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    Presentación a la edición en castellano


    Eva Teubal


    Cuando estaba en quinto grado enseñé a leer a mi vecina de la planta baja que tenía 5 años. Lo hice utilizando métodos que, con los conocimientos y experiencias de hoy, me parecen aberrantes. Lo que descubro, a pesar de ello, es que durante todo este tiempo ese mismo interés por la alfabetización de los más pequeños ha persistido.


    Nací en la Argentina, donde recibí mi educación desde el jardín de infantes hasta el segundo año de la universidad. Esos años de formación tuvieron en mí un impacto definitivo.


    Cuando en mi adolescencia estudiaba en el Normal nº 6 de la ciudad de Buenos Aires, me imaginaba en el futuro ejerciendo en una escuela rural de algún rincón del país, alejado de la capital y necesitado de maestros. Lo más cerca que estuve de eso fue mi trabajo como voluntaria en el proyecto de alfabetización de adultos en Isla Maciel, en mi primer año de la carrera de Psicología en la Universidad de Buenos Aires.


    Desde entonces, mucha agua ha corrido bajo el puente: continué mis estudios universitarios en Estados Unidos y luego en Israel, donde estoy radicada. Razones de diversa índole explican esta trayectoria, algunas que pueden reconocerse al intentar explicar lo vivido, y otras más azarosas, propias de las experiencias vitales de las personas.


    Mis lazos con la Argentina se han mantenido tanto en el ámbito familiar como en el académico. Gracias al Programa Raíces, que promueve la colaboración de investigadores argentinos residentes en el país con los que viven en el exterior, tuve ocasión de estar en estrecho contacto con colegas argentinas e incluso la oportunidad de trabajar con educadores de nivel inicial en Rosario, Bariloche y Neuquén.


    Mi quehacer profesional ha estado siempre relacionado, de una forma o de otra, con el estudio de instrumentos notacionales (a los que hoy me refiero como textos gráficos) y su aplicación en las etapas iniciales de la alfabetización.


    El libro que Ainat Guberman y yo hemos escrito es el resultado de décadas de trabajo de campo que han supuesto estrecha colaboración con profesores y profesoras del nivel inicial en diversos proyectos de intervención escolar. La interacción con los docentes, los niños y, en forma menos directa, con sus familias ha sido fructífera.


    La publicación en castellano de este libro me llena de ilusión porque nos permite dialogar con los docentes de la región y ofrecerles un mensaje claro y de fácil aplicación para quienes deseen llevarlo a la práctica; una sencillez que supone un sostenido trabajo teórico y de campo.


    Es nuestra intención contribuir a brindar a los niños y niñas la oportunidad que merecen de confrontar materiales y situaciones que muchas veces erróneamente se da por sentado que no están a su alcance. Afirmamos que si ellos disponen de una caja de herramientas adecuada, pueden aprovechar al máximo las oportunidades de aprendizaje en su entorno. El hecho de que esta caja de herramientas sea multimodal y multimedial implica no discriminar a aquellos niños y niñas para los cuales el lenguaje verbal no es el instrumento más accesible. Por un lado, les facilita la conceptualización y su expresión por medios adicionales; por otro lado, les ofrece apoyo para acceder tanto a la comprensión como a la producción del lenguaje verbal.


    Esperamos, Ainat y yo, que esta obra sea el inicio de tiempos de colaboración compartida y renovadoras ideas que impacten en la labor de los docentes y en su interacción con la comunidad.

  


  
    Prólogo


    Nora Scheuer (1)


    En este libro, Eva Teubal y Ainat Guberman plasman una propuesta integrada de enseñanza de los lenguajes gráficos de la alfabetización a partir de las originales iniciativas que han desarrollado durante más de dos décadas de trabajo con niños, familias y maestros en numerosas instituciones educativas con poblaciones muy diversas en Israel. Pese a la lejanía geográfica, cultural y, en particular, lingüística de ese país respecto de América Latina, es sorprendente cuán vívidos, próximos y accesibles resultan sus relatos, reflexiones y propuestas relativos a cómo promover la inmersión temprana de los niños en las prácticas de alfabetización.


