seiz, el 19 de Junio, el Dia de la Independencia (4 de
julio), el Dia de la Raza, Wurstfest, el Dia de los Muertos, No-
che de Brujas, Januca, Las Posadas, Navidad u otros que sean
significativos para las personas de su comunidad, el estado, la
region y la nacion, usted seleccionara las grandes cuestiones o
sugerira algunas preguntas. Pero pondra énfasis en la impor-
tancia de las preguntas de los alumnos.

Como maestro mentor, usted ird un paso mas alla y alentara
a los alumnos a que seleccionen el hecho étnico, la ceremonia o
feriado para estudiar, y a continuacién a que comiencen a pre-
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guntarse acerca de él, hasta llegar a las preguntas mas signifi-
cativas para su exploracién.

La literatura ofrece muchas oportunidades para estudiar los
elementos comunes de la cultura. Moss (1984) describe “pau-
tas folcléricas” como un eje tematico para los ninos de terceroy
cuarto ano. Con algunos ejemplos cuidadosamente selecciona-
dos de cuentos folcléricos de diferentes culturas los ninos po-
dran comenzar una travesia orientada a la comprensién de las
siguientes grandes cuestiones: Las personas de todas las cul-
turas y épocas comparten las mismas esperanzas, miedos e im-
pulsos y Las tradiciones orales estdan incorporadas en todas las
culturas desde los comienzos de la experiencia humana.

Como maestro director usted elegira los relatos folcléricos y
las exploraciones; como maestro guia, podra ofrecer algunas
opciones para el estudio de modo que los nifios hagan la selec-
cién y formulen las preguntas; como maestro mentor, permiti-
ra la libre eleccién de los cuentos folcléricos, partiendo de los
que sugieren los nifios, y entonces participara con ellos en la
indagacién de esos cuentos.

Un maestro de cuarto afio de nifios hispanos que vivian en el
“barrio” decidié comprometer a los alumnos en el desarrollo
del concepto de cultura a través de estudios temdticos. Toman-
do el rol de maestro director, investigé las definiciones concep-
tuales del término “cultura”, seleccionando los componentes que
consideré mas significativos para los alumnos (porque descu-
brié definiciones de “cultura” muy diferentes, y a veces contra-
dictorias). El docente formulé algunas preguntas centrales y
reunié recursos para que los nifios consultaran. Cuando sus
alumnos hicieron preguntas acerca de lo que mds les interesa-
ba de su propia cultura, la cultura de otras personas y la cultu-
ra en general, se hizo manifiesto que sus problemas giraban
alrededor de las fuentes de la disfuncién en familias y grupos
comunitarios. Cambiando al rol de maestro guia, este docente
decidié que el estudio temdtico debia dirigirse mds a ayudar a
los nifios a indagar en servicios sociales, esto es, la red de segu-
ridad para problemas familiares y comunitarios, que a definir
la cultura. Su razonamiento fue que los intereses de los ninos se
vinculaban a las necesidades inmediatas que merecian su aten-
cién y que podia desarrollar definiciones de cultura a partir de
los estudios que ampliaron la comprension de los nifios de las
opciones de ayuda que existian para ellos y sus familias.
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Suponga que, cuando sus alumnos analizan la actuacién de
Los Pastores en su barrio durante Navidad, usted detecta in-
terés por las tradiciones orales. Usted est4 tan intrigado como
los nifios acerca del lugar de origen de la obra, el vestuario y la
puesta en escena; cuando comenzaron Los Pastores, por qué se
asocian con la Navidad y la fe catélica romana y c6mo, y entre
qué personas, el didlogo se ha transmitido de generacién en
generacién. Asumiendo el rol de maestro mentor, usted parti-
cipard con los nifos en la elaboracién de las preguntas, encon-
trando y consultando recursos y reuniendo datos para analizar.
Juntamente con los alumnos usted explorar4 todos los aspec-
tos de este caso particular de tradicién oral y comparara sus
hallazgos con las caracteristicas y los origenes de otras tradi-
ciones orales vinculadas a la Navidad.

A través de la coindagacién, usted y los nifios articularan los
multiples significados de estas tradiciones para comprender
las esperanzas, los miedos y los impulsos humanos.

Conceptos abstractos

Las ideas sumamente abstractas, como Descubrimiento, Re-
volucién o Relatividad, pueden ser fuente de estudios temati-
cos. En contraste con los estimulos mas especificos de la
indagacién, que necesitan extenderse para sostener estudios
sustanciosos, los conceptos abstractos deben circunscribirse
bien antes de que puedan ser desarrollados como un curriculo
significativo para los nifios de los tltimos afos de la escuela
elemental. Por ejemplo, el eje temético abstracto Pautas de cam-
bio puede ser vinculado en un examen de Crecimiento, con una
generalizacién como Todas las cosas cambian cuando crecen. Esto
puede llevar a un estudio de la metamorfosis, germinacién de
semillas, crecimiento y desarrollo humanos, crecimiento de las
ciudades, astronomia y conceptos matematicos.

Como maestro director, usted estructurara un estudio tema-
tico alrededor de esta generalizacion, primero examinando los
textos adoptados y el curriculo para identificar ejes tematicos
y conceptos vinculados. A través del estudio de los alumnos
acerca de estos ejes tematicos, se destacara el de Pautas de
cambio para que el nifio pueda encontrar conexiones y elabo-
rar una comprension coherente del tema.
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Como maestro guia, usted presentara uno o dos ejemplos de
cosas que cambian a medida que crecen, como las semillas que
se transforman en plantas o barrios que cambian a medida
que la ciudad se extiende. Entonces, individualmente o en gru-
pos, los nifos hacen colecciones de cosas que cambian a medi-
da que crecen y las presentan en clase para proporcionar una
lista de posibles temas de indagacién. Usted los ayudara a or-
ganizar la informacién en miniunidades de estudio y reunira
recursos para cada unidad.

Como maestro mentor, usted proporcionara varios ejemplos
de pautas de cambio y entonces invitara a los nifios a desarro-
llar preguntas investigativas sobre las generalizaciones surgi-
das de la comparacién de los ejemplos. Usted ayudara a los
ninos a pasar de las areas mas obvias de estudio a una gama
més amplia de ejemplos. Las principales preguntas que sub-
yacen en el estudio pueden ser las siguientes: ;Cémo cambian
las diferentes cosas a medida que crecen? o ;Por qué tiene lu-
gar este cambio? Estas preguntas pueden llevarlos, individual-
mente 0 en grupo, a ricas dreas de indagacién.

Desarrollo de estudios tematicos

En sintesis, hay diversas ideas importantes para desarro-
llar estudios tematicos para la indagacién de los ninos:

1. La bibliografia contiene diferentes modelos de estos estu-
dios realizados por los docentes y los nifios. Ningin mo-
delo es preferible a los demés. En realidad recomendamos
que los maestros individualmente y en equipo, desarro-
llen sus propios modelos. Lo alentamos a usted a que lle-
ve un registro de la forma en que desarrolla los estudios
temadticos con sus alumnos, para advertir los éxitos y los
fracasos y publicar sus descripciones y analisis de ense-
fianza tematica, a fin de contribuir a la bibliografia acer-
ca de este enfoque del desarrollo del curriculo.

2. Si bien hay diferentes roles del maestro en los estudios
temaéticos, un rol no es mejor que el otro, aunque cada
uno es muy diferente de los demés. Los maestros pueden
comenzar un estudio asumiendo un rol, pero a medida
que el estudio progresa, tal vez se den cuenta de que van

131



pasando por otros roles. Usted seleccionara el rol que mejor
se adecue a sus personal estilo de ensenar, las necesida-
des de sus alumnos, las expectativas de padres y autori-
dades escolares y las caracteristicas de su contexto de
ensefianza. A medida que aumenta su experiencia con los
estudios tematicos, usted se encontrara asumiendo dife-
rentes roles en su trabajo con diferentes nifios. Usted po-
dria dirigir una exploracién de un nifio o un grupo de ninos,
guiar la de otros y servir como mentor a indagaciones mas
auténomas en su clase.

3. La mayoria de los intereses primero se identifican como
temas. Estos seran candidatos de ejes tematicos que defi-
nen conceptos y sus interrelaciones, mas a menudo ex-
presados como generalizaciones. No importa donde o cémo
comienza un estudio temaético, su responsabilidad sera
encontrar y apoyar el descubrimiento de los nifios de las
verdaderamente grandes cuestiones que se convierten en
principios rectores para comprender el mundo natural en
el que vivimos y el significado de nuestra humanidad.

4. Los puntos de partida de las indagaciones tematicas son ili-
mitados. Encuentre los que mas interesen a sus alumnos y
también a usted, porque lo que alimenta la indagacién es
tanto la curiosidad del maestro como la de los alumnos.
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4

La implementacion de un
estudio tematico

Entiendo que puedo asumir el rol de maestro director,
maestro guia o maestro mentor, segun cudl sea mi situa-
cion particular. Tengo una gama de alternativas para ele-
gir un eje temdtico. Pero ;como puedo saber qué enfoque
usar en mi clase este ario? ;Cémo puedo estar seguro de
que los ninios realmente se sienten comprometidos con la
exploracion del eje temdtico? ;Como puedo estar seguro
de que estdan aprendiendo lo que deben aprender en ese
ano? Y, por otra parte, ;podrdn alcanzar los niveles espe-
rados de nuestro curriculo escolar?

Estas son preguntas muy significativas que hacen los maes-
tros cuando comienzan el estudio tematico, especialmente cuan-
do no hace mucho tiempo se han iniciado en este enfoque. En
este apartado analizaremos algunas formas de tratar estas
importantes cuestiones: c6mo seleccionar un eje tematico, con-
ducir un torbellino de ideas productivo, reflexionar acerca de
los recursos disponibles, ayudar a los nifios a elaborar pregun-
tas trascendentes que abran camino a la investigacién y alcan-
zar los niveles requeridos. A medida que analicemos estos
asuntos sugeriremos criterios, estrategias, posibilidades y li-
mitaciones.

Consideramos el diseno del curriculo como un proceso su-
mamente integrado en el cual los objetivos, el contenido, las
actividades de aprendizaje y la evaluacion estdn interrelacio-
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nados. Sin embargo, también reconocemos que los maestros y
los nifios trabajan en la secuencia del tiempo real; que el estu-
dio de un tema tiene un comienzo y un fin, y que la ensefianza
y el aprendizaje, por mas ciclicos y recurrentes que sean, suce-
den un dia tras otro. También reconocemos la singularidad de
cada aula, de cada interacci6n entre el maestro y los nifios, de cada
periodo de aprendizaje. Por lo tanto, le proponemos a usted
que considere nuestras sugerencias y guias a la luz de cada
situacién particular, y que piense como puede utilizarlas con
sus alumnos.

Seleccion de un eje tematico

Todo estudio tematico esta delimitado por tres criterios prin-
cipales:

e ¢l interés de los alumnos;
e la disponibilidad de recursos;
e Jos estandares del curriculo.

Estos tres criterios deben considerarse al comienzo de cada
estudio tematico.

El desarrollo de un estudio tematico es un proceso fluido y
continuo que alterna la expansién y el ajuste: consiste en gene-
rar ideas y categorizarlas, desarrollar un amplio campo de al-
ternativas y efectuar una seleccion entre estas tltimas.

La seleccién inicial de un tema puede estar en manos de un
maestro, de un equipo de docentes o del maestro juntamente
con los nifios, usando alguno de los puntos de partida descriptos
en el capitulo anterior. jQué criterios se pueden emplear para
efectuar una seleccién? A continuacién damos algunas pautas
que pueden guiar este proceso. Un eje tematico debe ser

1. adecuado al nivel de desarrollo de los ninos;

2. abierto a amplias dreas de indagacién;

3. lo suficientemente familiar para evitar un extenso estu-
dio preliminar;

4. lo suficientemente variado para apelar a intereses diver-
S0S;

136



5. apoyado por varios tipos de recursos accesibles, incluyendo
las fuentes originales;

6. explorable a partir de una variedad de perspectivas, y

7. relacionado con el contenido requerido y con las habilida-
des que se tienen como metas y estandares.

Temas y ejes tematicos

En To build a house, Barber, Bergman y Sneider (1991) pre-
sentan la filosofia del enfoque temaético de Great Explorations
in Math and Science (GEMS), del Lawrence Hall of Science,
para ensenar ciencia. El equipo del GEMS emplea la metafora
de la construccion de un edificio, y ubica los procesos de pensa-
miento en los cimientos del curriculo tematico. Los estudios
tematicos constituyen la estructura del curriculo. El conoci-
miento de los contenidos proporciona los ladrillos que llenarédn
esa estructura, y los clavos y la argamasa son el disfrute y la
curiosidad de los alumnos.

Un montén de piedras en un prado o una montana de ladri-
llos en la calle de una ciudad no significan mucho hasta que
tienen alguna forma. Son como el conocimiento inerte: esta pre-
sente y potencialmente ttil, pero no tiene poder para moverse
por si mismo. El conocimiento de contenidos nos ofrece los ladri-
llos para construir nuestro aprendizaje. Pero esas piedras o la-
drillos necesitan forma: una estructura o andamiaje para
ayudarnos a conectarlos con otras ideas y desarrollar un conoci-
miento dindmico que pueda transferirse a otros formatos y apli-
carse en diferentes contextos. Los temas pueden proveer grandes
cantidades de informacion aislada. Pero los ejes tematicos le dan
forma, porque posibilitan el surgimiento de grandes cuestiones,
que sirven para integrar conocimientos dispersos y nos ayudan
a hacer conexiones y asociaciones nuevas.

Los ejes tematicos son grandes cuestiones que definen con-
ceptos o toman la forma de generalizaciones, principios, teo-
rias y leyes que interrelacionan diversos conceptos. Pueden ser
conceptos, como Adaptacién, Supervivencia o Medio ambiente;
también pueden ser aseveraciones acerca de c6mo los concep-
tos se relacionan con otros conceptos: axiomas y diversas afir-
maciones causales que se convierten en generalizaciones, como
Los seres vivos se adaptan a su medio ambiente de diversas
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formas que aumentan su habilidad de supervivencia en esos
entornos, o pueden ser el planteo de un problema (Golden, 1986),
como ;De qué modo pueden modificar nuestro planeta las ac-
ciones de los hombres?

El estudio de un tema puede resultar interesante y ofrecer
oportunidades para un estudio profundo y una indagacién pro-
ductiva, pero los temas tienen alcance y utilidad limitados.
Volviendo a la metafora de la construccién de un edificio, algu-
nos temas no contribuyen mucho a que los alumnos efectien
asociaciones significativas. Son como los’ladrillos sueltos, ya
que necesitan forma para convertirse en conocimiento dindmi-
co. Las grandes cuestiones o los ejes tematicos, en cambio, pro-
veen el andamiaje de un pensamiento comparativo, causal,
asociativo, analitico, inferencial y evaluativo.

Como determinar el valor de una gran cuestion

Existen diversos criterios que pueden ayudar a determinar
si un eje temadtico tiene la suficiente importancia como para
garantizar el estudio de los nifos. Para ser significativo, un eje
tematico debe aprobar un examen consistente en las siguien-
tes preguntas:

1. ;La gran cuestion sigue siendo valida a través del espa-
cio y el tiempo?

2. (Aumenta la comprensién del mundo por parte de los
alumnos, o de lo que significa la humanidad?

3. (Es interdisciplinaria?

4. ;Se vincula a los genuinos intereses de los alumnos?

5. (Sirve de apoyo de la actividad de indagacién de los alum-
nos?

Como maestro director, usted podra seleccionar un tema y
revisarlo cuidadosamente teniendo en cuenta estos criterios.
Pensara minuciosamente en la capacidad y los intereses de los
alumnos para asegurarse de que el tema elegido los hara dedi-
carse a la exploracién y la indagacién. Revisara los recursos de
los que disponen en el aula, en la biblioteca escolar, en los me-
dios electrénicos y en fuentes externas a la escuela como la
biblioteca publica, los museos y otros sitios, a fin de asegurar
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que haya suficiente material para que los alumnos utilicen.
Cuando usted seleccione estos recursos considerara los conoci-
mientos previos que los nifios tienen acerca del tema y el nivel
de sus habilidades de lectura, escritura, matematica e investi-
gacién e indagacion, para asegurarse de que la exploracion del
tema no sea demasiado facil ni excesivamente dificil. Como
maestro director, usted también pensara acerca de las areas
curriculares que deben cubrirse para asegurar que el estudio
tematico trate el contenido de una forma adecuada al nivel es-
colar y comprometa a los nifios con el tipo de pensamiento y las
habilidades que se requieren en el curriculo. Usted debera ha-
cerse las siguientes preguntas:

¢ ;Se interesaran los ninos por este tema?

¢ ;Este estudio se basa en lo que hemos aprendido con an-
terioridad?

¢ ;Podré encontrar recursos suficientes para que los alum-
nos exploren diversas preguntas y subtemas?

e ;,Cémo podran los nifos, a través de este estudio, aumen-
tar su conocimiento y sus habilidades de lectura, escritu-
ra, matematica, resolucién de problemas, pensamiento
critico e indagacién?

En el rol de maestro guia, usted trabajara con sus alumnos
cuando comiencen una exploracién inicial del tema. Puede pre-
guntarles lo que saben y lo que les gustaria saber acerca de él,
a fin de juzgar el nivel de sus conocimientos previos, el alcance
de su interés y su nivel conceptual. Por ejemplo, si los nifios
formulan una serie de preguntas que manifiestan cierta capa-
cidad de indagacion, usted podra proceder con mas confianza
que si sus preguntas tienen un alcance limitado y parecen su-
perficiales. Como maestro guia, usted asumira la responsabili-
dad de localizar materiales de trabajo, pero también les pedira
a sus alumnos que sugieran de qué modo esos recursos podrian
aumentarse. Usted examinara cuidadosamente las ideas y las
preguntas de los nifios y considerari el contenido y las habili-
dades que se aprenderan. Como maestro guia, usted podra
hacerles a sus alumnos las siguientes preguntas:

¢ ;Qué sabes de este tema?
* ;/Qué te gustaria saber?
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¢ ;Como podrias intentar averiguarlo?
® ;Qué tendrias que aprender acerca de este tema?

Usted también se preguntard qué contenidos, conocimien-
tos y habilidades pueden desarrollarse a través de la indaga-
cién de los ninos.

En el rol de maestro mentor, usted comprometera a los ni-
nos en todas las etapas del desarrollo de un estudio tematico.
Los alentara a que sugieran temas posibles y les pedira que
revisen sus conocimientos previos y las posibles areas de ex-
ploracion, aun antes de seleccionar un tema. También cedera a
los ninos la responsabilidad de sugerir recursos, y las formas
de localizarlos. Los alentara a pensar en el potencial aprendi-
zaje a partir de la indagacion propuesta. Como maestro men-
tor, usted podra analizar con sus alumnos los siguientes items:

(Qué sabes acerca de ese tema?

({Qué nuevas preguntas te gustaria explorar?

(Doénde irias a explorar estas preguntas?

(Sabes c6mo encontrar y utilizar los recursos? ;Qué nece-

sitas aprender?

* ;Qué nuevo conocimiento piensas que aprenderas a par-
tir de este estudio tematico?

* ;Qué nuevas habilidades crees que aprenderés en esta

indagacion?

El torbellino de ideas y la identificacion de areas
para la indagacion

Tras seleccionar un eje temdtico que cumpla con los requisi-
tos indicados mads arriba, usted y los nifios realizaran un tor-
bellino de ideas respecto de él. Esta actividad contribuira a
perfeccionar y desarrollar el eje elegido, podré indicar nuevos
caminos de exploracién que no hubieran surgido en la conside-
racion inicial e incluso podra hacer que el grupo abandone ese
eje tematico y busque otro, quizds alguno que surja de las ideas,
preguntas y analisis de los nifios. Es mucho mejor cambiar la
direccién en una etapa temprana del proceso que seguir ade-
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lante con un estudio tematico que se muestre limitado o caren-
te de direccién, o que no despierte el interés de los alumnos.

En el torbellino de ideas, estas ultimas suelen generarse a
partir de las asociaciones y de la utilizacién de categorias. En
un estudio tematico determinado, el torbellino de ideas puede
emplear categorias de las disciplinas o categorias conceptua-
les: cada una de ellas originara un producto muy diferente.

Las categorias de las disciplinas derivan de 4reas curricula-
res tradicionales de las disciplinas académicas. Uno de los ejem-
plos més valiosos y cldsicos de este enfoque lo proporciona
Aalbert Heine (1984), ex director del Corpus Christi Museum.
Las ideas de Heine se reproducen en la figura 4.1 como testi-
monio de sus creativas contribuciones al aprendizaje expansi-
vo a través de la exploracién. Es posible examinar la mayoria
de los temas desde los siguientes puntos de vista:

e las disciplinas de las ciencias naturales: por ejemplo, bio-
logia, geologia, quimica y fisica.

e las disciplinas de las ciencias sociales: por ejemplo, ciencia
politica, sociologia, antropologia, psicologia y educacion.

e las artes literarias: poesia, ficcién, biografia, no ficcién.

e las bellas artes: visuales (pintura, escultura, impresién
grafica); musicales (formas clésicas o populares de musi-
ca vocal y orquestal), representacién (danza, drama).

En esta etapa es muy importante reflexionar acerca de este
dltimo tema con la perspectiva que tendria un pensador de
cada campo: ;,c6mo lo veria un biélogo? ;Un psicélogo? ;Un pin-
tor o un fotégrafo? ;Un compositor o un coreégrafo? Al emplear
la lente de cada una de las disciplinas se ayudara a aumentar las
posibilidades de indagacién y, al mismo tiempo, a que los alum-
nos aprecien una variedad de puntos de vista. Los maestros y
los niflos a menudo piensan en términos de asignaturas esco-
lares, lo que puede hacer que surjan en ellos un interés aun no
maduro por las actividades: jqué hariamos en arte? ;Y en la
clase de matematica? Pero este enfoque tiende a inhibir la in-
dagacién y la exploracién. Por ejemplo, una clase que explora
el eje temético del Calendario puede dar lugar a que se formu-
len una gran variedad de preguntas, desde los puntos de vista
disciplinarios de un historiador, un cientifico, un astrénomo,
un filésofo, un matematico, un sociélogo o un artista (véase la
figura 4.2).
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Aalbert Heine, ex director del Corpus Christi Museum, nos re-
cuerda que “un solo objeto de un museo, un clavo de cabeza
cuadrada, oxidado y torcido, es todo lo que se necesita para dar
a conocer el mundo, para dar paso al fluir del conocimiento”.
Por ejemplo:

Historia: para ilustrar cémo se construian las casas en la parte
vieja de la ciudad, cémo la extrema escasez de los clavos era un
obstaculo para que la gente se estableciera en los estados de la
llanura, cuan importante era el trabajo de herrero.

Mecdnica: para descifrar las fuerzas que torcieron el clavo: la
fuerza cinética del martillo y las fuerzas de friccién que lo man-
tuvieron en la madera; para analizar la electromagnética.
Quimica: es un elemento y un ejemplo de la oxidacion.
Geologia: para mostrar el proceso de formacién del metal.
Antropologia: para estudiar la Edad de Piedra y el desarrollo
de la tecnologia en bronce y hierro; analizar las sociedades que

carecian de metales.

Astronomia: para aprender acerca del hierro meteérico y espe-
cular sobre el centro de la Tierra.

Economia: el valor de los clavos en la construccién de vias fé-
rreas y embarcaciones.

Arte: como un elemento de color ocre.

Segin Heine, el clavo puede verse como el centro del universo.

Figura 4.1. La comprensién de un clavo oxidado

Las categorias conceptuales ofrecen diferentes visiones del
tema. En lugar de formular preguntas acerca él desde una pers-
pectiva disciplinar, es posible asociar libremente, permitiendo
que surjan preguntas a partir de las asociaciones que efectua-
mos. Cuando hay varias personas realizando el torbellino de
ideas, este enfoque a menudo ofrece una gran variedad de pre-
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Historiador: ° ;Quién invent6 el calendario?
¢ ;Cuando nuestro calendario tomé la forma
que conocemos? ;jPor qué?
e ;Cuédndo comenzaron a marcar el tiempo los
seres humanos? ;Y de qué forma?
Fisico: ® ;Qué es el reloj atémico? ;Cémo funciona?
¢ ;Cudl es su grado de precisién? ;Por qué?

Astréonomo: ¢ ;Como se relaciona el calendario con los
movimientos de la Tierra alrededor del Sol?

e ;Como se reflejan en el calendario los ciclos
de la Luna?

e ;Este calendario seria igual en otro planeta?
(Por qué?

Filésofo: ® ;Qué calendarios usan las diferentes religiones

del mundo?

e ;Por qué esos calendarios difieren entre si?

¢ ;Qué hechos o personas se conmemoran en el
calendario?

Matematico: ° ;Qué unidades de medida se usan en un
calendario?

® ;Qué es un ano bisiesto? ;Por qué los
necesitamos?

¢ ;,Como saben los ordenadores qué fecha es hoy?

Socidlogo: e ;Tienen calendarios todas las culturas?

¢ ;Por qué las personas necesitan calendarios?
;,Cémo los usan?

® ;Qué sucederia si alguien inventara un
calendario? ;Cémo podria ese calendario ser
adoptado por todos?

Artista: ¢ ;Como estan decorados muchos calendarios?
;Por qué la gente compra calendarios con
reproducciones de cuadros?

® ;Qué tipo de arte se usa en los calendarios?
* ;/Qué tipo de artistas trabajan en el disefio de
calendarios?

Figura 4.2. Preguntas acerca de los calendarios: las disciplinas

guntas. Todos los miembros de un equipo de torbellino de ideas
hacen diferentes asociaciones a partir del tema, y aparecen una
amplia gama de categorias conceptuales. A menudo se enlazan
con las ideas de otra persona, produciendo series de preguntas
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en la misma categoria conceptual. Por ejemplo, el torbellino
de ideas sobre el eje teméatico Calendario puede dar como re-
sultado categorias tales como los origenes del calendario, las
unidades de medida, el cambio, tipos de calendario, caracte-
risticas del tiempo, motivos para la medicién del tiempo, usos
del calendario, el reloj atémico, la regulacién, las fases de la
Luna y del Sol, concepciones culturales del tiempo e influen-
cias biolégicas (véase la figura 4.3).

Origenes del calendario:

® ;Quién invent6 el calendario?

¢ ;,Cémo se ha medido el tiempo en el pasado?

® ;Qué significan los nombres de los dias y los meses?

Unidades de medida:

¢ ;Cuales son las unidades de medida que usamos en el calenda-
rio?

* ;De qué otras formas medimos el tiempo?

¢ ;Por qué la mayoria de los afnos tienen 365 dias, y los afios
bisiestos, 3667

Innovacion:

® ;Qué sucederia si alguien inventara otro tipo de calendario?
;Cémo podria implementarse?

¢ ;Cémo saben los ordenadores cuantos dias tiene cada mes?

® /Qué calendario usan las personas que est4n en naves espaciales?

Tipos de calendarios:

e ;Cudles fueron los primeros calendarios?

¢ ;Cuantas formas diferentes de calendarios existen hoy?

® ;Qué tipos de calendarios tienen més aceptacién? ;Por qué?

Caracteristicas del tiempo:

e ;El tiempo tuvo un comienzo? ;Tendra un fin?

e ;Por qué organizamos nuestra vida con relojes y calendarios?

e ;Por qué la poesia habla del tiempo como si fuera una perso-
na?

Figura 4.3. Preguntas acerca de calendarios:
categorias conceptuales
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Razones para registrar el tiempo:

* ;Los origenes del calendario tuvieron relacién con los viajes o
el comercio?

e ;Coémo la observacién de la naturaleza determiné la necesidad
de un calendario?

* ;Quién decide qué calendario sera valido para todos?

Usos del calendario:

e ;Por qué usamos el calendario para marcar los acontecimien-
tos de nuestra vida?

e ;Cémo afecta a nuestras familias el calendario escolar? ;Cémo
afecta a los negocios?

® ;Qué industrias y negocios son afectados por el calendario?

Reloj atéomico:

* ;Qué es el reloj atémico?

¢ ;Es absolutamente exacto? ;Hay que volver a ponerlo en hora
alguna vez?

e ;Cudl es la forma més exacta de registrar el tiempo? ;Por qué?

Regulacion:

e ;Coémo se determinaron las medidas convencionales para un
dia, la cantidad de dias en un mes y la cantidad de meses en un
ano?

e ;C6émo se determinan los feriados (es decir, los feriados nacio-
nales, religiosos y escolares)?

® ;Qué indica el meridiano de Greenwich? ;Qué son los husos
horarios?

Fases del Sol y de la Luna:

® ;Qué relacién tiene el calendario con las fases de la Luna?

¢ ;En qué difiere el calendario lunar del calendario solar?

* ;Qué mitologia, poesia o musica se relaciona con las estacio-
nes?

Conceptos culturales del tiempo:

e ;Se usa el mismo calendario en todo el mundo?

e ;Todas las culturas tienen calendarios? ;En qué se asemejan y
en qué se diferencian?

Figura 4.3. continuacién
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¢ ;Qué dias del calendario son especiales en nuestra escuela,
nuestra ciudad y nuestro estado?

Influencias biolégicas:

¢ ;Por qué los arboles dejan caer sus hojas en la misma época
todos los anos?

¢ ;Coémo saben los animales cudndo hibernar y cuédndo desper-
tar?

¢ ;Cémo afecta el calendario a nuestro reloj biolégico (al suefo)?

Figura 4.3. continuacién

Es interesante comprobar como los origenes de cada perso-
na afectan su eleccién de preguntas; la gente suele utilizar sus
propias experiencias para dar sentido a los temas y matizar
las conexiones que realizan. Por lo tanto, con frecuencia sera
de gran ayuda permitir que los participantes —ya sea que for-
men grupos de maestros, grupos conformados por maestro y
nifios o por nifios solos— se tomen su tiempo para hacer su
propio torbellino de ideas antes de dar a conocer sus ideas a los
demas. Una manifestacién prematura de las ideas puede inhi-
bir algunas lineas muy fructiferas de investigacién, por el solo
hecho de que, una vez que se ha establecido una linea de pen-
samiento, el grupo tiende a seguir desarrollando esa linea en
vez de dar lugar a las ideas propias.

En esta etapa, tanto los maestros directores como los maes-
tros guias y los maestros mentores disponen que los ninos ini-
cien un torbellino de ideas. Como maestro director, quizas usted
prefiera hacer uno previamente con otros maestros y presen-
tar una serie de categorias posibles para ayudar a los nifnos a
concentrarse, y proporcionarles algunas ideas sobre las cuales
basarse. Como maestro guia, puede alentar a los alumnos a
que hagan libremente el torbellino de ideas, y después sugerir
categorias que usted piense que pueden llevar a una explora-
ci6én mds rica y para la cual se disponga de recursos. Como
maestro mentor, estimulara a los nifios a hacer un torbellino
de ideas y después les solicitara que identifiquen las catego-
rias y preguntas que surjan como resultado de la actividad.

El torbellino de ideas es otro ejemplo del proceso de amplia-
cién y restriccién alternadas, caracteristico de la indagacion. Se
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generan muchas ideas, y a continuacion se clasifican en un nu-
mero mds limitado de categorias. En este punto, es importante
reconsiderar la importancia del estudio y desarrollar algunas
“grandes cuestiones” que cumplan los siguientes requisitos:

1. Las grandes cuestiones siguen siendo validas en distin-
tos lugares y a lo largo del tiempo.

2. Amplian la comprensién que los alumnos tienen del mun-
do o el significado de ser humanos.

3. Son interdisciplinarias por naturaleza.

4. Pueden conducir al alumno a efectuar una indagacién.

Estas grandes cuestiones usualmente surgen de una cuida-
dosa revision de las categorias e ideas aparecidas en el torbe-
llino. Los maestros y los nifos podran preguntarse: “Qué
podemos decir acerca de este tema?”, y llegar a numerosas ge-
neralizaciones. Al principio estas generalizaciones son a me-
nudo véalidas, pero algo triviales. Hacer preguntas como “;Por
qué?” o “;Como?” puede ayudarnos a profundizar la significa-
cién de las generalizaciones. A veces pueden combinarse dos o
tres generalizaciones sencillas para formar una més importan-
te. En este punto, no siempre es necesario elegir sélo una gran
cuestion con la cual trabajar, pero es sensato limitar el nimero
de ellas que se conviertan en las metas principales del apren-
dizaje de los alumnos en ese estudio tematico. Por ¢jemplo, en
el estudio del Calendario pueden aparecer las siguientes gran-
des cuestiones:

Los calendarios reflejan los movimientos del Sol y la Luna,
los momentos y épocas importantes de la vida humana.

Si bien los calendarios son creados por seres humanos, se
basan en movimientos del Sol y la Luna.

Estas generalizaciones cumplen los requisitos de una gran
cuestion: son lo suficientemente extensas e importantes como
para incorporar el examen de las preguntas surgidas en el tor-
bellino de ideas; se puede llegar a ellas a través de la indaga-
cién en las principales categorias antes identificadas, y ambas
pueden darle al estudio temético un propdsito y una orienta-
cién para que no se vuelva demasiado difuso, permitiendo no
obstante una indagacién amplia e imaginativa.
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Es importante dedicarle a esta etapa el tiempo suficiente:
puede aparecer la tentacion de pasar directamente del torbe-
llino de ideas y desarrollo de categorias a la planificacién de
actividades, lo cual podra llevar a una serie de experiencias
de aprendizaje que quizd sean interesantes, pero tendran poca
importancia o significatividad, y de este modo los alumnos per-
deran de vista el objetivo principal del estudio.

En el caso del maestro director, el desarrollo de grandes ideas
serd responsabilidad del maestro o de un grupo de docentes.
Como maestro director, usted podra decidir si se las comunica-
ra a sus alumnos en el comienzo del estudio o bien estructu-
rara la indagacion de modo que las descubran por si mismos.
En el rol de maestro guia, usted podra pedirles a los nifios que
sugieran algunas generalizaciones a partir de los resultados
del torbellino de ideas, y podra tomar esas sugerencias y desa-
rrollarlas en una o mas grandes cuestiones trascendentes y
significativas. Como maestro mentor, usted trabajara con los
ninos en la elaboraciéon de generalizaciones, y las examinara
juntamente con ellos, cotejandolas con los requisitos antes enun-
ciados.

Como ya indicamos, el maestro director estructura y pre-
senta, el maestro guia ejemplifica y estimula, el maestro men-
tor participa y corrige. Estos roles lo capacitardan para cumplir
con los requisitos del curriculo, el entorno escolar y, sobre todo,
las necesidades de aprendizaje de los alumnos.

Las principales habilidades de indagacién

En el capitulo 1 hemos definido a la indagacién como busque-
da de informacién, conocimiento y verdad. La palabra operativa
de esta definicién es biisqueda, porque la indagacién es dindmi-
ca, y estd impulsada por la ejecucion de diversos procesos.

Los estudios teméticos deben vincular a los alumnos con con-
tenidos adecuados a los estdndares de su nivel, posibilitar un
estudio profundo, contribuir a que los alumnos comprendan
las grandes cuestiones de un eje tematico y desarrollar las ha-
bilidades necesarias para un aprendizaje auténomo. Entre es-
tas habilidades se encuentran la capacidad de formular
preguntas, encontrar materiales y descubrir indicios en ellos,
organizar y verificar datos, y sintetizar resultados.
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Formular preguntas

Aprender a formular preguntas que comiencen, desarrollen
y profundicen una investigacién es un proceso complejo. Los
alumnos necesitan aprender muchas habilidades para conver-
tirse en interrogadores eficaces. Algunas de ellas se van desa-
rrollando a medida que avanza la indagacién; otras requieren
que se den lecciones especiales para proporcionar orientacion,
estimulo y ejercicios de practica.

Encontrar recursos

Saber como buscar y encontrar materiales que sean signifi-
cativos para una investigacién requiere conectar las pregun-
tas con la mas prometedora informacion que se pueda encontrar
impresa o que provenga de personas, lugares, audiovisuales,
objetos y artefactos o de otras fuentes. Las asociaciones creati-
vas entre su objeto de estudio y diversas fuentes de recursos
pueden revelar cudles son las mas fiables.

Buscar indicios

Otra habilidad de indagacién es la bisqueda de indicios en
los materiales. El indagador creativo es un buen detective, busca
indicios no sélo donde todos suponen que existen sino también
en lugares méas improbables. La localizacién y el empleo de
recursos se analizardn mas exhaustivamente en el capitulo 5.

Registrar y organizar los datos

Tomar notas y saber registrar visualmente, tabular y orga-
nizar los datos son actividades que muchas personas nunca
hacen bien. Por lo general no se aprenden incidentalmente; los
principios fundamentales de un buen registro de notas y orga-
nizacién de datos deben ensenarse con ejemplos que resulten
claros para que los alumnos los apliquen y los modifiquen de
modo que satisfagan las particulares necesidades de sus in-
vestigaciones.
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Encontrar pautas significativas

La interpretacion de los datos surge naturalmente de su or-
ganizacion. La forma de organizar los indicios revela o esconde
pautas existentes, las cuales pueden ayudar a responder a pre-
guntas especificas. Si se sabe como presentar la informacién
para contestar a determinadas preguntas que se han recolec-
tado de diferentes fuentes, se podra determinar la veracidad
de esa informacién; lo que es otra razén para ensenar a los
alumnos diversas y variadas formas de exponer la informacién
recogida para cada pregunta en estudio. El capitulo 6 se referi-
ra més detalladamente al proceso de indagacion.

Sintetizar y presentar los resultados

Los distintos métodos de presentacion de los resultados de
la investigacion frecuentemente ayudan al indagador a sinte-
tizar los hallazgos mas importantes. Esto se analizara maés
exhaustivamente en el capitulo 7. En la caja de herramientas
de los alumnos deben ir incluyéndose todos los tipos de presen-
taciones visuales, verbales, de audicién y representacién —des-
de la escritura disciplinada a la produccién multimedia—, y
presentarse, usarse y perfeccionarse consistentemente a lo
largo de su escolarizacién.

Los diferentes capitulos de este libro destacan cada una de
estas actividades, a medida que examinamos su funcién en el
desarrollo de los estudios tematicos. En el presente capitulo
prestaremos especial atencién a la formulacién de preguntas,
un proceso que atraviesa toda la indagacién. Dado que esta
ultima comienza, se desarrolla y concluye con preguntas, he-
mos decidido mostrar ese proceso de central importancia en
este analisis de c6mo iniciar los estudios tematicos basados en
la indagacién.

Formas de elaborar las preguntas

Las preguntas constituyen una parte importante de la vida
cotidiana. Preguntamos por muchas razones: para enterarnos
de lo que alguien estd haciendo y de como se siente; para saber
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cémo llegar a alguna parte; para averiguar si se puede conse-
guir un producto o servicio, y cuanto cuesta; para saber cuan-
do y cémo ha sucedido alguna cosa y quién estuvo involucrado
en ella. Hacemos preguntas para aprender, y aprendemos cuando
obtenemos las respuestas. La pregunta es una pieza clave del
aprendizaje: nuestras preguntas revelan lo que comprendemos
del contenido de nuestras exploraciones; la redaccién de las
preguntas trasluce el sentido que encorrtramos en nuestras
experiencias. El tipo de preguntas que hacemos muestra como
conducimos nuestro aprendizaje. La forma, el estilo y el conte-
nido de nuestras preguntas revelan el papel del lenguaje en el
aprendizaje y la influencia de las inclinaciones, el estilo y el
talento de cada uno en la construcciéon del conocimiento.Los
ninos muestran curiosidad desde que nacen; su atencion a de-
terminados estimulos implica una interrogacién latente. Pero
las investigaciones indican que su curiosidad no necesariamente
se expresa en preguntas articuladas; de hecho, la mayoria de
los nifos necesitan que se les ensene a interrogar, es decir, a
utilizar el lenguaje para expresar con precision lo que se estan
preguntando a si mismos. Y en ciertos niveles, la formulacién
de preguntas requiere un desarrollo cognitivo o intelectual y
determinados procesos linguisticos, un desarrollo influido tan-
to por la naturaleza como por la crianza.

Como cualquier buen entrevistador puede atestiguar, no to-
das las preguntas son equivalentes. Algunas son mejores que
otras, en relacion con la profundidad y la amplitud de conoci-
mientos que el entrevistador tiene acerca del tema que se in-
daga, su comprension de los conceptos relacionados con él, su
grado de interés y su facilidad para expresarse.

Los nifios deben aprender a formular preguntas que les pi-
dan mas que acopio de datos y los ayuden a interpretar y ana-
lizar la experiencia. El éxito en esto depende de la capacidad
de interrogar que tengan los mismos maestros, que deben com-
prender la diferencia entre preguntas superficiales y pregun-
tas profundas, entre interrogaciones simples y complejas,
corrientes y cuestionadoras. Esto es mucho mas que advertir
cuando un nifo formula una pregunta que el maestro no ha
interrogado ni respondido con anterioridad: la “buena” pregunta
en el didlogo convencional. Los maestros deben diagnosticar el
nivel de las preguntas de los nifos y ser capaces de ajustar su
respuesta a las particulares necesidades cognitivas y lingiiisti-
cas de aquellos, a fin de elevar el nivel de sus preguntas.
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En este texto senialaremos las diferencias existentes entre
los enfoques de ensefianza de los maestros directores, los maes-
tros guias y los maestros mentores. Cada uno de estos roles
satisface diferentes necesidades de los alumnos: los docentes
eficaces pasan de un rol a otro segun cudles sean las necesida-
des de aprendizaje. La marca de un maestro excelente es que
sea capaz de efectuar una transicién fluida e inmediata de un
rol a otro. Durante el proceso de ensefianza, en ningin mo-
mento esta capacidad es mas decisiva que cuando los maestros
desarrollan el proceso mds importante de la indagacién de sus
alumnos: la formulacién de preguntas.

El rol de maestro director en la ensefianza de la formulacién
de preguntas es apropiado para desarrollar las habilidades
béasicas de esta actividad. Como maestro director, usted mos-
trard a los alumnos c6mo formular las preguntas especificas
que ellos estan tratando de hacer.

Por ejemplo, si un alumno, sefialando una ldmina de trice-
ratops elatus, muestra interés por los dinosaurios, pero no puede
expresar una pregunta, como maestro director usted podra
proponerle algunas para saber cudles se adaptan al interés del
nino. Usted podr4, pues, preguntarle: “;Quieres encontrar res-
puestas a preguntas como: ‘,Cuél es el nombre de este dino-
saurio?, ‘,Dénde vivia?, ‘;Qué comia?’, ‘;Qué animales lo
atacaban?, ‘,Cémo se protegia? ”; de este modo, le proporcio-
nara modelos de preguntas que el alumno no ha aprendido atin
a formular. :

Como maestro director, usted dara ejemplos de preguntas es-
pecificas que se apliquen directamente a los estudios del alum-
no. Podr4 en efecto proporcionarles preguntas, tanto para orientar
su investigacién como para ejemplificar formatos de preguntas.
Casi todos nosotros podemos recordar las guias de estudio que
nos daban nuestros maestros, las cuales comprendian diversas
preguntas disefiadas para orientar nuestras lecturas y nuestra
reflexién acerca de un tema.

Por ejemplo, si los alumnos estan leyendo el libro de Milli-
gan (1990) With the wind, Kevin Dolan, acerca de los inmi-
grantes irlandeses de Texas en la época de la Revolucién de
Texas, y Cedar fever, de Martinello (1992), sobre los germano-
norteamericanos en Texas durante la Primera Guerra Mun-
dial, en el rol de maestro director usted les proporcionara una
serie de interrogantes para guiar su lectura y elaborar pregun-
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tas, los cuales les pedirdn que comparen diversos problemas
humanos de estas novelas. Entre esos interrogantes pueden
hallarse los siguientes: jcudles eran las visiones de la guerra
que tenian los irlandeses y los texanos de origen alemédn en
estas historias? jQué tradiciones similares mantenian ambos
grupos, incluso en tiempos de dificultades? ;Qué aportaba a la
vida de las personas el mantenimiento de estas tradiciones?

El rol de maestro guia es apropiado para los alumnos que
conocen la sintaxis de las preguntas béasicas y pueden formu-
larlas en forma independiente. Al asumir este rol, usted les
proporcionard un modelo para ayudarlos a mejorar su estrate-
gia de interrogaciéon. Este modelo puede consistir en mostrar-
les como usted formularia preguntas acerca de otro tema,
diferente del que se esta estudiando. Con el modelo, los alum-
nos se sentiran incentivados y podréan aplicar el mismo forma-
to de pregunta a sus propios estudios.

Por ejemplo, como maestro guia usted mostrara a los alum-
nos como se formulan las preguntas desde diferentes perspecti-
vas para explorar un tema. La exploracién de un clavo realizada
por Heine, expuesta en la figura 4.1, ilustra esto. Muestra cuan-
tas perspectivas pueden enriquecer el estudio de un artefacto
tan humilde, y convertirlo, segin expresién de Heine, en “el
centro del universo”.

Empleando este enfoque, como maestro guia usted mostra-
ra a los alumnos las preguntas que, desde la perspectiva de
cada una de las disciplinas, Heine puede formular acerca del
clavo. Pero entonces, a diferencia del maestro director, que pe-
diria a los alumnos que investiguen las preguntas para com-
prenderlas mejor y después poder aplicarlas a sus indagaciones,
usted pedira a los alumnos que inmediatamente apliquen el
modelo a sus propios temas. Un maestro guia ejemplificara las
preguntas interrogando acerca de un objeto o artefacto distin-
to del clavo, pero usando las mismas perspectivas y palabras
que se usan en el estudio del clavo.