    Entre los muchos motivos que hacen de este libro una contribución especialmente valiosa para personas interesadas por la educación y sobre todo por la alfabetización, me concentro en tres: 1) es una propuesta de alfabetización plena y con sentido desde los primerísimos pasos; 2) está genuinamente anclada en contextos de actividad y comunicación relevantes, y 3) logra una sintonía muy fina tanto con los niños que aprenden, como con los maestros que les enseñan y con las madres y padres que enseñan y también aprenden de la mano de sus hijos y de los maestros de sus hijos.


    Alfabetización plena y con sentido desde el inicio


    Teubal y Guberman nos muestran cómo es posible acercar a los niños a prácticas y usos completos de la alfabetización, mucho antes de que dominen las convenciones de producción y lectura de los trazos sobre el papel u otros soportes, o de que visualicen las posibilidades comunicativas y cognitivas de herramientas semióticas tan variadas y complejas como mapas, íconos, fotografías, calendarios, folletos o tablas. Cuando las autoras y los maestros con los que colaboran invitan a niños desde los 2 años y medio a relatar gráficamente algo que han visto, a delinear secuencias, localizar un evento pasado o esperado en el tiempo, o situar un accidente conocido o previsto en el espacio, se despliega un proceso cautivante: los niños aprenden esos lenguajes gráficos a la vez que los usan, los usan a la vez que los aprenden. No se trata de aprender primero las reglas y formas de funcionamiento de una herramienta para llegar a usarla meses o años después. En esta propuesta, el aprendizaje de reglas y formas de funcionamiento emerge y las normas se sistematizan al ser convocadas por usos, necesidades, conveniencias, posibilidades. Tampoco se trata de incorporar primero esos lenguajes como objetos en sí, para recién más adelante aprender con ellos: desde los primeros usos, sirven para comunicar, resolver, registrar otras cosas.


    Para que este peculiar tándem aprendizaje-uso ocurra naturalmente y a diario en las aulas, es preciso enfocar en las intenciones semióticas de los niños, yendo más allá de la “buena forma” de sus trazos. Para ello, es necesario que los educadores se tornen capaces de agudizar su lectura de las expresiones de los infantes, partiendo de la base de que aun aquellas primeras líneas indescifrables pueden ser portadoras de significado. Una ayuda clave para esa ampliación de la agudeza lectora es dar lugar a la voz de los propios niños, para que expliquen qué quieren significar mediante sus trazos, y discutir con ellos acerca de la eficacia de los que han elegido, ofrecerles verbal o gráficamente otras alternativas, recuperarlos con posterioridad para mejorarlos.


    Las experiencias que leemos en este libro nos muestran también que para que el tándem aprendizaje-uso tenga lugar genuinamente, es necesario usar esos trazos para hacer o compartir algo. Es decir, cuando se propone a los chicos que marquen en un mapa simplificado los sitios imperdibles en el recorrido que realizarán el día siguiente... es imprescindible llevar el mapa consigo durante el recorrido y usarlo como guía y como registro. Cuando se les propone que registren diariamente las vivencias más importantes en una semana de vacaciones en un calendario sencillo (una tabla de siete columnas para los días, una fila para la mañana y otra para la tarde), tenerlo a mano será una ayuda fundamental para contar en clase lo vivido. Esto ilumina otra contribución de la propuesta alfabetizadora de este libro: el grado en que los lenguajes gráficos enriquecen y complementan el lenguaje verbal oral, y en que este enriquece y complementa los lenguajes gráficos.