Otro ejemplo: como maestro guia, usted puede presentar a
los alumnos el modelo de esquemas de preguntas de Alison
King (1991) (fig. 4.4), y utilizarlo para elaborar preguntas acerca
de un tema como Nuestro barrio, Las ballenas, Mdquinas sen-
cillas o La amistad en Charlotte’s web (White, 1952). Una vez
proporcionados estos ejemplos, solicitara a los alumnos que
emulen el proceso, empleando los esquemas de King para for-
mular preguntas acerca de los temas que estan estudiando.
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Los esquemas de preguntas de King son interesantes por-
que su investigacion encontré correlaciones importantes entre
su uso para formular preguntas acerca de la lectura, por una
parte, y la comprensién de la lectura y la capacidad de resolver
problemas de los alumnos, por otra. Quiza no todos los esque-
mas son ttiles para todos los temas o para todos los alumnos, y
tampoco garantizan que las preguntas que generan seran sig-
nificativas en todos los contextos. Sin embargo, proporcionan
una guia para elaborar preguntas que alienten la comparacién
contrastiva, la explicacion, la interpretacién y la evaluacién.

(Cémo se relaciona . . . con. . .?

(Cual es un nuevo ejemplode . . .?

En tu opinién, jcudl es el mejor . . . y por qué?

(Cuéles son algunas soluciones posibles al problemade . . . ?
Explica por qué . . .

(Qué conclusiones podrias sacarde . . . ?

(Cuadl es la diferenciaentre . . . y. .. ?
(Enquéseparecen . . .y...?

(Cémo usarias. . . para. . . ?

(Qué crees que sucederiasi. . . ?

(Cuaéles son las ventajas y las desventajasde . . . ?
(Por qué es importante . . . ?

(Estés de acuerdo con esta afirmacién: . . . ?

;Qué es lo que ain no entiendo [no entiendes] de . . . ?
(Cuadl es la idea principal de . . . ?

(Qué sucederiasi. . . ?

;Qué significa . . . ?

(Por qué . . . esimportante?

(Qué conclusiones puedo sacar de . . . ?

(Cuél es el mejor . . . y por qué?

Figura 4.4. Esquemas de preguntas de King

A diferencia de lo que sucede en los demas roles, en el de
maestro mentor usted participard, juntamente con los estu-
diantes, en la elaboracién de preguntas desde el comienzo. Este
enfoque participativo de la indagacion —que consiste en tra-
bajar como coindagador con los alumnos— se emplea cuando
estos no requieren muchos ejemplos de preguntas o modelos
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del proceso de elaboracién de preguntas. Como maestro men-
tor, en ocasiones usted podra introducir preguntas para el es-
tudio, pero su objetivo principal sera servir de catalizador para
elevar el nivel de las preguntas. Es un método sutil que consis-
te en presentar ideas y presentar problemas para lograr que
sus alumnos reflexionen acerca de lo que estén explorando.

Ellen Doris (1991) describe su enfoque de maestro mentor
en Doing what scientists do. En sus didlogos con los alumnos
manifiesta como diagnostica las necesidades de aquellos y los
ayuda a perfeccionar sus observaciones. Doris ofrece didlogos
ilustrativos de sus interacciones con los nifios acerca de un co-
nejillo de Indias, grillos, pinzones y nidos. Como maestro men-
tor, su propésito sera desafiar a los nifnos a ver lo que pueden
ver y saber qué es lo que no pueden ver y no saben, y a partir
de alli buscar mas.

Por ejemplo, si los alumnos de los ultimos afos de la escuela
elemental estdn mirando una muy nitida fotografia de una casa
histérica y ven sélo el nimero de la puerta principal, como
maestro mentor usted podra reorientar su atencién al mate-
rial con que se ha construido la casa, las personas que se ven
alli, las palabras y los nimeros en el umbral o la piedra angu-
lar, las senales de la calle, etc., estimulandolos a indagar a
partir de la informacién que reinan, y teniéndola en cuenta.
Se pediran preguntas de diferentes tipos.

Algunos tipos de preguntas

Las preguntas han sido clasificadas segun diferentes crite-
rios; el que se emplea con mas frecuencia se basa en el nivel
cognitivo. Las habilidades intelectuales superiores generalmen-
te se vinculan con una excelente forma de preguntar, y se apli-
can muchas de las categorias propuestas por Bloom (1956).
Sanders (1966) se basa en la taxonomia de Bloom para propo-
ner categorias de preguntas. Dillon (1990) ofrece esquemas para
identificar los interrogantes que las personas formulan en di-
ferentes contextos y con diferentes propésitos, esto es, las pre-
guntas del médico, el abogado, el periodista o el docente. Nuestro
prop6sito no es volver a presentar estas categorias, usadas con
frecuencia, sino que concentraremos nuestra atencién en dife-
rentes tipos de preguntas que sean particularmente ttiles en
una indagacién abierta, dado que la exploracién abierta es lo
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que estd menos representado en la bibliografia acerca de la
formulacién de preguntas.

Reconocemos que en toda exploracién los indagadores reco-
rren preguntas tipo, porque las particulares preguntas que se
formulan y el modo como se construyen estdn determinados
por el conocimiento que ellos tienen del tema, su destreza en el
empleo de jergas pertinentes a las dreas de estudio y las ocu-
paciones afines, los marcos de referencia para estudiar el tema
y los puntos de vista acerca de sus peculiares componentes.
Analizaremos aqui algunos tipos de preguntas que creemos
conveniente emplear en toda indagacién abierta, independien-
temente de que el estudio sea elemental o avanzado. Todos ellos
son usados por el maestro director, el maestro guia y el maes-
tro mentor, quienes los aplican de acuerdo con los propésitos
especificos de cada rol.

Preguntas iniciales

Preguntas que buscan informacién. Generalmente comenza-
mos nuestro estudio de algo nuevo y relativamente desconocido
para nosotros con las preguntas que emplean los periodistas para
averiguar los hechos: ;Quién ;Qué? ;Donde? ;Cuédndo? ;C6mo?
¢Por qué? Estos interrogantes estandar nos ayudan a familiari-
zarnos con el tema y determinar nuestro objeto.

Las preguntas que derivan de observaciones también son es-
pecialmente ttiles al comienzo de una investigacién. Whitin y
Whitin (1997) ilustran el poder que ha tenido en la indagacién
de los alumnos de cuarto ano una observacién detallada y cons-
tante de los p4jaros y su conducta cerca de un comedero. Con el
transcurso del tiempo, las observaciones de los nifos les hicie-
ron buscar detalles en lo conocido, advirtieron conductas inusua-
les y acontecimientos inesperados y localizaran lo no familiar,
hicieron comparaciones y contrastes y tomaron conciencia de lo
que ellos no pudieron ver, ademas de lo que no vieron.

Por ejemplo, la observacion de las diferentes formas de picos
puede llevar a preguntas acerca de como los pajaros usan el
pico y por qué estos tienen distinta forma. Al observar viejas
fotografias pueden surgir preguntas acerca de las ropas de las
personas que aparecen, sus actividades y su entorno, y, del otro
lado de la camara, el equipo, las habilidades, la perspectiva y
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las circunstancias del fotégrafo. La lectura de una narracién des-
criptiva acerca de una persona, lugar o cosa puede estimular pre-
guntas acerca de cualquiera y todas las cualidades del sujeto.

Perspectivas multidisciplinarias para la formulacién de pre-
guntas. Si usted observa el tema desde la perspectiva de dife-
rentes campos de estudio pueden surgir miltiples formas de
pensar acerca de él. Al igual que Heine (1984), usted puede
mirar un tema desde puntos de vista basicos y aplicados de cada
campo. Las ciencias naturales ofrecen las perspectivas disci-
plinares tradicionales de la biologia, la quimica, la fisica y la
geologia, y las de campos multidisciplinarios més novedosos,
como la bioquimica y la neurobiologia, asi como las perspecti-
vas aplicadas de los médicos y paramédicos, farmacéuticos,
espeleélogos y mecdnicos, para nombrar sélo algunas.

Las ciencias sociales incluyen disciplinas tradicionales como
la sociologia, la psicologia, la educacién, la geografia y la cien-
cia politica, entre otras, y las areas aplicadas del encuestador,
el docente, el politico, etc. Las artes literarias incluyen narra-
tiva y lirica, redaccion periodistica, critica literaria, linguisti-
ca y estudios relacionados de lengua y literatura. Y las bellas
artes son la musica, la danza, las representaciones visuales, el
drama y la actuacién.

Por ejemplo, para elaborar preguntas multidisciplinarias
acerca del calendario, podemos preguntar: “;Qué podria pre-
guntar sobre el calendario alguien que trabaja en ciencias na-
turales, bésicas o aplicadas?”. A continuacién damos algunas
sugerencias:

e ;Cémo se relacionan con el calendario los movimientos de
la Tierra alrededor del Sol?

e ;Coémo saben las flores cuando abrirse?

e ;,Cémo afectan la salud y el bienestar humanos las dife-
rentes estaciones del ano?

Preguntas de sondeo

John-Steiner (1985) se refiere a las analogias y anomalias
como caminos del descubrimiento. Las analogias vinculan lo
conocido con lo desconocido y otorgan a lo desconocido suficien-
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te significado para hacerlo accesible al estudio posterior. Las
anomalias, dado que no concuerdan con nuestra experiencia,
pueden hacernos tomar nota de algo que de otro modo seria
pasado por alto. Las anomalias aumentan nuestra curiosidad
y despiertan el interés por una discrepancia manifiesta, algo
que para nosotros es inverosimil.

Empleo de analogias. Las preguntas que usan analogias nos
ayudan a encontrar relaciones entre hechos e ideas: son los indi-
cios que estamos descubriendo. Los nifios formaran analogias
espontdneamente, porque no conocen la lengua lo necesario
para nombrar a alguna cosa o expresar una idea. Si se los alien-
ta a utilizar este método podran disminuir las brechas lingtis-
ticas y cognitivas en su formulacién de preguntas, conectando
lo desconocido con lo conocido de forma explicita.

Por ejemplo, los nifios que exploran la formacién de fésiles
en piedra caliza encuentran un crinoideo fosilizado y no tienen
idea de qué es; por lo tanto, no pueden hacer preguntas acerca
de él. Pero hay algunas palabras que pueden ayudarlos. Co-
mienzan pensando a qué les resulta parecido ese f6sil tan in-
usual: un tronco. Entonces pueden preguntar: ;este f6sil es como
una planta? jEsta estructura tubular funciona como un tubo?
En ese caso, jqué es lo que circula por ella? ;Con qué propési-
to? Nuestro examen a través de analogias lleva a otra y otra
pregunta, sobre una linea de razonamiento impulsada por la
analogia inicial.

La analogia puede convertirse en una serie de preguntas
propuestas para demostrar hipétesis. Ruef (1992) recomienda
que los alumnos aprendan a ver y pensar por analogia para la
formulacién de teorias. En The private eye, este autor describe
c6mo ver una cosa parecida a otra puede llevar a la elabora-
ci6on de metaforas, que a su vez conducen a formular teorias.
Ruef ejemplifica con la huella digital, vinculandola con remoli-
nos, anillos de arboles, autopistas y gusanos. Cuando desapa-
rece el “como” aparece la metéafora, y la huella digital se
convierte en remolino o autopista, o lleva a encontrar otras
“huellas digitales” en nuestro entorno. Pueden entonces apa-
recer hipétesis que intentan explicar la razén de que las im-
presiones digitales tengan esa forma.

Por ejemplo, cuando Martinello (1987) encontré una botella
de medicamento de principios del siglo xx que tenia escrita en
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el vidrio la leyenda “marca de prueba” (que indicaba hasta déonde
el usuario podia probar la medicina y aun devolver el producto
para que le reintegraran el dinero), relacion6 esa marca con
las primeros intentos de una joven esposa de llevar adelante
su hogar. Las marcas de prueba se convirtieron en una metéfo-
ra que sugiri6 hipétesis acerca de como atendian su casa las
mujeres comunes de principios del siglo xx en la zona rural de
Texas. La investigacion posterior se convirtié en un examen de
estas corazonadas basadas en metaforas.

La exploracion de las anomalias. Algunas cosas despiertan
nuestra curiosidad porque son incoherentes con nuestras ex-
periencias, creencias o expectativas. Nos llaman la atencién
porque nos sorprenden, al igual que un truco de magia nos
sorprende aunque sepamos que el mago tiene cajas especiales
para que parezca que serrucha a una mujer o que saca un co-
nejo de un sombrero. Lo inesperado nos hace preguntarnos
“;Por qué?”; eso siempre es asi. Por lo tanto, las anomalias son
infalibles disparadores de indagacion.

Por ejemplo, una de las anomalias clasicas en el descubri-
miento cientifico fue la de Alexander Fleming. Cuando volvié a su
laboratorio después de un paseo de fin de semana, vio que las
bacterias crecian en todas partes de la capsula de Petri, a excep-
cién de un area donde habia moho. “;Por qué?”. “;Cual era la
relacién entre el moho y el retraso de crecimiento de la bacte-
ria?” Ese hecho inesperado llevé a Fleming a hacer preguntas
que desembocaron en el descubrimiento de la penicilina.

Un nifo puede preguntarse por qué los robles tienen forma-
ciones similares a semillas redondas en el dorso de las hojas. A
primera vista, puede pensarse que estas estructuras son bello-
tas. Pero jpor qué se hallan en las hojas? Las bellotas estan
adheridas a la corteza. Un estudio posterior de esta discrepan-
cia —algo que no encaja con nuestro concepto de una bellota o
una semilla— descubrira las protuberancias, “tumores” que
produce el drbol como reaccion a la presencia de un huevo de la
avispa del roble en el dorso de sus hojas. A partir de esto puede
surgir una investigacion sustanciosa.

Verificacion de hipdtesis. En ocasiones, las analogias y las
anomalias pueden sugerir hipétesis. Asi como las aserciones
que comienzan con un “Me gustaria saber” pueden dar lugar a
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preguntas, las afirmaciones encabezadas por “Supongo” pue-
den descubrir hipétesis y conjeturas que hardan avanzar las
exploraciones. Cuando las observaciones se unen para formar
pautas significativas, pueden desarrollarse las hipétesis.

Por ejemplo, el mismo nifio que se preguntaba qué podrian
ser esas protuberancias en el dorso de las hojas, después de
observar el orificio hecho por un insecto en la lisa superficie
de las agallas de diversos robles, puede suponer que tienen
relacion con un insecto. Esta suposicién serd la base de una
pregunta hipotética: ;este objeto similar a una semilla es pro-
ducido por un insecto? La pregunta ahora comprueba una ex-
plicacién y produce otras preguntas, algunas de las cuales examinan
otras interrelaciones de variables y explicaciones (véanse las
palabras en itdlica). ;Qué insecto? jAcaso el insecto fabrica la
estructura, o la hace el drbol? ;Cual es el propésito de la es-
tructura; protege una larva en desarrollo?

Formular preguntas evaluadoras. Las preguntas diseniadas
para efectuar la evaluacién del tema que se estudia también
hacen avanzar la indagacién. Las respuestas evaluadoras a
menudo examinan la validez o correccién de algo. Los editoria-
les por lo general se escriben para explorar un problema de
evaluacién. Son, pues, trabajos literarios provocativos.

Por ejemplo, August Wilson ha escrito varias obras de teatro
que exploran preguntas acerca de las elecciones humanas. En
The piano lesson, Wilson (1995) pide a su publico que se en-
frente a la decisién entre mantener la tradicién o buscar el
cambio. Explora este dilema universal a través del estableci-
miento sociocultural de una familia afronorteamericana.

En su poesia bilingiie, Pat Mora (1986) compromete a sus
lectores con las tensiones en la zona limitrofe entre Texas y
México, estilos de vida sajones e hispanicos, entornos universi-
tarios y barriales, y situaciones profesionales y domésticas.

Los ninos elaboran preguntas evaluadoras acerca de qué
hacen o no los personajes sobre los que leen. Después de leer
Julie y los lobos (George, 1972) un nifo hizo una pregunta que
muestra su valoracién de la vida con los lobos respecto de la
vida con personas: “;Por qué Julia no se qued6 con los lobos?”.
Esta pregunta estd colmada de oportunidades de estudiar sig-
nificativas cuestiones del estilo de vida de las personas y de los
animales.
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Secuencias de preguntas

Una de las tareas mas complicadas de la indagacion es apren-
der a construir series de preguntas interrelacionadas que son-
deen una idea. El mejor ejemplo de esto es una entrevista bien
hecha. Algunos entrevistadores adultos saben hacer una pre-
gunta, escuchar la respuesta, elaborar la préxima pregunta a
partir de esa respuesta y continuar haciéndolo hasta que la
persona entrevistada ha explicado exhaustivamente lo que sabe
o cree acerca de un tema. No todos los entrevistadores —ni la
mayor parte de las personas— han desarrollado esta habili-
dad. Pero deberian hacerlo. Y pueden hacerlo.

Con la practica, los ninos pueden aprender a hacer pregun-
tas basadas en respuestas a preguntas anteriores. Deben apren-
der a escuchar, prestando atencién a lo que se ha dicho y después
convirtiendo la respuesta en una pregunta que coincida con
sus intereses. Por ejemplo, una entrevista con un trabajador
de la construccién puede incluir las siguientes preguntas y res-
puestas:

P.: ;Cémo coloca una puerta en una casa?

R.: Primero debes construir el marco.

P.: {Qué es un marco?

R.: Es algo asi como el contorno de la puerta. Debes juntar
las tablas para disenar el lugar donde estar4 la puerta.

P.: ;Cémo une las tablas?

O bien: ;Qué clase de contorno hace para las puertas?

O bien: ;Qué tipos de tablas utiliza?

O bien: ;Cémo sostiene las esquinas?

U... otras preguntas que expresen el interés del indagador.

Criterios para evaluar la elaboracion de
preguntas de los alumnos

El perfeccionamiento de la habilidad de preguntar puede
medirse facilmente cuando se guardan los registros de las pre-
guntas que se han formulado durante una investigacién. Los
cuadernos de indagacién son buenos repositorios de las pre-
guntas que se van formulando a medida que se desarrolla un
estudio tematico. Las preguntas, registradas con fecha en las

161



anotaciones individuales y grupales, pueden cotejarse con los
requisitos que se tienen en mente.

1. Las preguntas manifiestan que se presta atencion a los
detalles.

2. Las preguntas expresan con claridad lo que buscan des-
cubrir; no son ambiguas.

3. A medida que se desarrolla la investigacion, las pregun-
tas manifiestan que se ha efectuado
* comparaciéon/contraste
e verificacion de hipétesis
¢ uso de analogias
¢ exploracién de anomalias
e evaluacion

4. A medida que avanza la investigacién, se formulan una
serie de preguntas acerca de subtemas particulares, in-
dicando la intencién de indagar en cada uno de ellos y
profundizar la comprensién de problemas particulares.

El logro de los niveles requeridos

El aprendizaje y la ensefianza del aula tienen lugar dentro
de una esfera mas abarcadora. Como maestro usted sera res-
ponsable de ayudar a los alumnos a lograr los estdndares del
curriculo determinados por la escuela, el distrito, el estado e
incluso la nacién. Esos estandares por lo general se desarro-
llan en las asignaturas tradicionales, y normalmente se refie-
ren a conocimientos, habilidades y, en ocasiones, actitudes.

Todo estudio tematico correctamente diseiado cumplira re-
quisitos adecuados al nivel de los alumnos. Asimismo, tam-
bién deberdn tenerse en cuenta los estdndares de contenido
cuando se planifican estos estudios.

Fuentes de los estandares
Existe una gran variedad de fuentes para los estdandares,
que pueden ser la base de guias de curriculo locales. Entre es-

tas fuentes se cuentan las siguientes:

e estandares nacionales

162



* estandares desarrollados por organizaciones profesiona-
les vinculadas a las distintas asignaturas, como el Natio-
nal Council of Teachers of English y la International
Reading Association (1996), y el National Council of Tea-
chers of Mathematics (1989),

* textos adoptados por el estado o la localidad, y

* estdndares curriculares determinados por el distrito.

Estos estdndares usualmente se basan en la investigacién
actual, con aporte de una variedad de personas interesadas,
incluyendo maestros y padres.

El empleo de los estandares en los estudios teméticos

El acervo de conocimientos crece exponencialmente, y es cada
vez mas manifiesto que en el mundo moderno es imposible
mantenerse al tanto del constante flujo de nuevos conocimien-
tos. El contenido del curriculo necesariamente se vuelve mas
selectivo. Por ejemplo, una premisa fundamental del proyecto
2061 (Rutherford y Ahlgren, 1990, p. xi) es que en la ensefan-
za de la ciencia “no es necesario pedir a las escuelas que ense-
nen cada vez mas contenido, sino que se concentren en lo que
es esencial para el conocimiento cientifico y en ensefiarlo de una
forma mas eficaz”. La nocién de “menos es méas” subyace en
gran parte del pensamiento acerca del contenido del curriculo,
con mas énfasis en la profundidad de la exploracién que en la
extensién. Los estudios tematicos pueden proporcionar esa pro-
fundidad.

Ningun aprendizaje, sin embargo, carece de contenido, y de
este modo los maestros tienen que observar cuidadosamente
como se lo ensena en su propia clase, en su propio nivel y a
través de todo el curriculo escolar. Con frecuencia, resulta ten-
tador para los maestros seleccionar un tema que es popular
entre los alumnos y para el cual haya una buena provisién de
recursos, y ensenarlo todos los afios. Esto puede ser contrapro-
ducente y repetitivo para el alumno. Por otra parte, si es un
tema o eje tematico muy rico, podra incluso explorarse en pro-
fundidad en diversos anos, y a lo largo del tiempo los alumnos
iran adquiriendo mas conocimientos y profundizaran su com-
prension de los conceptos.
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Por ejemplo, el aprendizaje acerca de familias —tanto hu-
manas como animales— puede enfocarse desde muchos pun-
tos de vista, en los diversos niveles:

K. Vivimos en familias, lo que nos permite que nos cuide-
mos unos a otros.

1. Los diferentes miembros de la familia tienen distintos
roles, para satisfacer las necesidades de cada individuo.

2. Las diferentes clases de familias o grupos se comportan

de distinta forma, segun su entorno.

Los seres vivos cambian a lo largo de su ciclo vital.

Para sobrevivir, los seres vivos se adaptan a su entorno.

El cambio en cualquier sitio del ecosistema o de la comu-

nidad afecta a todo el ecosistema y toda la comunidad.

6. Todos los seres vivos interactian con otros seres vivos, e
influyen en ellos.

G W0

Obviamente, es esencial que exista comunicacion entre los
distintos niveles. Algunas escuelas eligen un eje tematico co-
mun, como Cambio o Diversidad, para que en los distintos afios
se realicen estudios tematicos durante un lapso predetermina-
do. En otras escuelas se elabora un esquema bésico a partir del
cual los diferentes ejes son objeto de estudio en cada nivel. En
otras, por ultimo, los maestros o los equipos son libres de selec-
cionar sus propios ejes tematicos, pero se mantiene una comu-
nicacién ininterrumpida para asegurar que cada eje sea
coherente con el conjunto de la escuela y con toda la educaciéon
del alumno.
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5

Empleo de recursos para estudios
tematicos interdisciplinarios:
material impreso, personas,
lugares y cosas

Sin los recursos necesarios, no es posible un estudio sustan-
cial. Aun el curriculo més convencional, implementado a tra-
vés de métodos didécticos, se apoya en libros de texto,
diccionarios y enciclopedias. Todo curriculo organizado sobre
la base de preguntas requiere que al menos el maestro acceda
a numerosas fuentes de datos para que los alumnos puedan
explorarlas.