    Anclaje en contextos de actividad y comunicación relevantes y complejos


    En estrecha relación con los rasgos anteriores, las propuestas de inmersión temprana en prácticas de alfabetización que leemos en este libro se anclan en contextos ecológicamente válidos y, por ende, necesariamente complejos. En lugar de evitar la complejidad de las situaciones naturales, se las integra como oportunidad de enseñanza y aprendizaje. Encontramos a lo largo de estas páginas la opción deliberada, incluso militante, por evitar el reduccionismo y la simplificación característicos de muchos intentos de transformar los conocimientos culturales –múltiples, a veces contradictorios, cambiantes– en objetos a ser enseñados en la escuela. Quizás ese sea uno de los motivos por los cuales la propuesta de alfabetización temprana de Teubal y Guberman no supone banalización alguna. Los primeros usos que los niños hacen de la alfabetización son emergentes, están andamiados de muchas maneras, suelen ser parciales y poco convencionales, pero en ningún caso son triviales. Así por ejemplo, se apela al dibujo para motivos tan válidos como narrar aquellos sucesos que no se pueden redactar, sostener una conversación más sustanciosa, indicar los lugares donde se realizan distintas actividades, describir un objeto en detalle según sus partes... Teubal y Guberman registran y potencian estos usos comunicativa y cognitivamente relevantes del dibujo en edades en las que según teorías clásicas los niños apenas estarían ingresando en el dibujo de esquemas figurativos reconocibles, casi sin capacidad para plasmar gráficamente particularidades. Este es un indicador más de que leer este libro lleva a revisar incluso la visión que tenemos de los niños como aprendices y participantes en su cultura.


    En sintonía con los niños, los maestros y las familias que aprenden y enseñan


    Antes de leer las propuestas de alfabetización multimodal y multimedial que nos ofrecen Teubal y Guberman, podríamos imaginar que favorecer el aprendizaje-uso de los lenguajes gráficos pleno de sentido y en contextos relevantes y naturalmente complejos es un desafío reservado para unos pocos maestros que cuentan con mucho apoyo institucional y años de entrenamiento. Sin embargo, el profundo anclaje de las propuestas en contextos de uso, junto a la extensa e intensa experiencia de las autoras con comunidades educativas de nivel inicial y de formación docente, contribuyen a que se trate de un enfoque de relativamente fácil implementación, que no requiere el manejo de una jerga didáctica hermética ni de materiales diseñados especialmente. Todo lo que se tiene a mano sirve, todo lo que viven los maestros y lo que viven los alumnos y sus familias sirve. Es más: la alfabetización debe servir para amplificar los usos, la conciencia y las formas de compartir aquello que se tiene, se vive y se imagina.


    El profundo anclaje de esta propuesta en la vida cotidiana y su factibilidad para ser implementada en las aulas de ninguna manera implica que su valor se limite a la aplicación escolar. Quizá la riqueza y audacia de esta propuesta surja de la convergencia de dos pasiones o compromisos: la innovación e intervención educativa, y pensar y repensar conceptos centrales de las teorías psicológicas y semióticas de corte constructivista y de teorías educativas comprometidas socialmente. En las propuestas, experiencias y recomendaciones que pueblan este libro podemos visualizar en forma operacional conceptos tan potentes para pensar y realizar la educación como: andamiaje (Rogoff, 1993), zona de desarrollo próximo (Vigotsky, 1988); aprendizaje cultural, sea instruccional, colaborativo (Tomasello, 2007) o mediante la participación intensa en comunidades (Rogoff, 2012); adquisición del lenguaje a través del uso (Nelson, 2007); desarrollo y transformación de la mente (Olson, 1998) mediante el uso de lenguajes gráficos que habilitan extender, compartir y regular los procesos y contenidos cognitivos (Donald, 1991), implicando procesos de redescripción representacional (Karmiloff-Smith, 1994); plasticidad en la frontera mente, cuerpo y mundo (Clark, 1999), de modo que pensar y aprender son procesos plenamente embebidos, extendidos y enactivos (Ward y Stapleton, 2011).