Los estudios tematicos interdisciplinarios impulsados por pre-
guntas requieren mucho mas: necesitan numerosos y variados
recursos para que los alumnos puedan buscar respuestas a pre-
guntas que traspasan los limites convencionales entre discipli-
nas. Con frecuencia, durante la planificacién de este tipo de
estudios se descubre que los materiales son abundantes y diver-
sos, porque la perspectiva interdisciplinaria permite a los maes-
tros ver el potencial de investigacién de toda fuente, no importa
cuan estrechamente se pueda asociar con determinado campo
de estudio. En este capitulo presentaremos algunos tipos de fuen-
tes que ofrecen una importante contribucién a la exploracién de
temas interdisciplinarios por parte de los nifos:

1. materiales impresos,
2. entrevistas,
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3. sitios geograficos,
4. artefactos y objetos,
5. experimentos.

En el capitulo 6, extenderemos este analisis para incluir los
recursos de indagacién que ofrecen

6. las imagenes, grabaciones de audio y audiovisuales,
7. la informatica.

Las indagaciones interdisciplinarias conjugan diferentes
estilos de aprendizaje porque su bisqueda de significados alien-
ta a los alumnos a usar numerosos y variados recursos. Las
diversas categorias de recursos que analizaremos aqui ponen
en préctica uno o més de los modos distintivos de nuestras
preferencias y posibilidades de aprendizaje. Aunque es impor-
tante tener en cuenta los estilos individuales de los alumnos,
una educacién de calidad debe garantizar que aumenten su
repertorio; todos deben ser capaces de dirigir su propio apren-
dizaje en una amplia variedad de contextos y a través de una
gama de diferentes contenidos. Esta es una de las ventajas del
enfoque de desarrollo del curriculo orientado por preguntas.
Los estudios de exploracién requieren que los estudiantes bus-
quen indicios en muchas fuentes, y los organicen de modo de
encontrar respuestas a preguntas concretas. El proceso de apren-
dizaje a partir de recursos diversos puede estimular a los es-
tudiantes a usar mucho més que sus modalidades preferidas:
al interactuar con recursos que estimulan un aprendizaje mul-
timodal, los alumnos pueden aumentar su repertorio para el
aprendizaje. Aprender distintos modos de reunir informacién
es como ser poliglota.

Segtin estudios neurolégicos recientes sobre la memoria y
el aprendizaje en los ancianos, las experiencias tempranas con
aprendizaje multimodal pueden ser de gran ayuda para desa-
rrollar vias neurolégicas alternativas para obtener y almacenar
informacién que podr4 ser 1til hasta una edad avanzada.

El uso habitual de los diferentes tipos de recursos analiza-
dos en este capitulo puede desarrollar en los alumnos la capa-
cidad de obtener informacion a través de estimulos auditivos,
visuales y téctiles, estableciendo y reforzando redes neurona-
les alternas para el aprendizaje asociativo. El proceso de con-
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sultar varios tipos de recursos teniendo presente las pregun-
tas estimula a los estudiantes a practicar las habilidades enu-
meradas en la figura 5.1. La practica posibilita la adquisicién.

Encontrar y delimitar el objeto de estudio: se refiere a c6mo y
cuando formular preguntas y c6mo definir los problemas de modo
que puedan restringir o ampliar la biisqueda de informacién. En
este punto, las “habilidades” importantes son comparar, contras-
tar y organizar o clasificar.

Formular buenas preguntas es sinénimo de pensamiento claro, y
a la vez de su expresién. Para lograrlo se requiere pensar de
formas diversas y logicas y expresar esta logica en la composi-
cién de la pregunta.

Simplificar preguntas y problemas se refiere a la habilidad de
usar sistemas de simbolos (palabras, nimeros u otros) para es-
clarecer el significado de preguntas y problemas aislando las
variables y enunciando predicciones e hipétesis.

Estar atento es un habito mental que ajusta nuestra forma de
observar los detalles, de tener una visién del conjunto y de recor-
dar y concebir imédgenes concretas y abstractas, sensaciones y
simbolos. Este habito mental influye en nuestra forma de perci-
bir y reunir la informacién.

Ver anomalias es una de las herramientas més poderosas de la
indagacién porque nos hace reconocer y posiblemente cuestio-
nar nuestros supuestos. Para ver hechos anémalos o discrepan-
cias, debemos comprender lo que creemos que sabemos y admitir
cuestionamientos a ese conocimiento.

Pensar fluida y flexiblemente es contar con un pensamiento crea-
tivo que permita variaciones de un tema y cambios de paradig-
ma. Al igual que estar atento, este habito mental influye en la
capacidad de mirar a través de lentes diferentes para ver desde
distintas perspectivas.

Hacer conjeturas esta claramente vinculado a la prediccién y el de-
sarrollo de hipétesis, asi como a la inferencia de la relacién de cau-
sa-efecto. El razonamiento anticipatorio “Si... entonces” es inevitable
para la resolucién exitosa de problemas y la toma de decisiones.

Figura 5.1. Habitos mentales y procesos de pensamiento
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Diseriar demostraciones y experimentos: no puede hacerse sin la
habilidad de aislar y examinar posibles influencias en los hechos
fisicos, en las actitudes humanas y en nuestros pensamientos.
El acto de “experimentar” en cualquier medio incluye la recolec-
cién y el andlisis de datos; también posibilita la verificacién y
evaluacién de los “hallazgos”.

Buscar pautas: es el impulso de ver relaciones, encontrar asocia-
ciones y categorizar, inferir y generalizar, y ver el conjunto como
algo més que la suma de sus partes. La capacidad de sintesis es
especialmente importante para esta tarea.

Usar modelos y metdforas, y pensamiento analégico: es el em-
pleo de modalidades de indagacién basados en imédgenes para
comunicar y explicar lo intangible o lo que no ha sido completa-
mente comprendido. El pensamiento asociativo y analégico son
procesos de central importancia en el disefio de modelos y el uso
de metéforas.

Encontrar soluciones elegantes requiere asimismo la capacidad
de sintetizar y evaluar las ideas para superar complejidades ar-
tificiales. Este habito mental valoriza la estética como parte del
pensamiento. ’

Correr riesgos: pone el acento en la resolucién de problemas, la
toma de decisiones y la invencién, entre una serie de actividades
humanas demasiado larga para enumerar. Esta dimensién afec-
tiva —en mayor o menor grado, segiin las circunstancias— esta
presente en todo pensamiento.

Cooperar, colaborar y competir: atraviesa todas las actividades
del pensamiento humano. Al igual que correr riesgos, estos hébi-
tos mentales emocionales pueden influir en el desarrollo de todo
proceso o capacidad de pensamiento.

Perseverar y tener autodisciplina: son el nicleo de aprender a
aprender. Sin el ejercicio de estos hébitos, una investigacién no
puede llegar muy lejos; sélo podra tener lugar un aprendizaje
accidental.

Figura 5.1. continuacién
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El uso de variados tipos de recursos para
la indagacién del alumno

Al seleccionar recursos, deben tenerse en cuenta los siguien-
tes criterios:

1. Que sea accesible para los alumnos que lo usaran, es
decir, que no sea dificil de conseguir y su nivel de dificul-
tad sea adecuado a las habilidades de los estudiantes.
Generalmente esto significa que el nifio, de forma inde-
pendiente, pueda leerlo, interactuar con él e interpre-
tarlo. En otras palabras, el recurso debe resultarle
familiar.

2. Que contenga indicios suficientes para que, después de
extraer informacién de él, puedan responderse al menos
algunas preguntas.

3. Que la recoleccién de datos a partir de ese recurso permi-
ta a los alumnos efectuar inferencias o hipétesis informa-
das acerca del tema que se estudia.

4. Que el recurso sugiera preguntas que se puedan investi-
gar. Ademds de responder a las preguntas de los alum-
nos, el recurso debe provocar que formulen preguntas
elaboradas sobre la base de la informacién reunida, para
profundizar la investigacién.

5. Que el recurso pueda combinarse con otros para apoyar
la investigacion de las grandes cuestiones del estudio te-
matico, y a partir de alli extender y expandir la indaga-
cién de los alumnos.

Los roles del maestro en el uso de los recursos
para la indagacién

Una forma de determinar qué rol ha asumido un maestro es
observar cémo brinda y utiliza recursos para los estudios te-
maticos: el maestro director proporciona todos los recursos y
dice a los estudiantes cémo usarlos; el maestro guia aporta los
recursos iniciales y ayuda a los estudiantes a encontrar recur-
sos adicionales, proponiendo la forma de obtener informacién
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a partir de ellos, y el maestro mentor hace que los estudian-
tes encuentren recursos desde el principio de su investiga-
cién y trabaja con ellos para descubrir los indicios que
contienen.

El rol de maestro director le atribuye al docente la respon-
sabilidad de encontrar recursos y hacerlos accesibles para los
alumnos. Como maestro director, usted planificara los estu-
dios teméticos formulando las preguntas que los alumnos de-
ben explorar y encontrando y articulando los recursos que se
necesitan para explorar esas preguntas, esto es, todos, o casi
todos, los recursos que utilizardn los alumnos. En este rol,
usted también sera responsable de asegurarse de que los es-
tudiantes puedan usar los recursos aportados. Cuando los
unicos recursos pertinentes a una pregunta tienen un len-
guaje adulto, usted debe decidir si cambiara la pregunta por
otra para la cual existan recursos més accesibles para los es-
tudiantes o traducira el recurso en un lenguaje comprensible
para aquellos.

Se encontré ante el siguiente dilema una maestra de tercer
ano que queria desarrollar el tema de los origenes de la ciudad
de Texas, en la cual vivian ella y sus alumnos. Definié las pre-
guntas centrales para el estudio, y después buscé y encontré en
la biblioteca publica local, la biblioteca de la universidad y bi-
bliotecas especializadas una extensa coleccién de libros acerca
de las poblaciones nativas de San Antonio, los colonos espano-
les, las primeras misiones y el establecimiento del gobierno de
la ciudad. Localiz6 a historiadores que estudiaban diferentes
dimensiones de los origenes de la ciudad y obtuvo en el archivo
oficial Bexar County documentos y papeles personales que tes-
timoniaban los acontecimientos vinculados al descubrimiento
del lugar, el establecimiento de misiones catélicas, la presencia
militar espaniola y la constitucién de la poblacion civil. Pero
ninguno de estos recursos era apropiado para el nivel de lectu-
ra o comprensioén propio de los nifios de tercer afnio. Intento leer-
les a sus alumnos una parte del material, pero los nifios carecian
de la memoria y la capacidad de organizacion necesarias para
retener la informacion, y la maestra no tenia tiempo para tra-
ducir todos los recursos en un lenguaje escrito que los estudian-
tes pudieran leer por su cuenta. Entonces, a su pesar, cambié el
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tema por el de los pioneros, dado que respecto de este iltimo
pudo encontrar una amplia variedad de recursos accesibles para
los nirios.

El maestro guia ejemplifica los métodos para determinar los
recursos necesarios, localizarlos y tomar de ellos la informa-
cion referente a las preguntas que los alumnos han elaborado
acerca del tema. Al principio del estudio, como maestro guia
usted proporcionara una serie de recursos iniciales adecuados
a las preguntas de los alumnos. Pero al mismo tiempo les pedi-
ra que, trabajando en equipo, determinen qué diferentes tipos
de recursos adicionales se podran usar y dénde se pueden
encontrar. Aunque los maestros guias, al igual que los maes-
tros directores, frecuentemente deben conseguir la mayoria de
los recursos, como maestro guia usted también les pedira a sus
alumnos que consigan todos los posibles. La misma progresion
en la asuncién de responsabilidades por parte de los alumnos
se pone en préctica en el uso de recursos: como maestro guia,
usted puede ejemplificar formas de reunir informacién de dife-
rentes tipos de fuentes, pero a continuacién esperara que los
estudiantes las apliquen a los recursos que irdn consultando a
medida que exploren sus preguntas.

En la bisqueda de recursos, quizas el rol del maestro men-
tor es el mas sencillo. Si usted asume este rol, esperar4 que los
estudiantes determinen los recursos especificos que necesitan
para sus indagaciones y encuentren la gran mayoria de ellos.
Usted podra proporcionarles algunos materiales adicionales que
sean mas dificiles de hallar, pero la carga principal descansa
en que los alumnos los encuentren y los consigan. Usted traba-
Jard con ellos en forma cooperativa para encontrar formas de
obtener informacion de los recursos, y frecuentemente podran
perfeccionar esos métodos a medida que mejoren sus indaga-
ciones.

En la utilizacién de cada uno de los tipos de recursos pueden
ponerse en practica los tres roles del maestro. La eleccién de
qué rol asumir depende de la evaluacién de las necesidades del
alumno, incluyendo sus conocimientos previos relativos al eje
tematico y el dominio de las habilidades de indagacién, asi como
su propia comodidad con el tema, los recursos y las formas en
las cuales estos tultimos se utilizaran. Es posible y deseable
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que usted cambie el rol a medida que se modifique la situacién
de ensefianza y, sobre todo, a medida que los estudiantes se
vuelvan més eficientes y auténomos en el aprendizaje de la
indagacion.

Materiales impresos: libros de texto

Durante muchos afos, los libros de texto han sido el recurso
principal para el aprendizaje en las aulas. Méas recientemente
hubo un importante movimiento tendiente a complementar e
incluso reemplazar las series de libros de texto por literatura
para ninos y adolescentes, libros de informacién general y otros
materiales impresos y no impresos.

En los estudios tematicos interdisciplinarios, los libros de
texto son una importante fuente, entre otras. Cuentan con
muchas ventajas:

® presentan una gran cantidad de material,

® sus ilustraciones y produccién por lo general son de bue-
na calidad,

* estan escritos para un determinado nivel de desarrollo y
lectura,

® contienen una amplia variedad de actividades sugeridas
para los maestros y los alumnos,

* el texto esta acompanado por material complementa-
rio.

Sin embargo, también tienen desventajas:

® con frecuencia no exploran profunda y detalladamente
los conceptos y los temas;

* por lo general no comprometen a los alumnos con la in-
dagacion,;

® estan escritos para un publico muy amplio y por ese mo-
tivo pueden no satisfacer las necesidades de un grupo
especifico de alumnos o basarse en sus experiencias, y

* los materiales complementarios —como las hojas de tra-
bajo— a menudo evalian en lugar de enseifiar.
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Si usted efectia una seleccién cuidadosa, los libros de texto se-
ran un rico y valioso recurso para la indagacién de los estudiantes.

Seleccion y orientacién

En muchos estados y distritos, las escuelas adoptan determi-
nados libros de texto, y aunque por lo general los maestros par-
ticipan en algunas etapas del proceso de seleccién, pocas veces
tienen grandes posibilidades de determinar cuél se usara.

Sin embargo, los maestros pueden tomar decisiones acerca
de como utilizarlos. Como hemos visto en capitulos anteriores,
usted podréd ayudar a sus alumnos a seleccionar y organizar
materiales de libros de texto segun las principales preguntas
que se exploraran y las principales generalizaciones que se han
de aprender.

Una clase de quinto ario habia iniciado un estudio temdtico
cuya principal generalizacion era Los sistemas brindan estruc-
tura y organizacién. Cuando los alumnos exploraron este eje te-
mdtico, encontraron informacién apropiada en sus textos de
estudios sociales, los cuales se referian a diversos sistemas de go-
bierno, y en los de ciencia, que comprendian desarrollos de siste-
mas tales como el sistema solar, la tabla periédica y los sistemas
nervioso y endocrino del cuerpo humaneo. El texto de matemdtica
brindé informacion acerca de los sistemas de numeracién roma-
no y egipc.o, con base en cinco, de sistemas de medida y de diver-
sos tipos de pautas.

Aprender a aprender con libros de texto

Los alumnos de afios intermedios por lo general estan fami-
liarizados con la organizacién de los libros de texto y saben
como encontrar y utilizar un indice o un indice tematico. En
cambio, suelen necesitar ayuda para identificar las palabras o
conceptos clave que los ayudaran a usar eficazmente el indice
tematico. Por ejemplo, la palabra “sistemas” puede no apare-
cer en el indice. Si los nifios se han dedicado a identificar las
preguntas que desean investigar o las areas que desean explo-
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rar, pueden usar el indice més eficazmente. En los textos de
estudios sociales, deben buscar a partir de palabras clave como
“gobierno”; en el texto de ciencias, las palabras clave pueden
ser “bioma” o “sistema solar”; en el texto de matematica los
alumnos pueden buscar palabras clave como “pautas”, “siste-
mas numéricos” o “mediciones”. La capacidad de buscar a par-
tirde palabras también es util para un uso eficaz y eficiente de
Internet.

Materiales impresos: documentos

En los estudios tematicos interdisciplinarios, los documen-
tos son un importante recurso primario, que puede complemen-
tar y verificar fuentes secundarias como libros de texto,
enciclopedias y libros de referencia general.

Los documentos pueden ser de varias categorias:

® documentos personales: cartas, informes, contratos de com-
praventa, libros diarios, certificados, etcétera;

® documentos gubernamentales: censos, actas, leyes, regla-
mentaciones, notificaciones, certificados;

® documentos comerciales: anuncios, catédlogos, libros dia-
rios, informes, correspondencia, registro de empleados;

® documentos parroquiales: certificados de bautismo, de
matrimonio y de defuncién; actas parroquiales.

* documentos educativos: revistas infantiles como Ranger
Rick, publicaciones de la National Geographic Society,
folletos informativos, guias;

e directorios: guias telefénicas, directorios de ciudades;

® diarios y revistas.

Los documentos pueden contener informacién verbal, visual
y numeérica, que los alumnos emplearédn en sus investigaciones.
Seleccion y orientacion

Su responsabilidad como maestro sera trabajar con los estu-
diantes para identificar las fuentes de los documentos. Esto
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requiere una mente abierta y creativa. Pueden encontrarse
documentos en casas, escuelas y empresas; en iglesias y hospi-
tales, en tiendas y mercados callejeros y en oficinas guberna-
mentales y organizaciones de servicios. Algunos libros de texto,
como la Educator’s Guide to Free Materials Series (Educator
Progress Service, 1996a-1996d), contienen listas de recursos
que pueden proporcionar documentos. Muchas bibliotecas tie-
nen archivos o secciones especiales para documentos; con fre-
cuencia, la mejor ayuda para ubicar estos materiales es nuestra
disposicién para buscar informacién en lugares probables e
improbables.

En un estudio sobre Supervivencia, los estudiantes de sépti-
mo anio estaban investigando la pregunta ;Cémo afectan el cli-
ma y los fenémenos atmosféricos la produccién de alimentos
de diferentes regiones del mundo? Encontraron gran cantidad
de documentos de los paises que estaban investigando, no sélo
en embajadas y oficinas de turismo sino también en fuentes
menos vinculadas al tema, como el Departamento de Agricul-
tura de Estados Unidos. En su estudio acerca del trabajo en la
granja, se pusieron en contacto con fdbricas de alimentos y
empresas distribuidoras que les proporcionaron datos de im-
portaciones, exportaciones y procesos de elaboracién. Incluso el
supermercado local pudo proveerles de alguna informacién es-
crita acerca de las frutas y los vegetales de diferentes partes del
mundo, lo que contribuyé a que los alumnos comprendieran las
relaciones entre el clima y los cultivos.

Aprender a aprender con documentos

Los documentos por lo general estan escritos en un lenguaje
adulto, y esto puede dificultar el acceso de los nifios. Usted
puede tratar esto de diferentes maneras:

1. Leyéndoles el documento a los alumnos. Esto puede ser
util como estrategia de corto plazo, pero no los ayudars a
aprender a utilizar los documentos.

2. Seleccionando partes de documentos que sean especial-
mente pertinentes al estudio tematico y proporcionen
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recursos adicionales, para ayudar a los alumnos a com-
prenderlos y utilizarlos.

3. Proporcionando una direccién o una guia de estudio para
capacitarlos a acceder a los documentos.

4. Ensendndoles a encontrar informacién en los docu-
mentos. Esto debe hacerse en situaciones auténticas,
en las cuales los estudiantes empleen la informacién
para responder a preguntas reales. Quizas este sea el
procedimiento mas valioso a largo plazo, porque los
alumnos pueden aplicar estas estrategias a otras fuen-
tes a medida que efectien su propia indagacién indi-
vidual o grupal.

Mientras realizaban un estudio de diferentes regiones geo-
grdficas, los alumnos de séptimo afio se asombraron por la gran
cantidad de documentos oficiales que recibieron en respuesta a
sus cartas a embajadas extranjeras y oficinas de turismo. Ade-
mds, se sintieron abrumados por gran parte del lenguaje técni-
coy las estadisticas. El maestro de lengua utilizé estos problemas
reales para enseniarles algunas raices y sufijos que pudieran
ayudarlos a descodificar y comprender el vocabulario descono-
cido, y les proporcioné estrategias para usar eficazmente los
diccionarios. El maestro de matemdtica, por su parte, utilizé
los documentos como datos auténticos para realizar exploracio-
nes estadisticas.

Materiales impresos: bibliotecas

Otros recursos impresos por lo general estdn almacenados
en las bibliotecas que con frecuencia también dan acceso a
medios electrénicos. Estas pueden ser pequenas, como la bi-
blioteca del aula o su propia biblioteca profesional. También
puede ser una biblioteca publica de la comunidad, una biblio-
teca gubernamental o la biblioteca de un colegio, universidad,
museo, reserva histérica u hospital, o pertenecer a una empre-
sa o una fabrica. Puede ser una biblioteca nacional o interna-
cional, a la cual usualmente se accede a través de algun tipo de
red electrénica.
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Seleccién y orientacién

La mayoria de las aulas tienen una pequefia biblioteca, que
a menudo incluye algunos libros de propiedad del maestro.
Pocas veces esa biblioteca alcanza para un estudio tematico
interdisciplinario completo; ese recurso debe ampliarse, ya sea
trayendo mas libros al aula o capacitando a los estudiantes
para visitar otras bibliotecas, personalmente o a través de un
medio electrénico.

Muchas bibliotecas publicas tienen la politica de permitir
que los maestros se lleven 30 o 40 libros para usar en el aula
durante un tiempo predeterminado. En las bibliotecas publi-
cas, los bibliotecarios de la seccién infantil a menudo estan dis-
puestos a buscar materiales apropiados en las secciones de nifios
y de adultos; también pueden dar algin valioso consejo acerca
de fuentes electrénicas, asi como proporcionarles méaquinas a
los nifios.

Los maestros también pueden encontrar materiales en las
bibliotecas de la universidad local. Las bibliotecas curricula-
res, disefiadas primordialmente para los alumnos de magiste-
rio, suelen proporcionar literatura para jévenes y otros
materiales impresos y no impresos que seran apropiados para
los nifos. Otra fuente son los centros de recursos educativos
locales, que poseen buenas colecciones de materiales impresos
¥y No impresos.