    Como brújula de esta propuesta de alfabetización reconocemos la noción de empoderamiento, que Freire (2005) desarrolló en relación con la alfabetización popular de adultos en el campo de la lectoescritura como llave maestra para el acceso a la formulación de la propia palabra en tanto voz autorizada de participación social. La propuesta de Teubal y Guberman recupera esta noción, extendiéndola tanto en el plano semiótico como evolutivo: alfabetizar en la diversidad y complementariedad de lenguajes gráficos para que cada persona, desde muy temprana edad, disponga y explote recursos para formular sus propias palabras e imágenes, recuerdos y proyectos, así como para acceder a los que otros formulan. También podemos pensar que el libro Textos gráficos y alfabetización múltiple. Herramientas para el desarrollo del pensamiento y el aprendizaje en el nivel inicial aporta al empoderamiento de los maestros, al ofrecer múltiples recursos para promover la inmersión participante de los niños en el mundo de la alfabetización, integrando a las familias en ese proceso.
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    Introducción


    Los textos gráficos y el desarrollo del aprendizaje, el pensamiento y la comunicación


    Las estructuras de los instrumentos de notación que utilizamos dan forma a la manera en que aprehendemos la realidad y ayudan a volvernos tan inteligentes y sofisticados como somos. (1)


    Una de las características prominentes de las sociedades modernas es la utilización de textos gráficos. Acciones simples, como la conducción de un auto o la compra en un comercio, están indicadas por carteles, señales, mapas y anuncios publicitarios. Acciones complejas, como la investigación científica y el cálculo de presupuestos, están orientadas por textos escritos, gráficos y fórmulas matemáticas. Una gran variedad de medios de representación, como fotografías, dibujos, cifras y palabras, se combinan con ingenio en la creación de una multiplicidad de textos al servicio de los seres humanos.


    Dentro de esta amplia diversidad de instrumentos, la lengua oral y también la escrita han concentrado la atención, tanto del sistema educativo, como de la comunidad científica. Sorprendentemente, a pesar de la considerable cantidad de resultados de investigaciones acumulados sobre la contribución de los textos gráficos verbales y no verbales al proceso de aprendizaje, estos no han recibido, hasta el día de hoy, el lugar que merecen dentro del sistema educativo (Kress, 2003).


    El objetivo de este libro es llamar la atención de educadores, capacitadores docentes y diseñadores de políticas sobre el potencial de los textos gráficos no verbales para contribuir al desarrollo de los procesos de aprendizaje y pensamiento, expresión y comunicación.


    Nuestro propósito es poner el foco en el aporte de los textos gráficos no verbales para los niños de nivel inicial. No obstante, es importante enfatizar que dichos textos podrán beneficiar también a una diversidad de públicos: personas con necesidades especiales, inmigrantes cuyo dominio de la lengua dominante es insuficiente y adultos que no hayan cursado estudios formales. En esta introducción describiremos primeramente los textos gráficos como sistemas simbólicos externos y fijos en el espacio. A continuación, nos centraremos en los aspectos singulares de los textos gráficos no verbales. Después de aclarar cuál es la contribución que los textos gráficos aportan al individuo y a la sociedad, analizaremos la forma adecuada para articularlos en la educación de nivel inicial. Finalizaremos con la descripción de la estructura del libro en sus diferentes capítulos y recomendaciones para su uso.


    Símbolos


    En el marco teórico de este libro se define símbolo según el pensamiento de DeLoache (1995), quien ha señalado la confusión y el desacuerdo imperantes alrededor del término, como así también las características consideradas esenciales para algunos investigadores y no para otros. Más aún, mientras que diferentes palabras son utilizadas para referirse a conceptos similares en diversos marcos teóricos, también sucede que los mismos vocablos son aplicados a distintos conceptos (DeLoache, 2004). Esta investigadora define símbolo como “algo que alguien propone con la intención de representar una entidad diferente de la utilizada para representar”. De esta definición se desprende que el propósito de representar por medio del símbolo, así como su uso para cristalizarlo, son cualidades necesarias para que una representación sea simbólica. Por el contrario, el grado de similitud entre el símbolo y el referente es irrelevante para su esencia de símbolo.