No basta con traer libros al aula. En primer término, nece-
sariamente su alcance sera limitado a causa del espacio dispo-
nible, pero —lo que es més importante— los alumnos que
encuentran toda la informacién en libros provistos por el maes-
tro no aprenden a hacer buen uso de las bibliotecas.

Para muchos nifios, la biblioteca escolar es la primera bi-
blioteca grande con que se encuentran, aunque en ocasiones
las familias llevan a los nifios a la biblioteca ptiblica tan pronto
como puedan disfrutar de los libros. El bibliotecario de la es-
cuela es un importante miembro del equipo de estudios temé-
ticos interdisciplinarios. Cuando sea posible, es una buena idea
incluir bibliotecarios en la planificacién de los primeros afios, o
al menos hacerles conocer la secuencia y el alcance del estudio
tematico. Los bibliotecarios pueden asegurarse de que los dife-
rentes anos no necesiten los mismos libros al mismo tiempo.

179



Cuando los alumnos realicen torbellino de ideas acerca de dife-
rentes ejes tematicos e identifiquen las preguntas que quieren
investigar, usted también podra4 invitar a los bibliotecarios de
la escuela a presenciar las clases para que indiquen cuéles son
los libros apropiados para el estudio. Algunos libros de la bi-
blioteca pueden permanecer temporariamente en el aula du-
rante el transcurso del estudio; cuando sea posible, sin embargo,
los estudiantes iran a la biblioteca de la escuela y aprenderan
a hallar la informacién necesaria.

Aprender a aprender con las bibliotecas

Todas las bibliotecas contienen grandes cantidades de infor-
macién, por lo general catalogada de diversas formas. Como
sucede con cualquier recurso, es necesario aprender a usar una
biblioteca para recabar informacién. Lo mejor sera que estas
habilidades no se ensefien de forma aislada, sino como parte
de toda la investigacion de los alumnos.

Al trabajar con los estudiantes, usted podra ayudarlos a uti-
lizar bibliotecas de diversas maneras:

* buscando material juntamente con ellos;

¢ reuniendo un numero limitado de libros vinculados al ni-
cleo del estudio tematico;

¢ llevando a los estudiantes a la seccién mas importante
de una biblioteca;

* ensenandoles a usar catalogos, indices y medios electrénicos;

e trabajando con ellos en una biblioteca y ayudandolos a
encontrar informacién especifica, y

e ensendndoles a encontrar ayuda en una biblioteca.

En ocasiones, resultara valioso para los alumnos ir a biblio-
tecas externas a la escuela. En un estudio acerca de las dife-
rentes zonas geograficas, algunos alumnos encontraron gran
cantidad de informacién en la biblioteca publica, mientras que
otro grupo se puso en contacto con una embajada extranjera y
obtuvo acceso a su biblioteca.

Cada enfoque puede ser apropiado en un momento diferen-
te. Su objetivo principal puede ser, a corto plazo, capacitar a
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los estudiantes para encontrar los materiales necesarios para
conducir sus indagaciones lo més eficientemente posible, y a
largo plazo, que aprendan a usar eficazmente las bibliotecas.

Entrevistas

Por lo general, las personas de cualquier condicién estédn dis-
puestas a compartir su conocimiento y sus ideas con los de-
maés. Este recurso humano es quizas el que esta més disponible
¥, sin embargo, el peor utilizado de todos los recursos de la
indagacion.

En casi todos los temas, las fuentes humanas incluyen:

¢ profesionales expertos,

¢ aficionados serios,

® personas que tienen experiencias informales con ciertos
aspectos del tema.

Los profesionales expertos pueden encontrarse en las P4gi-
nas Amarillas del directorio telefénico y a través de las cama-
ras de comercio locales, asi como de museos, bibliotecas y
universidades. Los aficionados serios usualmente se localizan
a través de clubes y organizaciones de voluntarios. En nues-
tras comunidades, barrios y hogares nos rodean personas que
tienen experiencias informales con muchos y variados asuntos
de interés para los estudios tematicos. Para localizarlas, pre-
guntese lo siguiente: “/A qué persona conocemos que pueda
saber algo acerca de este tema o podra derivarnos a buenas
fuentes de informaci6n?”.

Seleccion y orientacion

Una clave para encontrar recursos humanos para una inda-
gacion se halla en las preguntas especificas que se formulan.
Las preguntas generalmente contienen referencias a concep-
tos; estos conceptos son indicios de categorias de recursos hu-
manos. Por ejemplo, cuando los alumnos de séptimo ano
quisieron explorar cémo el clima afecta la produccién de ali-
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mentos, una de las preguntas que formularon fue “;Cémo es-
tan interrelacionados el clima y los fen6menos atmosféricos?”.
Los conceptos de clima y fenémenos atmosféricos se asocian
claramente con los meteorélogos; los alumnos se pusieron en
contacto con la pronosticadora del servicio meteorolégico local,
y ella acepté que la entrevistaran.

Aprender a aprender con entrevistas

Las entrevistas pueden constituir el niicleo de un proyecto
de indagacién.

Un grupo integrado por alumnos de cuarto y quinto ano
estaba dedicado al proyecto de conexiones comunitarias de un
organismo de servicio social. Se formaron equipos que incluian
un lider, un operador de camara, un ingeniero de sonido que
grababa las entrevistas y dos o tres reporteros. Cada equipo
era responsable de entrevistar a los miembros del personal y
los clientes en un hospital de dia, el servicio de la tercera edad
o la administracion. El maestro le hizo una entrevista inicial
al director del centro y llevé consigo a los lideres del equipo
para que efectuaran los primeros contactos. Los equipos se en-
cargaron de la tarea de concertar visitas y realizar entrevistas
con el personal, nifios pequerios y adultos mayores, incluyen-
do algunos que no hablaban inglés. Los maestros proporcio-
naron apoyo, pero dejaron que los nifios resolvieran sus propios
problemas. La informacion obtenida en las entrevistas se ofre-
cié mds tarde en presentaciones multimedia de HyperStudio©.
Cuando reflexionaron sobre esta experiencia, los docentes co-
mentaron que

aunque los nirios habian crecido enormemente durante este proyec-
to, quienes mds aprendieron fueron sus maestros. Los a veces
atemorizantes pensamientos que teniamos (“/No sé adénde nos lle-
va esto!... ;Les estamos dando demasiado para resolver?”) fueron
mds que compensados por nuestro orgullo y nuestra sorpresa al ver
cémo resolvian cada situacién, con creciente confianza y madurez.
Para los alumnos, fue una experiencia en el mundo real que reque-
ria habilidades muy desarrolladas; para los maestros, era un esti-
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mulante recordatorio de que nuestro verdadero trabajo es ensenar-
les a arregldrselas sin nosotros (Junco y Cook, 1998, p. 30).

Individualmente o en grupos pequeiios, los nifios pueden
realizar entrevistas menos formales en sus hogares, tanto a
sus padres y otros miembros de la familia como a sus vecinos.
Esto los estimula a desarrollar las habilidades de “visita”. Mar-
tinello (1987, p. 211) comprobé que las entrevistas informales
fueron utiles para descubrir la historia de vida de una granje-
ra tejana.

Las personas que entrevisté preferian el estilo conversacional pro-
pio de una “visita”. A veces me invitaban a comer, y la conversa-
cion continuaba en la mesa. Para registrar esas conversaciones, el
papel y el ldpiz eran mis mejores aliados. Las notas que tomaba
durante la conversacién eran cripticas, pero tan pronto como re-
gresaba a casa, las transcribia. Entonces, para asegurarme de que
fueran exactas, en un sobre con remitente enviaba al informante
copias de la transcripcion y el pedido de que revisara mi escrito,
hiciera correcciones e incluso agregados cuando fuera necesario, y
después me lo devolviera. Esto resulté un buen modo tanto de ve-
rificar mi comprensi6n de lo que habian dicho como mi registro de
c6mo lo habian dicho. También agregaban comentarios que no ha-
bian surgido durante nuestras conversaciones. Me fueron devuel-
tas numerosas series de notas con importantes agregados.

Los maestros que piden efectuar entrevistas como tarea para
el hogar quedan satisfechos si los estudiantes vuelven a clase
con un punado de anotaciones en la mano. Las anotaciones son
una muestra de su habilidad para obtener informacién de los
recursos humanos. Igualmente significativo es el aprecio que
expresan por el recurso cuando afirman, con la alegria del des-
cubrimiento, “Yo no sabia que mi abuela supiera tanto; nunca
habia pensado que tuviera tanto para decir”.

Sitios geograficos

Los sitios geogréficos ofrecen a los estudiantes enriquecedo-
ras oportunidades de efectuar investigaciones relacionadas con
el curriculo. Alli los alumnos pueden trazar la historia de una
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comunidad, observar los principios cientificos en accién, efec-
tuar un seguimiento de los trabajos del gobierno, aprender acer-
ca del mundo natural o desarrollar una apreciacion artistica o
musical.

Los sitios de interés abundan en toda comunidad; piense
cudles de las siguientes categorias estdn presentes en la
suya:

1. Sitios destinados a usarse con propésitos educativos:
museos
instituciones dedicadas a la naturaleza y la vida
silvestre, incluyendo los zoolé6gicos
2. Sitios que incluyen un componente educativo:
servicios publicos (por ejemplo, estacién de bomberos o
de policia, juzgados, administracién de transportes)
empresas que hacen visitas guiadas a grupos escolares
bases militares
3. Sitios destinados primordialmente a la recreacién:
parques, incluyendo parques con alguna finalidad
tematica;
instalaciones deportivas
4. Sitios que no han sido disefiados con propésitos educativos:
empresas (por ejemplo, tiendas de comestibles, comer-
cios especificos, tiendas departamentales, oficinas,
fabricas, granjas, estancias);
barrios (por ejemplo, calles, casas, edificios publicos,
zonas de recreacion);
servicios (por ejemplo, restaurantes, servicios médicos,
reparacién de automéviles);
artesanos (por ejemplo artistas, musicos, alfareros,
tejedores, bailarines)

Seleccion y orientacién

Cuando planifique las excursiones, usted debera considerar
algunas preguntas importantes.

¢:Como planificaremos la excursion? Toda visita requiere una
preparacién cuidadosa. E1 Museo de Historia Natural de Chi-
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cago (Voris, Sedzielarz y Blackmon, 1986) propone los siguien-
tes pasos para efectuar una planificacién:

Conozca los museos [u otros sitios] de su drea.

Decida por qué y adénde se est4 dirigiendo.

Visite [el sitio] antes de su excursién.

Haga los arreglos por adelantado.

Presente los museos [o los sitios] antes del viaje.

Practique habilidades de percepcién.

Presente el tema de la excursién.

Planifique actividades para realizar durante la excursién.
Revise la planificacién de la excursién con los acompafiantes.

¢Adoénde iremos? La cantidad de opciones y la autonomia de
que dispone un maestro para seleccionar un sitio varia de es-
cuela en escuela. Algunas escuelas o distritos determinan qué
excursion hara cada afo: los nifios de primer afio irdn al zool6-
gico; los de tercero, a un museo; los de cuarto, a escuchar a la
orquesta sinfénica; los de séptimo, a un sitio histérico local
donde tendran una experiencia de aprendizaje investigativo.
Si usted sabe con anticipacién qué sitio deber4 visitar, podra
disefiar una unidad de estudio interdisciplinario que lo utilice
como laboratorio de aprendizaje.

En otros lugares, los maestros tienen mas posibilidades de
elegir, aunque esas posibilidades raramente son ilimitadas. Una
planificacién temprana de las actividades anuales permitira
seleccionar las excursiones mds apropiadas para el estudio te-
mético. Asimismo, pueden hacerse reservas al comienzo del afio
escolar para visitar los sitios muy frecuentados. Otros lugares,
como las tiendas locales o los parques cercanos, pueden visi-
tarse habiendo realizando la planificacién con poca anticipa-
cién. También tienen la ventaja de que no requieren de gastos
de transporte y las visitas no deben programarse con mucha
anterioridad. Un grupo de alumnos de cuarto y quinto afio que
investigaban un organismo de servicio social comunitario po-
dian llegar alli caminando; en otra escuela, el complejo habita-
cional donde vivian muchos de los estudiantes se convirtié en
un sitio de exploracién de los murales pintados al final de cada
calle y les proporcioné a los nifios nuevas visiones de su propia
cultura e historia.
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¢Cudndo debe realizarse la visita? En algunas escuelas exis-
te una poco afortunada tradicion de programar excursiones para
el final del afio escolar; esto puede proporcionar un dia muy
placentero, pero disminuye considerablemente las posibilida-
des de un aprendizaje significativo. Las visitas deben ser parte
de una unidad tematica. Es especialmente conveniente que la
excursion se programe para cuando el estudio esté lo suficien-
temente adelantado para que los alumnos tengan bastante
preparacion e informacién basica que les servira para utilizar
sensatamente el sitio, pero también debe realizarse lo suficien-
temente temprano para que la informacién aprendida en esa
excursion pueda iluminar y enriquecer otros aspectos del estu-
dio. La decisién de cudl es el momento més oportuno para rea-
lizarla depende de cudl sea su propésito: a veces conviene
ubicarla en la primera etapa del estudio tematico porque de
ese modo proporciona un punto de partida para la investiga-
cién. Por otra parte, una excursién mas tardia puede ofrecer la
oportunidad de efectuar una sintesis, y de extender y aplicar
conocimientos anteriores. Lo ideal es que cada estudio incor-
pore varias excursiones.

;Quién debe ir a una excursién? Todo aquel para quien la
excursién pueda ser una conveniente experiencia de aprendi-
zaje debe tener la oportunidad de hacerla, con tal de que el
viaje tenga un propédsito y se haga un buen uso del tiempo de
los estudiantes. Frecuentemente, los alumnos de todos los cur-
sos de un mismo afno hacen la misma excursién. Si los maes-
tros trabajan en equipo, puede ser més provechoso llevar a
varias excursiones a grupos de estudiantes, aunque las limita-
ciones de tiempo y dinero restrinjan a cada alumno a una sola
excursion. En el Proyecto Comunitario descripto antes, los equi-
pos de cuarto y quinto afo visitaron diversas partes del orga-
nismo de servicio social: el centro de atencién infantil, el centro
de la tercera edad, la tienda. Como los dos afios trabajaban
juntos en este proyecto, un maestro pudo acompanar a un pe-
queio grupo a la institucién, mientras los otros grupos se que-
daban en el aula para trabajar con el otro maestro.

Algunas veces, especialinente en los ultimos afios del nivel
elemental y en la escuela media, se priva de las excursiones a
algunos alumnos con problemas de conducta. Se debe cuidar
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que esos estudiantes tengan otra oportunidad de realizarlas,
quizas en un entorno més estructurado, y que mientras sus
comparneros hacen la excursién ellos permanezcan en la escue-
la, dedicados a investigaciones gratificantes y significativas.
Tales estudiantes por lo general se portan bien en grupos pe-
quenos en los que tienen una responsabilidad especifica. En el
proyecto comunitario, un muchacho que tenia dificultades para
controlarse era el inico miembro de su equipo que sabia ha-
blar espafiol, y por ese motivo asumi6 un rol de liderazgo en la
visita que su equipo realizé a la tienda, donde la mayoria de
los vendedores y muchos de los empleados sélo hablaban ese
idioma (Junco y Cook, 1998).

:Como llegamos al sitio? Esto a menudo depende de cuél sea
la politica del distrito. A veces se contratan autobuses escolares;
en otras ocasiones, los estudiantes y los docentes viajan en trans-
porte publico. Como hemos visto, a algunos sitios se puede lle-
gar caminando. Es importante recordar que el viaje en si mismo
debe proporcionarles un aprendizaje a los estudiantes, dado que
atraviesan una parte de la ciudad que les es desconocida o mi-
ran sitios familiares con una nueva “lente” que proporciona pers-
pectivas diferentes y agrega sentido. Los nifios que estudiaron
las pinturas murales de su complejo habitacional volvieron ca-
minando de su excursién y dijeron: “En realidad, no lo habiamos
visto antes”; esto sugiri6 nuevas preguntas para explorar.

Aprender a aprender por medio de las excursiones

Las excursiones son quizds una de las actividades escolares
mas populares y menos utilizadas. Mientras el estudio de campo
proporciona a los alumnos maravillosas oportunidades de dedi-
carse a una investigacion real y un aprendizaje pertinente, con
frecuencia una excursién se considera un entretenimiento pasi-
vo, donde el aprendizaje es incidental.

Los estudiantes deben prepararse para que una excursién
se convierta en una experiencia interactiva de aprendizaje. Esta
preparacion es de dos tipos: logistica y educativa.

La preparacion logistica consiste en establecer con claridad
las reglas y las expectativas, de modo que los alumnos sepan
c6mo comportarse en el sitio y en el trayecto hasta él. Cuando
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los nifios estdn en un lugar extrafo, se sienten inseguros, y
esta inseguridad a menudo se expresa en una conducta inapro-
piada. Los alumnos deben tener muy claro qué pueden espe-
rar, cudl es el programa para ese dia y cuando se efectuaran
las interrupciones para tomar un refrigerio o ir al bafo. Usted
debera dejar claro cudl es la conducta apropiada, y los estu-
diantes tendran oportunidades de hacer preguntas acerca de
la logistica del viaje. Algunas veces tomar la responsabilidad
de escribir cartas para informar a los padres o tutores puede
ayudar a los nifios a visualizar el viaje m4s completamente y
aliviarlos de algunas preocupaciones que quiz4 no saben c6mo
expresar. También podemos sugerirles que establezcan sus
propias normas de conducta, de modo que tengan claras las
expectativas y puedan tener cierto protagonismo y responsabi-
lidad respecto del éxito de la excursién.

La preparacion educativa es parte de la unidad temaética in-
terdisciplinaria. Antes que los alumnos lleguen al sitio, usted
debera asegurarse de que cada individuo o grupo sepa con cla-
ridad qué preguntas estan investigando, cémo conducir la in-
vestigacion y como registrar sus datos.

Un equipo interdisciplinario en una escuela media urbana
de San Antonio, Texas, seleccioné el San Antonio Missions Na-
tional Historical Park como objeto de un estudio temdtico. La
pregunta central fue ;Por qué se establecieron las misiones? ;
esta pregunta los llevé a explorar el eje temdtico motivador.
Cuando efectuaron sus indagaciones, descubrieron una canti-
dad de ideas universales: Las motivaciones aparentes no siem-
pre son las verdaderas; el disenio de los edificios se relaciona
con sus propositos; el diseno artistico puede surgir de una pro-
funda conviccion y dedicacion; la religién y la politica a menu-
do estén inextricablemente unidas. La excursion tuvo mucho
éxito porque los estudiantes sabian exactamente qué querian
aprender y qué procesos y métodos de registrar datos emplea-
rian. La excursion les permitié explorar problemas matemdti-
cos (como las dimensiones del complejo y la altura de las torres
de la iglesia), conceptos cientificos (como las caracteristicas de
las plantas silvestres y las plantas cultivadas por los indios de
la misién) y preguntas de ciencias sociales (por ejemplo, “;Cémo
era la vida cotidiana de los indios y por qué elegian vivir en las
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misiones?”). [Todos los alumnos se dedicaron concienzudamen-
te a la investigacion de sus propias preguntas, las cuales ha-
bian surgido de un estudio preparatorio tan intenso que por
momentos los nifios hasta pudieron corregir a los guardapar-
ques, jlo que deleité a ambas partes!

Artefactos y objetos

Los artefactos y objetos son todo lo tangible. Muchas perso-
nas asocian “artefacto” con tiempo pasado. Una silla antigua
es un artefacto, pero también lo es una silla hecha por un car-
pintero actual o en una fabrica de muebles. Los artefactos por
lo general se definen como objetos simples que muestran sig-
nos de trabajo humano, que han sido modificados por seres
humanos, como opuestos a los objetos naturales (cosas vivas o
no vivientes que no han sido modificadas por los seres huma-
nos). Ya sean naturales o hechas por el hombre, las cosas de
nuestro mundo tienen signos de vida humana y no humana.
No hace falta que sean antiguas; una moneda contemporanea
puede decirnos tanto acerca de la cultura en la cual se utiliza
como una moneda antigua nos habla de personas y épocas pa-
sadas. Los artefactos y los objetos pueden producir indagacién
por sugerir preguntas, y pueden alimentar la indagacién cuando
los alumnos los consultan especificamente para encontrar res-
puestas a preguntas que les han surgido.

El elegante analisis de Heine de la significacién interdisci-
plinaria de un clavo oxidado, reproducido en el capitulo 4, ilus-
tra el poder de los objetos y los artefactos para producir
indagacién. Durante décadas los museélogos han estimulado a
las personas a aprender a “leer” los objetos y artefactos para
detectar la informacién que transmitian. Por ejemplo, en la
investigacién de la vida de una mujer en una granja germano-
texana de principios del siglo xx en The search for Emma’s story
(Martinello, 1987), la autora examiné varios artefactos faro; el
término denota un artefacto que guia un estudio sugiriendo
nuevas direcciones de indagacién. En The search for Emma’s
story se interpretan varios: un retrato de boda, una botella de
medicamento vacia, una lista de muebles manusecrita por
Emma, asi como la casa donde ella vivia. En cada artefacto
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existian indicios para comprender a la mujer, su comunidad,
su época y su forma de vida. Prestando atencion a los detalles,
buscando pautas y dando lugar a las conjeturas, el indagador
podia desmenuzar esos indicios, formular preguntas que con-
dujeran a otras fuentes y encontrar relaciones entre los datos
obtenidos de las diversas fuentes. Los hdbitos mentales que
denominamos estar atento, buscar pautas y dar lugar a las con-
Jeturas son cruciales en este proceso.

Un viejo camino puede producir una indagacién acerca de
sus origenes, los establecimientos que han existido a su vera, su
historia de comercio y transporte, la ingenieria que lo constru-
y6 y las personas que viajaron por él o vivieron en su entorno,
entre una innumerable cantidad de factores que influyeron y
son influidos por su construccién.

Un estudio temdtico de una escuela media consistié en una
indagacion de los Caminos Reales en Texas, una red de rutas
indias que se convirtieron en importantes vias para el trans-
porte y el comercio durante el periodo colonial espariol y poste-
riormente se incorporaron a los caminos modernos. Entre las
preguntas que hicieron acerca de esta “Ruta del Rey”se incluye-
ron las siguientes:

e ;Por qué nuestra comunidad se establecié junto al Cami-
no Real, y c6mo se relacioné con otras a lo largo de la ruta?

e ;Para qué se utilizaba el Camino Real?

® ;Qué causaba cambios en las formas de transporte y en
las rutas que se tomaban?

* ;Quiénes establecieron nuestra comunidad en el Camino
Real?

e ;Cémo eran el terreno y el entorno natural del drea cuan-
do llegaron los pioneros; como se adaptaron a él, lo usaron
y lo modificaron?

* ;Qué efecto tiene el clima de nuestra region en su economia?

e ;Cémo ha sido alterada la ecologia de nuestra regién por
el comercio en la ruta?

* ;Qué conflictos surgieron cuando se produjo el choque en-
tre los valores econémicos o culturales?

e ;Como se reflejaron los mitos y el folclore de las culturas
en el Camino Real?
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Los indicios que aparecen a medida que se realiza la investi-
gacion llevan a nuevas preguntas, y cada nueva pregunta pue-
de impulsar a los indagadores a explorar mas all4 de lo conocido
y a consultar nuevas fuentes.

Seleccion y orientacién

Los objetos y los artefactos para la indagacién de los estu-
diantes son abundantes y asequibles en nuestro mundo cotidia-
no.Ademas de los elementos naturales y los objetos manufacturados
que nos rodean, hay artefactos en los altillos, los armarios y los
mercados callejeros, para mencionar los lugares més obvios.
Se pueden comprar réplicas de artefactos en tiendas de mu-
seos y distribuidores comerciales. Los objetos naturales se pue-
den tomar del entorno, o comprarse en tiendas de elementos
cientificos. La disponibilidad no es un problema; su utilidad
para la indagacion si lo es.

Ya sea que se trabaje con organismos vivos tales como gusanos,
saltamontes o mariposas, de los que se habla més adelante, o arte-
factos, como el clavo oxidado de Heine, el proceso clave que posibi-
lita el aprendizaje a partir de ellos es la observacién, que debe ser
atenta, detallada y precisa. Los objetos y artefactos deben selec-
cionarse segun la riqueza de sus datos observables. A continua-
cién se exponen algunos criterios que se pueden tener en cuenta
al seleccionarlos para la indagacién:

1. ;Pueden hacerse muchas observaciones al percibir con to-
dos los sentidos el artefacto/objeto?

2. (El artefacto/objeto estimula a prestar atencién al detalle?

3. (El artefacto/objeto apoya un nivel méas profundo de ob-
servacién? ;Puede el alumno mirar més alla de los ras-
gos superficiales para ver las caracteristicas mas
profundas y, de ese modo, mejorar la apreciacién del ob-
jeto?

4. ;Puede el artefacto/objeto asociarse con la experiencia pre-
via de los estudiantes?

5. (Puede el artefacto/objeto verse a través de las lentes de
diferentes campos de estudio y ocupaciones? ;Cada pers-
pectiva descubre algo nuevo?
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6. (Puede el artefacto/objeto ser complementado por otros
para alentar las comparaciones y contrastes y la detec-
cién de discrepancias o variaciones que impulsen nuevas
preguntas acerca del item y sus contextos?

Aprender a aprender con artefactos y objetos

Whitin y Whitin (1997) hacen el importante senalamiento
de que, muy frecuentemente, la observacion no se considera
parte de las habilidades intelectuales superiores. Quizas esto
sucede porque la experiencia sensorial y el conocimiento, in-
cluida la visualizacion, se asocian con la conducta animal, mien-
tras que el pensamiento humano se vincula a las abstracciones
de la interpretacion lingiiistica. Pero en muchas indagaciones,
ya sea en las ciencias o las artes, la observacién es una de las
herramientas principales. Cada uno de nosotros observa lo
mismo de diferentes modos, segiin nuestra experiencia, nues-
tras perspectivas individuales y nuestra agudeza sensorial. Los
estudiantes deben saber como experimentar un artefacto u
objeto a través de diferentes sentidos, coémo percibirlo y cémo
acceder a sus misterios.

A continuacién se da un ejemplo del uso de los objetos en un
estudio de cuarto aio:

“;Qué mejor modo de comenzar a estudiar el crecimiento y el
desarrollo animal en cuarto anio que con animales vivos?”, pen-
saron los maestros. Querian que los alumnos descubrieran el
concepto de metamorfosis. El libro de texto de ciencias sugeria
observar al gusano de la harina para estudiar el ciclo de vida
del Tenebrio molitor, a fin de ilustrar la metamorfosis. Se pue-
den conseguir en tiendas de mascotas y de elementos biologi-
cos. Los maestros los obtuvieron a través de su centro local de
recursos diddcticos.

El libro de lectura incluia un relato sobre las ranas, otro ejem-
plo de metamorfosis. Las mariposas proveyeron otro ejemplo, y
se eligieron saltamontes para ilustrar la metamorfosis parcial.

Los maestros estudiaron las posibilidades de observacién que
el gusano de la harina ofrecia a los alumnos, quienes podian
obtener informacion acerca del insecto y su ciclo vital del libro
de texto, del personal de la tienda de mascotas que vendia gu-
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sanos como alimento para pdjaros y lagartos, de la bibliografia
provista por tiendas de elementos biolégicos, de fuentes profe-
sionales de enserianza de las ciencias y de otros docentes que
hubieran utilizado gusanos en la ensefianza. Los maestros en-
contraron una excelente fuente de ideas acerca del uso de gusa-
nos de la harina en el ya cldsico manual para docentes de
ensefianza elemental de la ciencia titulado The behavior of
mealworms (1966). Llenaron grandes tarros de mayonesa con
afrecho, y agregaron trozos de manzana o patatas para proveer
humedad, a fin de que los gusanos completaran su ciclo vital.
Querian que los alumnos observaran los dermatoesqueletos que
se acumulaban en la superficie del afrecho cuando los gusanos
los depositaban entre 9y 20 veces durante su etapa larval. Tam-
bién estudiaron las posibilidades de observacién que brindan
las mariposas nocturnas, los renacuajos y los saltamontes, y
planearon traer al aula ejemplares de estos organismos, para
la observacion diaria.

Su objetivo fue estimular a los alumnos a que hicieran pre-
guntas acerca de lo que estaba ocurriendo a medida que el gu-
sano se metamorfoseaba en escarabajo. Cuando los estudiantes
identificaron los atributos compartidos de este ciclo vital con
los de la mariposa y el renacuajo, estuvieron muy cerca de defi-
nir la metamorfosis.

A continuacion, les presentaron a los alumnos una dificul-
tad, al hacerlos observar el ciclo vital del saltamontes como
insecto que experimenta una metamorfosis. Los nifios observa-
ron que el saltamontes no tiene un estadio de capullo, aunque
manifiesta un notable cambio en su forma fisica durante su
desarrollo. Los maestros pensaron que esta discrepancia haria
surgir nuevas preguntas acerca de qué cambios responden al
proceso de metamorfosis y cudles no.

Para comprometer a los estudiantes en el trabajo con arte-
factos/objetos, conviene tener en mente varios pasos (aunque
le pedimos que no los considere en un estricto orden lineal).

¢ Pida a los alumnos que lo examinen en tantos sentidos
como sea posible.

¢ Aliéntelos a mirar el objeto o artefacto a través de la lente
de muchas disciplinas, campos de estudio y ocupaciones.
Puede darles el ejercicio de indicar una perspectiva que

193



deberan usar para hacer observaciones y formular pre-
guntas.

* Una vez que se hayan examinado las cualidades superfi-
ciales de un objeto o artefacto, pidales que lo observen
mas profundamente. Pude ser necesario cortar o disecar-
lo (si es posible), examinarlo con rayos X o prestando aten-
cién a su contexto (es decir, donde fue encontrado un f6sil,
0 que miren las figuras del segundo plano en una antigua
fotografia) o sus adornos (por ejemplo, los bdlanos de una
ostra o la etiqueta de una botella).

¢ Elaborar con los alumnos secuencias de preguntas, a par-
tir de interrogantes iniciales acerca de un artefacto/objeto
y los que les siguen en un secuencia légica. Registre las
“lineas de interrogantes” para ayudar a los estudiantes a
ver cémo sus ideas se retroalimentan y sus preguntas se
vuelven mas indagadoras a medida que ven y aprenden
mas acerca del objeto o artefacto que examinan.

Experimentos

Muchos experimentos que se hacen en la escuela elemental
y la media se efectian en la clase de ciencias, segiin indicaciones
del libro de texto. Con demasiada frecuencia se les proporciona
la respuesta a los alumnos, lo que convierte al “experimento”
en un ejercicio y no en una verdadera investigacién. Pueden
también hacerse experimentos en estudios sociales, artes vi-
suales y literarias, matematica y ciencias sociales.

Algunos experimentos examinan los efectos de aislar, mani-
pular y controlar las variables especificas; los experimentos en
fisica y quimica a menudo se asocian con este enfoque de inda-
gacion. Cuando el propésito es identificar variables para un
examen posterior, se hacen experimentos mas abiertos; este
tipo de investigacion suele efectuarse en estudios cualitativos
de disciplinas como historia y educacién. También se hacen
experimentos cualitativos en las artes, no con lenguaje de nu-
meros o palabras sino de las formas visuales y tonales, de dise-
nos y estilos.

En la escuela elemental y la escuela media, los experimentos
por lo general interesan a los alumnos que aprenden a partir de
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la manipulacién de los materiales y la experiencia sensorial de las
variables fisicas. Los experimentos también son significativos
para los estudiantes que disfrutan creando modelos, diseniando
y examinando inventos; con frecuencia, estos estudiantes pre-
fieren el pensamiento basado en imégenes.

Un modo 1util de pensar en los “experimentos” es tomarlos
como “actividades de aprendizaje” que estimulen a los alum-
nos a reunir e interpretar informacion. Muchas buenas “acti-
vidades” que se ofrecen en las guias del docente son en realidad
experimentos, aunque pidan a los estudiantes que realicen una
encuesta para obtener datos acerca de algin problema social,
observen conductas animales o vegetales, o bien construyan
un avién de papel en escala para examinar o determinar las
ventajas de una roldana. Lo que distingue a una actividad ex-
perimental de actividades que no lo son es que aquella siempre
responde a una pregunta explicita.

Seleccién y orientacion

Las preguntas determinan el tipo de experimento que usted
ayudara a sus alumnos a realizar. Algunas buscan simplemen-
te determinar hechos: “;Cémo fue construida esta cabana?”;
otras examinan conjeturas: “;Esta cabana fue construida para
proteger de las fuertes tormentas que son frecuentes en esta
region?”. Ambos tipos de preguntas merecen atencién; usted
debe estimular a sus alumnos a formular preguntas que com-
paren, contrasten e investiguen relaciones entre variables iden-
tificables.

En ocasiones, usted necesitara ayudar a los alumnos a re-
formular sus interrogantes, de modo que sea posible reunir
datos significativos. Por ejemplo, la pregunta ; Por qué una plan-
ta da frutos? debe ser orientada por medio de subpreguntas
para poder hallar las respuestas. Formulada de este modo, la
pregunta no ofrece una direccién para aislar variables y reunir
datos. Cuando se expresa en forma mas operacional, la pre-
gunta se puede investigar a través de una experimentacién
directa. Algunas posibilidades son las siguientes:

¢ ;Qué plantas dan frutos?
¢ ;De donde proviene el fruto?
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* ;Qué le pasa a cada parte del fruto cuando este madura?
* ;Qué surge de las semillas humedecidas? ;Cuénto tiempo
tarda?

Estas preguntas dirigen al indagador en la busqueda de ca-
racteristicas especificas de plantas y frutas. Los alumnos ob-
servaran las plantas que han elegido estudiar a medida que
crecen y dan fruto, podran comparar y contrastar sus partes y
examinar la influencia del tiempo y la humedad en la germi-
nacién y el crecimiento de las plantas, con experimentos cada
vez mas controlados y complejos.

Los experimentos que usted muestre pueden producir datos
para ayudar a los estudiantes a responder a sus preguntas. A
veces la demostraciéon de un maestro es la forma mas eficiente
y segura de obtener datos, pero no hay nada que reemplace el
compromiso personal y activo del alumno en los experimentos,
en lo cuales asume el rol de experimentador.

Usted también debera tener presente que estas situaciones
experimentales requieren especiales precauciones, habilidades
y equipo. Cuando los alumnos de séptimo ano se dedicaron al
estudio de los gérmenes en un laboratorio de microbiologia, los
maestros tuvieron que ensenarles a usar el microscopio; las
habilidades especiales se ejercitaron empleando esta herra-
mienta. Los alumnos también debian aprender la técnica de
esterilizacién, la preparacién del portaobjetos, el uso de solu-
ciones colorantes y las precauciones generales para trabajar
con microbios vivos. Durante los estudios de ciencias, incluso
en el aula, hay que tener en cuenta la proteccién; usted debera
preparar a los alumnos a usar vestimenta especial cuando sea
necesario; ya sea que esa proteccion consista en gafas especia-
les o casacas de laboratorio para experimentos cientificos o batas
para experimentos artisticos, aprender cudando y cémo usarlos
es un requisito para que la indagacién pueda llevarse adelante
sin accidentes por distraccién y potencialmente peligrosos.

Aprender a aprender con experimentos

Muchas de las formas de pensar que maés se asocian con la
indagacién se desarrollan a través de la experimentacion. Casi
todos los experimentos requieren que los alumnos
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¢ formulen preguntas;

e efectiien observaciones;

® comparen y contrasten;

e favorezcan las conjeturas que sugeriran predicciones y se
formalizaran como hipétesis;

e construyan modelos y usen metéaforas;

* aislen variables y, en algunos experimentos, las controlen

y manipulen;

recojan, registren y organicen datos;

interpreten datos, efectuando inferencias de las observaciones;

evalien hipé6tesis y desarrollen generalizaciones;

registren los hallazgos, y

formulen nuevas preguntas.

En un quinto ario, el empleo del cdlculo de probabilidades
durante el estudio de los desiertos llevé a los alumnos a formu-
lar la pregunta ;Qué posibilidades hay de que aumenten las
lluvias en un drea desierta durante la préxima década? El
maestro los ayudé a usar los datos referidos a las precipitacio-
nes en los desiertos y otras dreas, y a las condiciones climdticas
del desierto de cada mes del ano durante la ultima década,
para hacer predicciones basadas en la informacién.

Las historias que estos ninios habian leido acerca de como los
seres humanos se enfrentaron a las penurias hicieron que un
grupo preguntara: ;Cudles son las penurias que tienen que
enfrentar los alumnos de nuestra escuela? El grupo consulté a
los profesores de matemdtica y estudios sociales acerca de for-
mas de obtener esta informacién. Los maestros les sugirieron
que hicieran un experimento consistente en realizar una encuesta
sobre las penurias que habian sufrido sus pares. El grupo co-
menzé a trabajar en la elaboracion de una encuesta que pro-
porcionara datos cuantitativos y cualitativos. Examinaron el
instrumento con sus companeros, y sus hallazgos les permitie-
ron descubrir informacién interesante acerca de las penurias y
también acerca de los defectos de su instrumento. Volvieron a
diseriar la encuesta y la probaron nuevamente. Cuando consi-
deraron que podria conseguir el tipo de informacién que que-
rian, los alumnos pidieron permiso al director para hacer la
encuesta con todos los alumnos de la escuela que quisieran par-
ticipar. El volumen de datos que reunieron fue impresionante y
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los mantuvo ocupados buscando las formas mds eficientes de
cotejar, analizar y comunicar sus hallazgos. Su informe revelé
que muchos ninos de la escuela pasaban necesidades, lo cual
requeria atencion.

Los recursos convencionales de la impresién, personas, lu-
gares y objetos son asequibles para los maestros y los ninos. La
tecnologia moderna aumenta la variedad y el alcance de la in-
formaci6n disponible, ayuda a ampliar y profundizar las explo-
raciones de los ninos de un modo que no hubiera sido posible
en el pasado. Estos interesantes recursos para la indagacién
que ofrecen los medios y la tecnologia son el tema del préximo
capitulo.
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6

El uso de recursos en los
estudios tematicos
interdisciplinarios: medios
de comunicacién y tecnologia

Por medio de televisores y ordenadores, llegan a nuestros
hogares imégenes coloridas y dindmicas, con buena calidad de
sonido. Las encontramos en casi todos los sitios adonde vamos,
en casi todo lo que hacemos, de dia y de noche. Son tan abun-
dantes y asequibles que a veces no tenemos en cuenta algunos de
los recursos mas ricos para la indagacién que hayan existido
alguna vez; si los utilizan, los nifios y los maestros pueden
ampliar considerablemente sus horizontes.

Imagenes visuales, grabaciones y videocasetes

Las imagenes fijas y méviles, con sonido y sin él, son féci-
les de encontrar y de emplear en el aula. En revistas, libros
y posters existen abundantes imédgenes con colores de alta
resolucién. Durante décadas, las fotografias, los mapas, los
dibujos y los filmes se han considerados recursos ttiles y ba-
ratos para la ensenanza y el aprendizaje. Por otra parte, los
videos aportan imdgenes méviles y narraciones al estudio de
los alumnos; los CD-ROM y los videodiscos almacenan grandes
cantidades de informaci6n en formatos visuales, auditivos y
audiovisuales.
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A los 16 afios la mayoria de los j6venes se han entretenido
con el televisor durante mas de quince mil horas. Ese entrete-
nimiento continia por medio de las imagenes visuales y los
sonidos de las peliculas, los videojuegos, los videos y las graba-
ciones de audio. Los nifios que han tenido estas experiencias
multimodales en su temprana infancia desarrollan una recep-
tividad a los estimulos auditivos y visuales que los prepara
para aprender por medio de procedimientos dindmicos y mul-
tidimensionales. Esto es completamente distinto del aprendiza-
Je lineal basado en material impreso, propio de las generaciones
anteriores. Aunque con frecuencia los maestros analizan y re-
conocen el efecto de la tecnologia audiovisual en el desarrollo
cognitivo de los nifos, la escuela sigue basandose predominan-
temente en el texto impreso, como recurso primordial para el
aprendizaje.

En nuestros medios masivos de comunicacién, las imagenes
visuales son tan abundantes que tendemos a darlas por su-
puestas y no siempre evaluamos cuidadosamente las que emplea-
mos en la ensefianza. Los mismos requisitos que sugerimos para
cualquier material son validos para los recursos visuales, que
ademas deben

* no ser ambiguos en su forma de presentar la informacién;

* tener el tamano suficiente para verse con nitidez en la
situacién fisica en la cual se presentaran;

* ser ricos en detalles, asi como proporcionar informacién
primaria y secundaria;

* tener aspecto estético, y

* estimular el pensamiento basado en imagenes.

En su clasico trabajo, titulado simplemente El pensamiento
visual, Arnheim (1969) explica c6mo el pensamiento visual posi-
bilita formas de conocimiento diferentes de aquellas derivadas
del pensamiento con palabras. Las innovadoras aplicaciones de
estrategias de pensamiento visual a la produccién creativa
de McKim (1980) definen a las imagenes como vehiculos de pen-
samiento que posibilitan la solucién de problemas que no pue-
den resolverse con sistemas de simbolos lingiiisticos 0 numéricos.
El pensamiento visual es un proceso por el cual se aprende a
aprender y requiere un desarrollo temprano, paralelo al de las
habilidades de lectura.
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Para los alumnos disléxicos y los que padecen de alguna dis-
capacidad auditiva, lo visual adquiere m4s importancia en el
aprendizaje. Todos los alumnos, pero en especial aquellos con
capacidad reducida de aprendizaje, deben desarrollar las ha-
bilidades de sondear tanto los detalles de la imagen como a
esta ultima como un todo. Pero aprenderan a usar imédgenes
para la indagaci6n sélo si aquellas que se utilizan son lo sufi-
cientemente buenas para sostener las investigaciones.

Quiza porque las presentaciones audiovisuales de la televi-
si6n se asocian con el entretenimiento, su uso en el aula ha
tendido a ser tangencial, un agregado a la leccién “regular”. Ya
sea en el aula o en la sala del hogar, los alumnos han sido invi-
tados a ser testigos de emisiones o videos mas que a interac-
tuar con su contenido, formular preguntas acerca de sus
presentaciones, descubrir pautas que enriquezcan los concep-
tos y explorar criticamente sus afirmaciones.

Seleccién y orientacién

Cuando una planta, un animal o un objeto inanimado no
pueden llevarse al aula, los estudiantes obtendrdn una consi-
derable informacién acerca de ellos estudiando una fotografia
u otro tipo de representacién grafica. Lo mismo sucede con los
sonidos y la musica, y con las imdgenes méviles de acciones y
acontecimientos que los alumnos no pueden experimentar en
forma directa. Las cintas grabadas, los CD, filmes, videos y
discos laser les proporcionardn sonidos e imagenes exéticas.
Estos materiales frecuentemente se ven y escuchan en forma
completa, debido en parte a que los gréficos, las grabaciones
de audio y los videocasetes se asocian con el entretenimiento.
La mayoria de nosotros casi siempre miramos fotografias de
forma superficial, buscando el nicleo central. La gente prefie-
re escuchar una ejecucién musical completa y ver una pelicula
del principio al fin; si el teatro y el cine siguen existiendo en la
época de la television es, en parte, porque realizan funciones
relativamente ininterrumpidas. En nuestro hogar podemos
sacarles el sonido a las intrusiones comerciales que invaden la
secuencia de acontecimientos que vemos por televisién. Muy
raramente las personas estudian un segmento de una graba-
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cién, una sola imagen o una seleccién de un filme. Una forma
“entretenida” de experimentar los recursos no es coherente con
la educacién en general, y con la indagacién interdisciplinaria
en particular.

Una imagen puede ser prédiga en detalles que contienen
indicios para comprender el contexto. En las fotografias, los
mapas, los diagramas y otras expresiones del lenguaje grafico
puede estudiarse el contenido implicito, juntamente con el tema
explicito. Por ejemplo, una fotografia de un paseo a la playa en
la década de 1920 puede transmitir informacién visual acerca
de la situacién de la playa o su ecosistema, asi como de la indu-
mentaria que se utilizaba en la época para nadar y jugar alli,
ademas de la informacién acerca de quién hizo el paseo. Usted
puede ayudar a los alumnos a ver mas alld de lo obvio y pres-
tar atencion a los detalles de una imagen grafica. Para leer las
imdagenes, los ninos, adema4s, necesitan tiempo; se tarda mu-
cho maés en leer un grafico que una pagina impresa.

En algin momento del proceso de la indagacion, las graba-
ciones de audio y de video deben estudiarse segmentariamen-
te. Pero algunos ninos quiza prefieran escucharlas o verlas en
forma completa con anterioridad; la forma de acceso depende-
ra de la inclinacién del alumno por una percepcién analitica u
holistica, ademas del material mismo. Pero toda indagacién
requiere que se preste atencion a los detalles dentro de su con-
texto mas amplio; el uso de videocasetes como recurso para la
indagacién no es una excepcién. En algian momento, el indaga-
dor debe buscar indicios que se refieran a preguntas concretas
y examinen las partes pertinentes del recurso.

Los alumnos de cuarto ario estaban investigando la pregun-
ta {En qué se parecen y en qué se diferencian los cantos de los
péjaros de especies similares que anidan en diferentes zonas
del mundo? Cuando analizaron las distintas formas de reunir
los datos necesarios, los nifios advirtieron que podian grabar
cantos de pdjaros de su region. La cuestion de como escuchar el canto
de los pdjaros que anidaban en zonas distantes del globo requi-
rié un material de referencia especial. El bibliotecario de la es-
cuela encontré grabaciones y videos de las especies de pdjaros
que los nifios estudiaban. Reunidos en pequenos grupos, se dis-
tribuyeron la tarea de seleccionar las partes de las grabaciones
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de audio y video que registraban los sonidos que la clase queria
comparar. Tomaron nota de las referencias, para poder encon-
trar con facilidad esos segmentos. Durante varias sesiones a
las que se dedicaron clases completas, cada grupo presenté su
seleccion y el maestro ayudé a elaborar un cuadro comparativo
de las descripciones que los alumnos habian hecho de las ca-
racteristicas distintivas de los cantos que habian escuchado.