    Según esta concepción, puede haber símbolos con muy diversos grados de semejanza con el referente: símbolos que no se parecen en nada a lo representado –como las palabras– y otros, expresamente creados para que se parezcan a lo que representan, como por ejemplo fotografías o íconos.


    De acuerdo a Piaget (1962), el símbolo representa algo que es diferente a sí mismo. Por ejemplo, la imitación de acciones del prójimo cuando este no está presente, e incluso las acciones del sujeto que se imita a sí mismo (un niño que simula estar dormido), son representaciones simbólicas, mientras que la señalización de un objeto presente no constituye una representación simbólica de ese objeto.


    Nelson (2007) enfatizó que en la representación simbólica, quien la representa tiene la intención de crearla con un propósito, y no únicamente como expresión de la memoria implícita o de una vivencia perceptual inmediata. De este modo, por ejemplo, el juego simbólico que se desarrolla hacia el final del primer año de vida prueba la capacidad de crear representaciones simbólicas de forma intencional, una capacidad que se desplegará a continuación.


    En el proceso de simbolización se eligen aspectos de las entidades representadas que son relevantes para los objetivos que desea alcanzar la representación. Este proceso implica la omisión de los componentes que no son esenciales, amén de una esquematización y una distorsión necesarias. El beneficio es la simpleza y la claridad de la representación (Tversky, 2005). Por ejemplo: la representación esquemática de “perro” en la figura I.1 es un esquema de las características comunes y esenciales de los perros, que desiste de los detalles que caracterizan a perros específicos y enfatiza las líneas descriptivas que tienen estos perros frente a otros mamíferos terrestres cuadrúpedos, como las cabras. La utilización de la palabra “perro” como símbolo también realza lo común a todos los perros, mientras que oculta tanto las cualidades singulares de un perro específico, como las características comunes entre los perros y otros mamíferos.


    Vigotsky (1988) vio en los símbolos herramientas culturales cuya utilización en el terreno psicológico y social se asemeja al uso de herramientas en el terreno físico. Por ejemplo: una palabra permite a los hablantes de esa lengua referirse a objetos alejados en el tiempo y el espacio. De este modo, la palabra funciona como una herramienta que acerca una realidad lejana y la convierte en asequible y común a los hablantes (ejemplo: la referencia a la palabra “galaxia” acerca a los receptores un contenido imposible de percibir por medio de los sentidos y que puede constituirse en plataforma de debate común).


    Figura I.1


    Perro esquemático
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    Representaciones internas y externas


    Las representaciones internas son individuales, es decir, asequibles únicamente para quienes las representan, y no son compartidas. Ejemplo: conceptos e imágenes que se nos ocurren cuando pensamos, conversamos, soñamos, leemos.


    Las representaciones externas son accesibles al público. Estas representaciones abarcan un amplio espectro de medios de expresión humanos: imitación intencionada de otras personas, gestos, habla, juego, música, canto, baile, dibujo, video, animación computarizada, etc. (véase la tabla I.1).


    Los procesos dinámicos de externalización e internalización delinean los procesos de conceptualización individuales y sociales y posibilitan la comunicación entre sus miembros: la comunidad construye representaciones externas comunes por medio de la comunicación entre los individuos que la componen. A la vez, estas son condición necesaria para la comunicación y la conceptualización (Vigotsky, 1988; Nelson, 2007). Por ejemplo: las palabras son representaciones externas creadas por la comunidad y, generalmente, su utilización constituye una condición necesaria para una comunicación eficaz entre sus miembros. Al mismo tiempo, las palabras apoyan los procesos de pensamiento y memoria del individuo.


    Las representaciones externas permanentes perduran en el tiempo: estatuas y textos (libros, por ejemplo), en los que se utilizan sistemas de notación (palabras, símbolos matemáticos, mapas, etc.), son ejemplos de ellas. Estas representaciones constituyen herramientas culturales por medio de las cuales la mente humana supera las limitaciones biomecánicas que influyen en las capacidades de percepción, memoria y procesamiento (Harris, 1986).


    Las representaciones externas permanentes potencian la capacidad humana en tres aspectos:


    ● Expansión de la mente: aumento de la capacidad de procesamiento de la información y eficiencia en competencias mentales (Clark, 1999; Olson, 1998). Gracias a las representaciones gráficas, los seres humanos son capaces de superar las limitaciones de la memoria desde el punto de vista del material almacenado, el tiempo que ese material está disponible para ser procesado y la capacidad de extraerlo con precisión y rapidez. Las representaciones disponibles permiten al individuo ejecutar operaciones mentales que, sin ellas, sería imposible o mucho más difícil realizar, como por ejemplo, la corrección y la edición de los propios pensamientos.


    ● Regulación de la mente: significa el incremento de la capacidad de las personas para organizarse a sí mismas (Clark, 1999; Donald, 1991). Por ejemplo: manejo de un diario personal para recordar tareas, distinción entre las tareas realizadas y las pendientes, reflexión y confrontación emocional y reflexiva con una realidad compleja (véase el Diario de Ana Frank).


    ● Compartir “contenidos” mentales: las representaciones disponibles y permanentes permiten a las distintas personas extraer información, compartirla e interactuar a partir de ella (Clark, 1999; Donald, 1991). La transmisión de información por medio de representaciones externas permanentes es asincrónica. Por ejemplo: arqueólogos contemporáneos pueden obtener información de textos antiguos; los Upanishads, la Biblia, el Corán son accesibles y siguen teniendo impacto. Gran cantidad de personas siguen interactuando con esos textos hasta el día de hoy.


    Tabla I.1


    Ejemplos de representaciones internas y externas
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    Este libro pondrá el foco en la capacidad para utilizar textos externos permanentes, verbales y no verbales, aplicando el concepto de alfabetización múltiple o alfabetización en sentido amplio. Hasta los años ochenta la alfabetización era definida, de modo limitado, como la capacidad de leer y escribir (Pellegrini y Galda, 1993). La Organización para la Colaboración Económica y el Desarrollo (OECD) concibe la alfabetización, en un sentido más amplio, como la capacidad del individuo de comprender textos escritos, utilizarlos y considerarlos de modo reflexivo para desarrollar su conocimiento, extraer su potencial oculto, alcanzar sus objetivos y participar de la sociedad eficazmente (Unesco, 2003).


    La Asociación Estadounidense de Bibliotecas amplió el concepto de alfabetización cultural a “la utilización idónea de diferentes tipos de información verbal y visual”. El hombre alfabetizado es capaz de realizar las siguientes operaciones: comprender qué tipo de información necesita, obtenerla de diferentes fuentes, entender la información obtenida y evaluarla críticamente, integrar la información procedente de distintos orígenes, guardarla a lo largo del tiempo, compartirla con otras personas, como asimismo utilizarla para tomar decisiones, solucionar problemas concretos y formular preguntas y nuevas orientaciones de pensamiento (ALA, 1989). En este libro utilizaremos el término “alfabetización” para describir la capacidad del individuo para utilizar textos gráficos verbales y no verbales, con el fin de lograr una interacción eficaz con el medio que lo rodea y consigo mismo (Teubal y Goldman, 1998). En pocas palabras: alfabetización como empoderamiento.


    Textos gráficos


    “Las propiedades reales del texto concreto transforman el espacio de los pensamientos posibles” (Clark, 1998: 176).