A los estudiantes con alguna discapacidad auditiva o visual
les resultan especialmente utiles las grabaciones de audio y
los recursos visuales, respectivamente. Con frecuencia, las
personas que padecen alguna discapacidad desarrollan una ma-
yor percepcion con los otros sentidos. Durante los estudios te-
maticos que emplean datos provenientes de grabaciones de
audio o video, los nifios con alguna discapacidad pueden hacer
valiosas y originales contribuciones empleando su habilidad
sensorial mas desarrollada para reunir datos para sus compa-
neros.

Los alumnos bilingiies pueden hacer invalorables aportes
cuando se necesita tomar informacién de recursos en otro idio-
ma. Por ejemplo, cuando los alumnos de séptimo afo estudia-
ban las similitudes y diferencias entre las culturas espaiola y
mexicana, obtuvieron documentos acerca de los estilos de vida
en Espana y México de canales de televisién de esos paises.
Los nifios angloparlantes pudieron tomar algunos datos de las
presentaciones visuales, pero su estudio comparativo no hu-
biera podido continuar sin intérpretes del espaiol. Los alum-
nos latinos bilingiies de ese curso asumieron la responsabilidad
de hacerlo: un resultado importante fue el reconocimiento, por
parte del grupo, de la especial capacidad de los alumnos bilin-

gues.

Cuando los alumnos de quinto afio hicieron preguntas sobre
especies en peligro de extincion que no se podian traer al aula,
el maestro pensé de inmediato en pinturas, laminas y videos.
Existen numerosas imdgenes de animales en peligro en revis-
tas acerca de la naturaleza como Audubon, en publicaciones de
la National Wildlife Federation, en los muchos libros de infor-
macion general acerca de animales para lectores jovenes y adul-
tos y en pdsters y otras imagenes de gran tamano que se pueden
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conseguir en catdlogos, museos y tiendas especiales. Cuando los
alumnos y el maestro reunieron todos los recursos disponibles,
este ultimo seleccioné las imdgenes mds ricas en informacién
visual, a fin de que los ninos prestaran atencién a los detalles y
buscaran pautas.

Las transparencias actualmente se hacen en colores, y las dia-
positivas de 35 mm proyectan imégenes amplias, nitidas y colo-
ridas. Puede usarse una cdmara de 35 mm para sacar fotografias
que se revelaran en diapositiva o en papel, para usarse en la
clase. El maestro de quinto afio de nuestro ejemplo anterior era
un fotégrafo aficionado que disfrutaba yendo al zoolégico con una
pelicula en colores de 35 mm en la camara, para sacar fotogra-
fias destinadas a completar su coleccién. Las herramientas tec-
nolégicas (que en el presente capitulo se tratardn como recursos
para la indagaci6én) permiten la transformacién de las iméagenes
visuales para diferentes propésitos y para utilizarlas en diver-
sos contextos de ensenianza. Por ejemplo, ademads de las image-
nes que se hacen con cdmaras digitales, las impresiones en color
pueden escanearse, digitalizarse y modificarse, usando progra-
mas como Adobe PhotoShop. Estas im4genes digitalizadas pue-
den proyectarse de forma individual o combinada en pantallas
amplias, o bien imprimirse como transparencias o fotografias
en color. También son ttiles para hipercartas, programas de pre-
sentacién y paginas Web.

Algunas de las im4genes més utiles son las que hicieron los
mismos alumnos, porque fotografiaron el objeto de estudio desde
su propia perspectiva.

Durante el estudio de regiones climdticas que efectué el sép-
timo afo, se programé una excursioén a la reserva desértica del
Jardin botdnico local. Los alumnos usaron cimaras automdti-
cas de 35 mm para sacar diapositivas en colores de plantas del
desierto que tuvieron una adaptacién visible a la vida en entor-
nos dridos. Posteriormente, estas imdgenes se compararon con
ilustraciones de vegetacién del desierto, tomadas de los libros
que los maestros sacaron de la biblioteca para buscar similitu-
des y diferencias. Los alumnos descubrieron diferencias en las
caracteristicas de las espinas de las plantas carnosas, lo que
genero nuevas direcciones para la indagacién, direcciones que
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los maestros no habian anticipado. Nuevas fuentes, como los
videos de la Audubon Society, proporcionaron materiales para
obtener algunas respuestas.

A medida que progresaba el estudio de las regiones climati-
cas, se encontraron videos de la National Geografic Society so-
bre diversas regiones climdticas en todo el mundo. Las imdgenes
eran excelentes, y la narracién, sumamente clara. Como no es-
taban representadas todas las regiones que los alumnos esta-
ban estudiando, el maestro decidié que solo vieran los videos
los nifios cuyas regiones climdticas aparecian en el trabajo.
Revis6 las preguntas con los alumnos, para que las tuvieran
presentes mientras miraban los videos, de modo de extraer de
ellos la informacion pertinente a cada pregunta y poder trans-
mitirsela a los demds comparieros.

Con frecuencia, sélo algunos segmentos de los videos son
pertinentes a la serie de preguntas que los alumnos explo-
ran. Aunque puede ser entretenido ver el video completo, la
indagacién de los alumnos es més productiva si se ven sélo
los fragmentos mas significativos, quiz4 varias veces, para
descubrir toda la informacién que contienen. Usted podr4 se-
leccionar las partes que verén los alumnos; en algunos casos
preferira que ellos mismos determinen cusles son los segmen-
tos mas utiles, a fin de que desarrollen la habilidad de sepa-
rar “la paja del trigo”.

Las grabaciones de sonidos de nuestro entorno, tanto natu-
rales como hechos por el hombre, de composiciones musicales
y de la voz humana también son recursos muy valiosos. Resul-
tan particularmente itiles para los alumnos con discapacidad
visual o para los que aprenden mejor por medio de grabacio-
nes. Las mismas consideraciones para seleccionar imagenes
visuales son vélidas para las grabaciones; estas

* no deben ser ambiguas en su forma de presentar la infor-
macion,;

* deben ser audibles en el lugar fisico en que se estudiaran;

* deben ser ricas en detalles: ofrecer informacién primaria
y secundaria;

® tener un aspecto estético, y

* estimular el pensamiento con imagenes.
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Las grabaciones de audio y las fotografias complementarias
ofrecen medios para que los maestros y los alumnos retdnan
datos para sus indagaciones. Si se pueden conseguir videocs-
maras, las peliculas realizadas por los alumnos para documen-
tar un viaje o una entrevista seran muy valiosos a fin de revisar
y verificar los datos reunidos.

Aprender a aprender con audiovisuales

La cultura visual se relaciona, en parte, con la habilidad de
observar e interpretar imagenes. El mejor modo de interpretar
una imagen visual es ver mas que el sujeto de la imagen; la
idea es ver la imagen como la hubiera percibido el que la hizo,
y explorar todo lo que rodea al sujeto, asi como el medio am-
biente en el cual se tomé la fotografia.

Durante un estudio sobre los desiertos efectuado en cuarto
ario, se puso especial énfasis en explorar los cambios que los
seres humanos han causado en el entorno. Un grupo de estu-
diantes tuvo acceso a fotografias fechadas, tomadas en sitios
similares de diversos entornos desérticos. Las fotografias brin-
daron la oportunidad de comparar y contrastar los cambios
observables en esas localidades a lo largo del tiempo. La densi-
dad de poblacién ha aumentado mucho mds en un drea que en
otra, y ese crecimiento afecté drdsticamente al medio ambiente.
Los alumnos formularon preguntas acerca de estas fotografias,
las cuales los llevaron a comprender lo que sucedié en cada
lugar, y por qué. Al examinar los detalles de cada ldmina, los
ninos también pudieron inferir por qué, cudndo y como se ha-
bian sacado las fotografias. Algunas de estas inferencias lleva-
ron a preguntas que los hicieron investigar en la biblioteca en
busca de mapas demogrdficos y topogrdficos de las regiones y
notas periodisticas acerca de acontecimientos que tuvieron lu-
gar en esas dreas en la época en que se sacaron las fotografias.
Para entonces, los alumnos habia descubierto muchos de los
cambios concomitantes al desarrollo econémico de un drea.

Saber ver es mucho mas que saber observar e interpretar
imagenes visuales: significa conocer y usar el lenguaje grafico.
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Kyvig y Marty (1982) describen el lenguaje visual como expre-
siones de luz y sombra; color y textura; linea, forma y modelo;
similitudes y contrastes, y movimiento.

La obra The visual display of quantitative information (1983),
de Tufte, explora la “pintura de ntiimeros”; su Envisioning in-
formation (1990), la “pintura de nombres”, y Visual explana-
tions (1997), la “pintura de verbos”. El autor afirma que los
graficos tienen un vocabulario propio. La habilidad de “leer”
ese lenguaje visual es de central importancia para extraer in-
formacién de los recursos visuales.

Cuando los alumnos de quinto afio continuaron su estudio
de las especies en peligro de extincién, visitaron un museo de
arte local donde pudieron ver una muestra especial de cuadros,
fotografias y esculturas acerca de la vida silvestre. El maestro
los guié para que reunieran informacién acerca de las caracte-
risticas de cada uno de los animales en peligro de extincién que
habian aparecido en la ilustracién —habilidad de ver los deta-
lles— y también cuando observaron en las obras de arte el uso
que los artistas hacen de la luz y de la sombra, el color y las
texturas, las lineas, las formas y los modelos, las similitudes,
los contrastes y el movimiento, todos estos elementos del voca-
bulario visual.

Al igual que el lenguaje visual, el lenguaje de los sonidos
influye en nuestra forma de aprender y saber. Los videocase-
tes son tanto un medio auditivo como visual. Si prestamos aten-
ciéon al tono, el volumen y el timbre aumentara nuestra
sensibilidad a una composicién musical. La sensibilidad a los
elementos tonales de la musica de una pelicula puede incre-
mentar la comprensién de los significados que esa musica aporta
a las imégenes a las que acompaiia. La atencién a los matices
de los registros orales nos ayuda a detectar los significados
tanto implicitos como explicitos del habla humana.

Mencionamos antes en este apartado lo importante que es para
los alumnos interactuar con un medio visual o auditivo para el
aprendizaje, en lugar de ser espectadores pasivos. El aprendizaje
es un proceso activo que requiere trabajo. La mentalidad de los
ninos que trabajan con presentaciones en video para encontrar
respuestas a sus preguntas es completamente diferente de la
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actitud de aquellos que buscan entretenerse. Tanto los maes-
tros directores como los guias y los mentores se proponen
que los alumnos aprendan con videos, y lo hacen seleccio-
nando fragmentos (maestro director), ayudando a los alum-
nos a seleccionarlos (maestro guia) o volviendo a ver el video
con los ninos, a fin de elegir los fragmentos mas significati-
vos (maestro mentor). En todos estos roles, usted también
podrd ayudar a los alumnos a organizar su método para ex-
traer informacién de los videocasetes a través de organiza-
dores graficos.

Hemos observado que con frecuencia los alumnos pierden de
vista las preguntas que quieren investigar, porque los distrae
el contenido multidimensional de los videocasetes disefiados
para entretener, y no para responder a sus interrogantes. Pero
los alumnos responden muy bien a los anclajes. Y las mejores
anclas son sus propias preguntas; deben aprender la habilidad
de ver y escuchar en busca de informacién que las responda.
Una simple pégina dividida en dos, con las preguntas a la iz-
quierda y un espacio para registrar claves a la derecha, da buen
resultado y es muy sencilla de preparar. Como sucede con cual-
quier habilidad, para tomar informacién de los videocasetes se
necesita practica, pero el principio es simple: concentrarse en
la pregunta, independientemente de los elementos del video
que puedan distraer. La publicidad es una excelente ayuda para
este entrenamiento. Los alumnos que aprenden cémo evitar
las trampas de los vendedores seran consumidores inteligen-
tes, y también indagadores exitosos.

Informatica

El Educational Testing Service 1997 Annual Report (1997)
ha enunciado algunas predicciones asombrosas acerca del uso
de la tecnologia por parte de los estudiantes en el siglo xxi.

* En el afo 2000, tres millones de estudiantes recibiran par-
te de su ensefianza por Internet.

* En el 2005, sera posible acceder por ordenador a toda la
actividad universitaria, incluyendo las comunicaciones in-
teractivas con el campus.
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* En el 2020, las simulaciones de realidad virtual de entor-
nos profesionales serdn herramientas comunes de ense-
nanza en la mayoria de las universidades.

* En el 2025, las universidades globales proveeran ense-
nanza por medio del ordenador y la televisién, y los estu-
diantes podrén acceder a un tutor por ordenador o estudiar
cualquier tema con maestros y profesores de cualquier
parte del mundo.

Estas predicciones, por si mismas, son un argumento en fa-
vor de que los estudiantes desarrollen la habilidad de usar efi-
cazmente el ordenador. Si usted considera la capacidad de la
tecnologia para aumentar exponencialmente los recursos a los
que pueden acceder maestros y alumnos para apoyar sus inda-
gaciones, comprobara que su valor es mayor atn para los estu-
dios temadticos interdisciplinarios, del modo como nosotros los
definimos.

Un problema persistente en la ensefianza ha sido el ordena-
miento secuencial, sin posibilidad de variacién, de los materia-
les audiovisuales més comunes. Por lo general es mas dificil
acceder a una determinada seccién de un videocasete que a
una pégina de un libro; suele ser mas dificil poder observar
repetidamente una imagen mévil que un gréfico de un libro de
texto. Pero el desarrollo tecnolégico esta cambiando eso, al intro-
ducir el ordenador personal como una poderosa herramienta
de aprendizaje.

La informaética tiene aplicaciones y formas multiples y va-
riadas. En este capitulo analizaremos sélo algunas de las he-
rramientas tecnolégicas de especial significado para las
indagaciones temadticas interdisciplinarias de los alumnos.
Cada herramienta se examina en su versién méas abarcadora,
ya que se considera que sus formas particulares cambiaran
drasticamente a medida que las investigaciones y los esfuer-
zos de desarrollo consigan producir recursos més eficientes,
poderosos y econ6micos, basados en principios de disefio intui-
tivos y sencillos, que simplifiquen sustancialmente la interfaz
entre el usuario y la mdquina. Estas cualidades del ordenador
lo convierten en una herramienta de aprendizaje particular-
mente valiosa para los que aprenden intuitivamente. Los pro-
gramas informaticos deben estimular a los alumnos que han
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sido desaventajados por utilizar m4s la intuicién (por lo gene-
ral, las ninas) al estudio de asignaturas como matematica o
fisica, que tradicionalmente no se ensefian de una forma que
apela a la intuicién. Entre las herramientas que, en nuestra
opinién, tendrdan una perdurable importancia en los estudios
tematicos interdisciplinarios se encuentran el procesador de
texto, las planillas de célculo, el CD-ROM, los multimedia y
multimedia interactivo, el trabajo en red e Internet.

Seleccion y orientaciéon

Hace varias décadas se consideraba que el procesador de
texto, los graficos y las planillas de calculo, el CD-ROM, los
multimedia y multimedia interactivo y el trabajo en red esta-
ban abriendo nuevos panoramas para el aprendizaje. Sus posi-
bilidades de desarrollo en el siglo xx1 podrian cambiar
drasticamente la ensefianza y aumentar y expandir incuestio-
nablemente los procesos de indagacién. Estos notables recur-
sos pueden conectar a los alumnos con el mundo, para que
efectien exploraciones esenciales y desafiantes. Las herramien-
tas que ofrecen los ordenadores, si se emplean con imagina-
cién, incluso ayudarian a los estudiantes a superar muchos de
los estdandares del curriculo, estdandares establecidos en épocas
en que los recursos de ensenanza y aprendizaje eran mas limi-
tados.

El procesador de texto estimula diferentes formas de compo-
sicién. Muchas personas que hacen escritura “electrénica” di-
ferencian lo que se siente al escribir con el ordenador y con
lapiz y papel o maquina de escribir. Los procedimientos para
dar formato, fuentes y estilos de impresién, las opciones de
configuracién y edicién, y el revisor de ortografia ofrecen al
usuario un escritorio lleno de herramientas sencillas de hallar
y utilizar. Su accesibilidad le permite concentrarse en la ex-
presion de las ideas. Los alumnos pueden hacer gran cantidad
de borradores de sus trabajos escritos, y guardarlos en disque-
tes para que puedan revisarlos y comentarlos muchos lectores,
como sus comparieros, sus padres y los maestros. Los progra-
mas de procesamiento de texto hacen posible que los alumnos
guarden, organicen, cotejen y compartan notas acerca de sus
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exploraciones, hagan varios borradores de sus escritos y pre-
senten copias finales, prolijas y con aspecto profesional, del
trabajo individual y grupal. Cuando los procesadores de texto
se combinan con programas para realizar graficos, los alum-
nos pueden agregar sus propias ilustraciones e incluirlas para
mejorar sus presentaciones. Las planillas de célculo brindan
la posibilidad de que los nifios hagan lo mismo con los datos
cuantitativos y su expresion grafica. Las implicaciones para
aprender a aprender son multiples, como analizamos méas ade-
lante en “Aprender a aprender por medio de la informatica”.

Las enormes reservas de informacién impresa y visual que
contienen los CD-ROM literalmente traen al aula todas las bi-
bliotecas del mundo, incluyendo muchos archivos de coleccio-
nes especiales que anteriormente estaban reservados a los
eruditos. A través del CD-ROM, los alumnos que conducen una
indagacién en casi cualquier tema pueden reunir informacién
de diversas fuentes primarias y secundarias.

Cuando unos alumnos de octavo ano que estudiaban la Se-
gunda Guerra Mundial quisieron conocer los diferentes puntos
de vista acerca de la contienda, le pidieron ayuda al biblioteca-
rio de la escuela. Este primero los familiarizé con enciclopedias
en CD-ROM, para ayudarlos a orientar su busqueda y formular
sus interrogantes. Los nifios elaboraron numerosas preguntas
pasibles de investigacion: jQué razones para impedir la guerra
se tenian en cuenta en diferentes lugares de Estados Unidos, en
1939? ;Cémo se compara a sus habitantes con los de Alemania?
(Y de Gran Bretana? /Y de Francia? ;C6mo cambiaron las acti-
tudes en 1942? ;Qué cambio de ideologias tuvo lugar en 1945?
(Qué sucede en la actualidad? El bibliotecario consiguié un CD-
ROM con diversas colecciones de periédicos norteamericanos de
las dreas metropolitanas mds importantes de los anios seleccio-
nados. Asimismo, comenzo a investigar recursos similares para
las poblaciones britdnica, alemana y francesa. A medida que
continuaba la indagacién, se hallaron otros recursos audiovi-
suales y la explicacion se extendié a otros grupos de la clase. La
indagacion continué durante todo el aro lectivo.

Una especial cualidad del CD-ROM es su combinacién de
datos auditivos, visuales e impresos. La tecnologia hace posi-
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ble experimentar los fenémenos segtin las necesidades. Las en-
ciclopedias en CD-ROM pueden presentar recortes, iméagenes
simultdneas de distintos sectores o imégenes obtenidas con
rayos X que ilustren el texto escrito.

Patrick Lynch (1991), de la Yale University School of Medi-
cine, sostiene que el ordenador puede satisfacer las necesida-
des de aprendizaje individuales porque los alumnos interactian
con las aplicaciones, dirigiendo cada una de ellas segun sus
especiales intereses y preferencias. Lynch emplea los términos
“hipertexto” e “hipermedia”, acufiados por Nelson en 1974 (Nel-
son, 1987) para designar “documentos que no siguen una se-
cuencia” y contienen material auditivo, impreso y visual que el
ordenador puede buscar, reencontrar e interconectar para for-
mar una “red de informacién”. Los programas interactivos de
hipermedia estimulan a los alumnos a seleccionar nicleos
de estudio a partir de conjuntos de preguntas. A través de un
sistema de “tarjetas” conectadas, los alumnos pueden acceder
a recursos impresos, recursos graficos y videocasetes para su
estudio, en la combinacién y secuencia que elijan. Pueden agre-
gar recursos a medida que los van descubriendo, enriquecien-
do el programa durante sus indagaciones. Existe aqui un
notable paralelo con nuestro concepto de estudios tematicos
interdisciplinarios. Las indagaciones interdisciplinarias que
recomendamos se orientan especialmente a guiar a los estu-
diantes a través de la exploracién de preguntas e ideas en for-
mas no secuenciales, consultando diversos materiales a través
de variadas modalidades de aprendizaje. A lo largo de la actividad,
los alumnos descubren pautas significativas en las redes de
informacién que construyen e interpretan. La informética puede
asistir en este proceso, ayuddndolos a desarrollar los hébitos
mentales que consideramos centrales para un aprendizaje au-
ténomo que dure toda la vida.

Una variedad cada vez mayor de programas interactivos
multimedia producidos comercialmente posibilita que los es-
tudiantes interactien con personas, lugares, objetos y fenéme-
nos que por lo general no son accesibles para la gente comun.
Algunos programas multimedia incitan a los alumnos a reali-
zar experimentos que anteriormente se hacian sélo en labora-
torios de investigacion provistos de equipo altamente sofisticado
y costoso. Por ejemplo, los programas interactivos multimedia
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les permiten a los alumnos explorar un objeto sobre el que no
actia la ley de gravedad, alterar las variables de un ecosiste-
ma para determinar los efectos en los habitantes y en el habi-
tat, examinar demostraciones de teoremas matematicos, aplicar
principios de disefo para crear soluciones a problemas arqui-
tectonicos y mecdnicos, efectuar una diseccién y una interven-
cion quirurgica simuladas, hacer experimentos con réplicas
de sustancias peligrosas e incluso experimentar algunos aspec-
tos de la vida en el pasado, en el presente y en el futuro. Muchos
de estos programas incitan a los alumnos a asumir un rol de de-
tective para investigar preguntas acerca de la experiencia hu-
mana, de todas las formas de vida y del mundo fisico.

Sally Narodick y el Equipo de Educacién de la Edmark Cor-
poration (1992) proponen una serie de criterios claros para se-
leccionar software para los alumnos, tomados de estudios acerca
de software educativos para nifios pequeiios. Los requisitos
también son validos para alumnos mayores e incluso para to-
das las personas que utilizan software educativos para el apren-
dizaje. Formulados en las primeras épocas del desarrollo del
software, siguen siendo pertinentes y utiles:

1. ;Se puede usar el software individualmente, de forma sen-
cilla e independiente? Narodick y sus asociados prefieren
que las instrucciones se den oral y graficamente, ya que
la habilidad de lectura no es un requisito para el apren-
dizaje asistido por ordenador.

2. ;El software posibilita la exploracién? En este punto, la
idea es que el usuario debe poder controlar el ritmo y
la velocidad del software. Incluso, este debe estimular a
los alumnos a experimentar y pensar creativamente acer-
ca de lo que estan haciendo.