    Según Halliday (1989), el texto es un lenguaje con significado o función en un contexto dado. Un texto gráfico es un sistema de representaciones simbólicas externas y permanentes, como la lengua verbal escrita, lengua matemática escrita, mapas, calendarios, gráficos, fotografías, dibujos, etc. (Olson, 1998). La información es expuesta ante los destinatarios de forma visual y espacial, generalmente sobre una superficie bidimensional. En estos espacios toda la información está desplegada al mismo tiempo, puede ser observada a lo largo del tiempo y es posible regresar a las mismas representaciones en diferentes momentos. El mensaje transmitido por medio del texto gráfico es fruto de la combinación del contenido representado y el medio de representación elegido; como consecuencia, el contenido representado de maneras diferentes transmite mensajes distintos a los destinatarios (McLuhan, 1996). (2)


    Los textos gráficos no verbales están al servicio de objetivos determinados, gracias a las utilizaciones posibles [affordances] y a las disponibilidades (3) que proponen: fotografías para documentar, íconos para advertir, etc. La utilización de textos de diferentes tipos, de forma combinada, puede reforzar la capacidad de los emisores para transmitir mensajes complejos. Por ejemplo: cifras para la señalización de fechas y palabras para la designación de meses en calendarios; epígrafes en fotografías y caricaturas; combinación de escritura, numerales y figuras en mapas, etc. La facultad de los seres humanos (tanto adultos como niños) para alcanzar sus objetivos por medio de textos está relacionada con su capacidad de distinguir las utilizaciones posibles de los distintos tipos de textos (Gibson, 1982; Donald, 1991). Desde el punto de vista del destinatario, la inclusión de textos gráficos de diferentes tipos puede ayudar a profundizar la incorporación del material representado (Donald, 1991; Schnotz y Bannert, 2003) y promover la utilización de canales preferenciales de elaboración de información. Así, determinadas personas pueden preferir representaciones escritas, mientras que otras se inclinarán por representaciones gráficas, como las ilustraciones, por ejemplo.


    Desarrollo de la aprehensión y la comprensión de los textos gráficos


    Ya en el primer año de vida los niños crean imágenes de objetos y sucesos y comienzan a comprender palabras habladas (Preissler y Carey, 2004). La utilización básica de los símbolos es “rígida” en el sentido de que se refiere a los contextos en que estos fueron aprendidos. Un ejemplo de esta rigidez es que, ante la pregunta “¿Dónde hay luz?”, el niño puede señalar la lámpara en una determinada habitación y no en otra.


    El uso de símbolos es solamente un aspecto del desarrollo de la capacidad de utilizar textos gráficos. Otro prerrequisito esencial es la comprensión de que el símbolo tiene una existencia doble: como objeto en sí mismo y como objeto que representa lo simbolizado. DeLoache (2004) denomina a esto “comprensión de la representación”. Un ejemplo difundido sobre la dificultad de separar el símbolo como objeto en sí mismo del símbolo como representación es “el efecto Stroop”: cuando los individuos observan palabras (escritas en color negro) que representan un color, por ejemplo, “verde”, les resulta fácil determinar cuál es el objeto representado (el color verde), pero les es difícil decir con rapidez de qué color está escrita la palabra “verde” (está en negro). Otro ejemplo de la existencia doble del símbolo se encuentra en libros de texto de matemática de la escuela primaria: en los ejercicios de comparación entre pares de números, en algunos de los pares, aquellas cifras que representan a los números grandes están impresas en un tamaño menor que las cifras que representan a los números más chicos (ejemplo: 5 frente a 9). Cuando se les pide a los niños responder la pregunta: ¿cuál de los dos números es mayor?, la tipografía utilizada tiene como fin estimular la distinción entre la cifra en su función de símbolo del número, y la cifra como objeto en sí mismo (en el ejemplo anterior, el tamaño de la cifra 5 es mayor que el de la cifra 9, mientras que el número que representa es menor).