3. ;Puede el software “crecer” con el alumno? Los progra-
mas de software que son apropiados desde el punto de
vista del desarrollo permiten a los alumnos explorar va-
riados conceptos de diferentes formas y diferentes nive-
les de complejidad.

4. ;El software proporciona una reaccién inmediata a cada
seleccion? Los alumnos deben poder usar la pantalla com-
pleta, explorando diferentes componentes de la presen-
tacion visual y recibiendo respuestas inmediatas.
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5. (Es el software técnicamente sofisticado? Los programas
deben apelar a las multisensoriales formas de aprender de
los alumnos. Deben usarse exhaustivamente las posibili-
dades del ordenador de hacer presentaciones impresas,
auditivas y con imédgenes fijas y méviles, para captar y
mantener la atencién del usuario.

6. ;El software es apropiadamente desafiante? Los progra-
mas que vale la pena usar incitan a una exploracién cons-
tante. Idealmente, no deberian imponer un techo a las
posibilidades de aprendizaje a través de su uso.

7. ;Es el programa vivaz y entretenido? Este criterio se re-
fiere a la capacidad del programa para estimular a los
alumnos a “usar su imaginacién, explorar y reir” (Naro-
dick et al., 1992, p. 7).

8. ;Contribuye a la autoestima de los alumnos? Todos los
estudiantes deben sentirse exitosos y acrecentar sus po-
tencialidades a través del aprendizaje. Los mejores pro-
gramas guian a los alumnos a encontrar respuestas a las
preguntas en lugar de darles la respuesta, y siempre dan
una retroalimentacién positiva y constructiva a las res-
puestas de los estudiantes.

Las herramientas de hipertexto e hipermedia, que se usan
comercialmente para crear los programas multimedia mencio-
nados, también estan disponibles para el maestro y el estu-
diante. Son cada vez maés sencillas de crear y usar. Su especial
valor es su capacidad para lograr que los recursos sean accesi-
bles y comprensibles para los estudiantes. Cuando los maes-
tros crean programas de hipertexto e hipermedia para sus
alumnos, seleccionan y delimitan la presentacién de recursos
a fin de evitar el sentimiento de frustracién de los nifos al
tener que vérselas con cantidades de datos que pueden resul-
tar abrumadoras para el investigador novel, sin dejar por ello
de proporcionar suficiente estimulo para motivarlos a mane-
jarse con gran cantidad de informacién extrana. Por ejemplo,
en un octavo ano, en el estudio tematico del Conflicto étnico en
los Estados Unidos durante la Primera Guerra Mundial, un
programa de hipermedia muy bien disenado ofrece a los alum-
nos diversos articulos aparecidos en diferentes periédicos de
todo el pais en los afios 1917 y 1918 acerca de los germano-
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norteamericanos, una seleccién de cartas y diarios escritos
por tales personas durante esa época y videos documentales
sobre la participacién de Estados Unidos en la Primera Gue-
rra Mundial. Estos videos tratan los problemas de descon-
fianza de los alemanes (por ejemplo, la denominacién oficial
del sarampién aleman como “sarampioén de la libertad”, y del
perro salchicha, como “mascota de la libertad”). El mismo tipo
de seleccion y orientacién presentaria fuentes primarias ac-
cesibles a alumnos que buscan pautas de prejuicios étnicos
hacia los norteamericanos de origen japonés durante la Se-
gunda Guerra Mundial.

Los docentes que quieren que los alumnos consulten fuentes
sobre un tema como Migracién pueden construir una Hyper-
Card que incluya algunas de las preguntas principales y subpre-
guntas que ellos y los alumnos haya identificado, con acceso a
videos, mapas, tablas de datos, narraciones orales, leyendas,
dibujos y otros recursos que contengan indicios de las pautas
de migracién de las personas o los animales que se estudian.
En efecto, el hipermedia permite a los maestros y los alumnos
recoger y acceder a cualquiera de los tipos de recursos que se
analizan en este capitulo.

La realidad virtual brinda la oportunidad de que algunas ex-
periencias extraordinarias sean accesibles para personas comu-
nes. Los alumnos pueden visitar lugares que anteriormente
habian estado reservados para los mas ricos o la elite, o eran
inaccesibles para los seres humanos, y entrar en ellos mediante
la estimulacién de todos los sentidos. Por ejemplo, podran cami-
nar por una simulacién tecnolégica del palacio de Versailles o el
Taj Majal; visitar un bosque tropical brasilefio o el desierto del
Sahara; entrar en el sistema circulatorio humano, traslad4ndo-
se con la corriente sanguinea por las arterias, las venas y los
6rganos vitales, o bien mirar el interior de un volcan en erup-
ci6n o experimentar un terremoto. La inmersién en estos entor-
nos simulados puede compensar las limitaciones impuestas por
dificultades de aprendizaje o discapacidades fisicas.

Por supuesto, no existen sustitutos para la experiencia di-
recta de los alumnos con un recurso en tiempo real. Pero po-
niendo al alcance de todos los alumnos recursos remotos,
singulares y valiosos, la tecnologia puede efectivamente igua-
lar las oportunidades de usar materiales que antes no estaban
disponibles ni siquiera para los mas ricos y privilegiados.
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El trabajo en red conecta electrénicamente a personas muy
distanciadas entre sf, en todo el mundo. La tecnologia da la po-
sibilidad de comunicarse con otras personas, en forma instant4-
nea o a través del tiempo, a estudiantes de aldeas, ciudades,
metropolis, “barrios” y guetos de areas metropolitanas, e inclu-
so areas remotas del mundo. Las consecuencias de una red in-
terestadual, interregional e internacional para los estudios
tematicos interdisciplinarios son enormes. Los estudiantes co-
nectados en red pueden colaborar, aportar sus preguntas y com-
partir sus ideas. A través de “conversaciones electrénicas”, pueden
compartir sus conocimientos, recursos, preguntas y perspecti-
vas. El uso de la tecnologia para vincular a las personas en un
aprendizaje colaborativo de este tipo puede servir para desarro-
llar percepciones, valores y apreciaciones multiculturales como
una consecuencia natural de las experiencias comunes de los
alumnos durante esa busqueda de conocimiento, informacién y
verdad que es el proceso de indagacién.

De todas las herramientas que brinda la informética, la més
util para la indagacion es Internet, y especialmente la World
Wide Web (WWW). Los educadores a menudo desprecian la for-
ma en que las herramientas electrénicas tienden a impulsar la
ensenanza y el aprendizaje, mientras deberian estar ayud4n-
donos a resolver problemas de ensefianza donde los métodos
convencionales no han sido de utilidad. El reino del ciberespa-
cio conocido como la Web ofrece una prometedora forma de re-
solver un problema de larga data de la indagacién: la dificultad
de acceder a los recursos.

Los indagadores expertos pronto les hacen saber a los que
recién se inician que, no importa cuanto nos intrigue una pre-
gunta, ser4 initil indagar acerca de ella si no podemos acceder
a recursos significativos pertinentes a la cuestién. No hace
mucho tiempo, las unicas personas que podian hacer estudios
exéticos eran investigadores subvencionados que pudieran tras-
ladarse fisicamente a bibliotecas, archivos y laboratorios dis-
tantes para encontrar materiales, equipo y personas necesarias
para sus exploraciones. Pero actualmente, gracias a la WWW,
hay muchos lugares, incluyendo bibliotecas, archivos, labora-
torios, etc., que cualquier viajero puede visitar en la mégica
carpeta que proporciona un ordenador conectado a Internet.
Para maestros y alumnos, esta herramienta aumenta expo-
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nencialmente la variedad y la cantidad de recursos disponi-
bles para casi todos los estudios. Por supuesto, en el entorno
de libertad propio de Internet, hay sitios desagradables, no éti-
cos e incluso repugnantes, pero no deben hacernos perder de
vista el gran valor de innumerables sitios que poseen informa-
cion e ideas utiles. El seguimiento a través de monitores elec-
trénicos que maestros y padres pueden hacer de los viajes que
los nifios realizan por Internet es mas sencillo que el control de
sus viajes a través de, por ejemplo, la literatura pornografica.

Si se utiliza inteligentemente, conforme con valores éticos,
la informatica puede convertirse en una ayuda para la demo-
cratizacién de la educaciéon. Como recurso para indagaciones
interdisciplinarias, esta tecnologia cada vez més sofisticada
puede contribuir a que las indagaciones de los estudiantes sean
mas profundas.

Aprender a aprender con la informatica

Como indicamos en el apartado anterior, la informatica tie-
ne la capacidad de apelar a modalidades de pensamiento sim-
bélicas, afectivas y basadas en imédgenes. Sus cualidades
multimodales permiten al estudiante determinar qué forma
emplear; también aumentan sus oportunidades de desarrollar
otras modalidades. La tecnologia puede ayudarnos a “ver” el
sonido presentando tonalidades en forma grafica, y “escuchar”
las imagenes visuales a través de la representacién electréni-
ca de los sonidos asociada con imégenes visuales méviles o fijas.
La realidad virtual permite la estimulacién cinestésico-senso-
rial y audiovisual. Las “conversaciones electrénicas” que tras-
pasan fronteras politicas y culturales no pueden dejar de
involucrar las dimensiones afectivas de la cooperacion, la com-
petencia, las relaciones interpersonales y las interacciones cul-
turales. El propio caracter de la informatica se dirige al
pensamiento intuitivo y lo estimula, aunque el contenido se
presente de forma analitica. A medida que se desarrollan to-
das estas habilidades, el estudiante se vuelve mas experto, y
en muchos aspectos, “mas inteligente”.

Hoy en dia, el desarrollo de estas habilidades ha adquirido
tanta importancia como el de la lectura, la escritura y el cdlcu-
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lo. Ademas de las habilidades bésicas requeridas para usar un
ratén y un teclado, para trabajar con el sistema operativo del
ordenador, el uso de varios programas (entre ellos, el procesa-
dor de texto, la presentacién e Internet) y operar elementos
tales como impresoras, disqueteras externas y escaner, son ha-
bilidades cruciales para un uso exitoso de la tecnologia al con-
ducir, registrar e informar indagaciones, las de buscar y navegar,
asi como organizar visualmente. La capacidad subyacente es
el pensamiento verbal-l6gico y visual.

Buscar y navegar. Enseniar a los alumnos a buscar en la WWW
significa ayudarlos a que aprendan a efectuar asociaciones y
vincular ideas en jerarquias conceptuales, y familiarizarlos con
utiles procedimientos de busqueda, directorios y herramientas
de referencia.

Un grupo de ninios de cuarto ano estaba explorando la sec-
cién de producto de una cadena de supermercados en su barrio.
Una de sus primeras preguntas fue ;Qué productos se venden
en el mercado de nuestro barrio? El primer paso —muy acerta-
do— fue buscar e investigar la pagina Web del supermercado.
Esta les proveyé de informacion acerca de los productos espe-
ciales de los que se hacia publicidad para esa semana y de un
par de recetas para estimular la compra de esos productos. Esto
suscité preguntas que la pdgina no respondia, como ;Por qué
las frutillas cuestan mucho més que cualquier otra fruta? A
continuacién, la dificultad que se presenté fue donde seguir
buscando. Entonces el maestro tuvo que proporcionar descrip-
tores (rol de maestro director) o ayudarlos a que ellos mismos
mencionaran descriptores con los cuales pudieran encontrar
otros sitios (rol de maestro guia y maestro mentor). Asumiendo
el rol de maestro guia, el docente pidié a los alumnos que hicie-
ran una lista de las palabras con las cuales podrian encontrar
informacion sobre las frutillas. Los alumnos sugirieron “fruti-
llas” y lo anotaron. Entonces el maestro les pregunté si sabian
dénde crecen las frutillas: ellos hicieron la asociacién con Cali-
fornia y escribieron el nombre de ese estado. Entonces el maes-
tro les pregunté cudles eran los factores que influian en el
crecimiento de una fruta. Los estudiantes respondieron: “El cli-
ma”, y anotaron esa palabra. El maestro les hizo pensar en cémo
habia sido el clima en California los ultimos meses. Esto dejé
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perplejos a los alumnos, que entonces advirtieron que necesita-
ban informacién acerca del clima en California. Pero ;cémo
obtenerla?

En lugar de darles el sitio de Web NOAA (National Oceanic
and Atmospheric Administration), <www.noaa.gov>, como po-
dria hacer un maestro director, quien procuraria que los nifios
encuentren la fuente de esta informacién de forma rapida y
sencilla, este docente —que era un maestro guia— sugirié que
usaran algunos buscadores:

Alta Vista <www.altavista.com>
Excite <www.excite.com>

HotBot <www.hotbot.com>

Infoseek <www.infoseek.com>

Lycos <www.lycos.com>

Webcrawler <www.webcrawler.com>

También les propuso que ampliaran la lista de descriptores
buscando el Roget’s Thesaurus en <www.thesaurus.com> y
buscaran informacién acerca de las frutillas en Encyclopedia
Britannica en <www.eb.com>.

Ahora los alumnos tenian muchas opciones para buscar: “fru-
tillas”, “California”, “clima”. Cuando obtuvieron informacion
acerca de lo que las frutillas necesitan para crecer y la influen-
cia que ejercen en el clima las corrientes ecuatoriales asociadas
con altas presiones atmosféricas, llamadas El Nifio, comenza-
ron a interrelacionar las variables del clima, las condiciones
de crecimiento, la disponibilidad de sustancias alimenticias y
los precios del mercado. En este punto, el maestro sugirié que
organizaran sus ideas en un diagrama jerdrquico (esto se tra-
tard en el préximo apartado, referido a la organizacion visual).
En la primavera del ario escolar, una clase de estudiantes de
sexto ario visité una reserva natural local donde algunos de los
alumnos ya habian estado en el anterior mes de junio. Estos
ultimos alumnos advirtieron que faltaba algo: “;Dénde se han
ido los colibries?”. Encontraron que los colibries que pasan los
meses de verano en la zona central de Texas en invierno migran
hacia el sur, a México y otras partes de América Central. Esto
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los llevé a preguntarse acerca de cémo esos pequernios pdjaros
pueden hacer viajes tan largos. Entonces usaron el término mds
obvio para buscar, “colibries”, y encontraron <www.derived.com /
~lanny/hummers>, donde habia informacién acerca de la ae-
rodindmica de las alas de estos pdjaros. La siguiente pregunta
fue (En qué se diferencian las alas y la forma de volar de los
colibries, de las de otros pajaros? Este pensamiento comparati-
vo requeria pasar a una categoria mayor: el vuelo de los pdja-
ros. Este descriptor los llevé al sitio Audubon Web,
<www.Audubon.org>, donde encontraron mds referencias a la
aerodindmica de las alas de los pdjaros y las pautas de migra-
cion. Al expresar sus preguntas, los alumnos pudieron definir
las categorias conceptuales necesarias para buscar en la Web
de forma productiva.

Es facil perderse en Internet. Con sé6lo hacer clic en un botén
que parece interesante, los alumnos pueden desviarse a un
lugar muy lejano de la fuente de respuestas para las pregun-
tas que usted ha formulado. Las preguntas pueden servir de
anclaje, de modo que es 1til tenerlas delante, por decirlo de al-
gun modo, como referencia inmediata, y para poder recordar
las variables del tema que se estudia.

En un estudio acerca de la educacién en la América rural del
siglo x1x, realizado por sexto afio, el maestro y los alumnos for-
mularon series de preguntas, con preguntas centrales y subpre-
guntas, como se detalla a continuacién (Babb, 1998).

1. ;Cémo influyeron en su uso las caracteristicas fisicas de
la escuela de una sola aula, tanto en el pasado como en el
presente?

;Dénde estaban situadas, en Texas central, las escuelas
de una sola aula?

(Quién construy6 y mantuvo estas escuelas?

(;Dénde fueron construidas y establecidas?

(En qué se han convertido esos edificios en la actualidad?

2. ;Cémo era un dia de la vida de un estudiante en una es-
cuela de una sola aula?

(/Quiénes eran los alumnos?
¢Cémo era el horario diario?
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(Dénde almorzaban los alumnos, y en qué consistia su
almuerzo?
({Co6mo se entretenian?
¢C6mo se podrian comparar sus responsabilidades con las
de los estudiantes actuales?

. {Quién ensefiaba en esas escuelas?
¢(Cudles eran los requisitos para ser maestro, y cémo se
les retribuia?
¢Cémo debian los maestros comportarse y vivir en la co-
munidad?
(Cudles eran las responsabilidades del maestro, tanto den-
tro como fuera del aula?
¢Cémo y por qué cambiaba a través del tiempo el perfil
del docente de estas escuelas?

.(Como puede compararse esta escuela con la educacién
actual?
(Qué lecciones se les ensefiaba a los alumnos?
Qué métodos de ensenianza se empleaban?
¢Cémo el maestro podia dar clase a varios afios en una
sola aula?
¢Cémo imponia disciplina a los alumnos, y qué castigos
habia?
(El trabajo de la escuela presentaba méas desafios que las
clases actuales?

. (Qué papel desempenio la escuela de una sola aula en la
educacién de Texas?
(Cuando comenz6 esta escuela, y por qué?
¢Cémo cambi6 a lo largo del tiempo la administracién de
estas escuelas?
(Por qué estas escuelas existen actualmente, y qué éxito
tienen?
(De qué formas, si existe alguna, la practica educativa
actual puede beneficiarse del estudio de la histérica es-
cuela de una sola aula?

Los alumnos buscaron los recursos manteniendo estas pre-
guntas en primer plano, y de ese modo se concentraron en las
variables fundamentales de su estudio: la construccién de la
escuela, su poblacién, las caracteristicas del maestro, los cu-
rriculos, etcétera.
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Organizacion visual. Sera beneficioso para los alumnos que
se les ensefie a organizar visualmente la informacién reunida,
para hacer manifiestas las conexiones entre las ideas. La red
conceptual es una herramienta empleada con frecuencia para
mostrar las muchas conexiones existentes entre las ideas. Otra
es el diagrama de Venn, que ayuda a establecer categorias, al
identificar los rasgos comunes de las cosas que se comparan.
Con menos frecuencia se utiliza el mapa conceptual, que dis-
tingue las ideas menores, las de mediana importancia y las
mas amplias.

Los alumnos que estudiaban las razones por que las frutillas
fueran tan caras en el supermercado pudieron desarrollar sus
ideas registrando visualmente la jerarquia de sus conceptos. A
medida que exploraban el problema, iban tomando nota de sus
asociaciones. Pero no las registraban azarosamente o en una
simple lista de ideas; las relacionaron entre si para mostrar
sus categorias de significado. De alli, vieron que aunque ha-
bian comenzado con las frutillas, derivaron en una categoria
de orden superior al relacionar el clima con la produccién, lo
que, a su vez, los llevé a una categoria aun superior al relacio-
nar la produccion con el precio. A medida que elaboraron su
mapa conceptual los alumnos descubrian grandes cuestiones,
algunas de las cuales los ayudaron a establecer informadas
hipdtesis para examinar.

Como ya hemos mencionado en este capitulo, los programas
de procesamiento de texto permiten a los estudiantes crear
muchos borradores de sus trabajos escritos, y corregirlos, ayu-
déandose mutuamente, a medida que se lleva adelante el proce-
so de escritura. Cuando trabajan en red, los alumnos comparten
sus producciones creativas y sirven de criticos unos de otros,
ofreciendo respuestas y elaborando preguntas para una retroa-
limentacion constructiva.

Los programas de confeccion de graficos permiten a los estu-
diantes incorporar datos tomados de la experimentacién direc-
ta o de fuentes secundarias, los cuales de inmediato se
convierten en graficos y tablas que llevaria mucho tiempo con-
feccionar a mano. La indudable ventaja es que se reduce el
tiempo entre la recoleccion de datos y la posibilidad de su in-
terpretacion.
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Quizé la mas perdurable contribucién que la tecnologia pue-
de hacer al aprendizaje deriva de su estimulo a la creacién.
Los alumnos pueden hacer y corregir animaciones, ya sea indi-
vidualmente o en grupos pequeios que trabajan cooperativa-
mente. Las fotografias y los graficos se pueden escanear en un
texto impreso. Los videos pueden importarse en hipertextos.
La informatica ofrece muchas posibilidades para sintesis crea-
tivas y presentacién de hallazgos de la investigacion.

Si los alumnos graban una entrevista, fotografian un acon-
tecimiento, filman un experimento, construyen un hipertexto
y usan alguna combinacién de herramientas tecnolégicas para
reunir datos durante su indagacién o para hacer la sintesis de
sus hallazgos y presentarlos a través de una actividad final,
estaran usando procesos de pensamiento cada vez méas com-
plejos. El empleo de la tecnologia para elaborar materiales que
comuniquen su aprendizaje requiere que planifiquen al igual
que los maestros, teniendo presentes las necesidades de su
publico mientras trabajan con el lenguaje y las ideas del conte-
nido que han seleccionado. Si se efectia bien, los productos de
los alumnos tendran un aspecto profesional, de alta tecnolo-
gia, que serd por si misma una recompensa para los que la han
confeccionado.

Un grupo de alumnos de primer asio disfruté mucho de la
conversacién con un autor de libros con ilustraciones que ha-
bian leido con su maestro. Uno de los padres filmé esas conver-
saciones y les mostroé los videos a los nifios. Entusiasmados por
estas imdgenes, los ninios pidieron ayuda para hacer una “peli-
cula” de sus “Conversaciones con escritores”. Uno de ellos pensé
que esas conversaciones no podrian entenderse sin leer los li-
bros, y sugirié que se agregara a las entrevistas una presenta-
cién de las historias. Otro nifio recordé los programas de
narraciones que habian usado, en los cuales las ilustraciones
servian como “botones” para brindar informacién contextual
complementaria. De modo que, con la ayuda de muchos alum-
nos de quinto ano que habian creado programas multimedia,
los ninios y el maestro hicieron su propia versién de libros vi-
vientes. Escanearon ilustraciones tomadas de los libros mis-
mos, decidieron qué segmentos de la ilustracién incluirian en
el programa, crearon ilustraciones adicionales para extender el
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texto y agregaron videos de las entrevistas de los nifios con el
autor. Como observé uno de los alumnos, el programa se pare-
cia a los que habia visto en television, en los cuales el autor
habla de la historia después que se la narra. Estos alumnos de
primer anio les mostraron el programa completo a otros nifios
de la escuela. Su presentacion, con una proyeccion en pantalla
grande, fue lo mds destacado en una reunién de la junta direc-
tiva de una escuela local.

No hace falta que los proyectos que usan las herramientas
electrénicas de la tecnologia para presentar el trabajo de los
alumnos sean tan ambiciosos como los antes descriptos. La clave
para aprender a aprender a través de la tecnologia es su uso para
construir y comunicar significados. No tiene mucho sentido usar
el equipo electrénico indebidamente para hacer lo que hacen
bastante bien un papel, un lapiz o una pizarra. Pero cuando se
necesita un procedimiento inmediato, multidimensional y mul-
timodal para esclarecer diferentes tipos de datos, grandes can-
tidades de informacién, contenidos complejos o ideas abstractas,
los ordenadores son herramientas con especiales ventajas para
la ensenanza y el aprendizaje.
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