    Además de la comprensión general de que un texto gráfico representa un contenido (por ejemplo, mapas geográficos representan lugares; calendarios representan tiempo, etc.), la exposición y la ejercitación con gran cantidad de textos del mismo tipo contribuyen al desarrollo de la comprensión de las “reglas de mapeo” entre el sistema de notación y lo que este representa (Liben, 1999). Por ejemplo, la relación entre el color en el mapa y la altura sobre el nivel del mar. Esta comprensión no es trivial (Tversky, 2005). Basándonos en Karmiloff-Smith, (4) nosotras planteamos que, cuando los niños están ocupados en los componentes de los textos gráficos y las relaciones entre ellos, los textos pasan a ser objeto de redescripcion representacional (Karmiloff-Smith, 1994). Esto es posible únicamente después de que los niños han logrado cierto nivel de habilidad y dominio [behavioral mastery] en el uso de los textos, por lo menos en determinados contextos.


    Este proceso se repite otra vez con todo tipo de textos y redunda en una nueva representación de él, en un nivel cognitivo más elevado. En esta instancia, el uso de las propiedades del texto puede llevar a su generalización y transferencia a otros campos y textos. Por ejemplo, la experimentación con mapas en los que el cambio de tonalidades representa el cambio en la altura sobre el nivel del mar puede conducir a la generalización: “El cambio de tonalidad representa un cambio cuantitativo en una determinada dimensión”. Esta generalización puede ser transferida a otros campos, representados por medio de sistemas de notación diferentes. Por ejemplo, el cambio en la tonalidad que representa una alteración en el nivel de contaminación del aire que producen automóviles de determinados tipos. Según Karmiloff-Smith, la capacidad para transformar representaciones en objetos de investigación y en una nueva representación es una capacidad humana única.


    Utilización de textos gráficos no verbales en la niñez


    Los textos gráficos no verbales utilizan modalidades visuales y espaciales que son centrales en el aprendizaje en el nivel inicial (Ramadas, 2009). Ciertos textos gráficos son especialmente accesibles para los niños por su alto grado de iconicidad y frecuencia en contextos socioculturales en los que ellos participan. Gracias a los textos gráficos no verbales, los infantes en la etapa inicial dejan de ser observadores pasivos para transformarse en participantes competentes de actividades socioculturales; sin esos textos, su actuación sería imposible o mucho más difícil. Por ejemplo, ya a edades muy tempranas los niños pueden preparar una lista de elementos necesarios con la ayuda de íconos o dibujos y llevarla consigo cuando salen con sus padres de compras. Pueden documentar con fotografías lugares y sucesos para después compartir sus vivencias con otros, como asimismo tomar parte en las vivencias de otros, por medio del registro fotografiado. La participación en estas actividades muestra, de un modo vivencial, el empoderamiento que se alcanza gracias a las representaciones externas permanentes y crea motivación para dominarlas.


    No obstante lo dicho anteriormente, la adquisición de textos gráficos no verbales no ocurre en forma automática, sino que requiere aprendizaje. Es importante no caer en el error de tomar la habilidad del uso básico de textos como prueba de su dominio absoluto. Las fotografías, por ejemplo, pueden ser complejas y exigir experiencia como condición para su uso. A modo de ejemplo, se presenta la figura I.2.


    Figura I.2


    ¿Qué está fotografiado aquí? (5)
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    Los textos gráficos no verbales contribuyen a la promoción de la lengua oral de diferentes maneras: la presencia de un texto no verbal (como la fotografía) aporta a la producción de un texto hablado extenso y coherente, que resulta más rico del que se produciría sin él. Esto se debe a que los niños (y los adultos) pueden “leer”, en el texto que se les presenta, la información que necesitan y liberarse de la dependencia absoluta de la memoria, que podría dificultar el proceso de producción de los textos hablados.


    Los niños pueden recurrir a gestos para señalar elementos en el texto no verbal que se despliega ante ellos. Esta posibilidad es importante, especialmente cuando no conocen las palabras que necesitan, o tienen dificultad para extraerlas (Iverson y Goldin-Meadow, 1998). Desde su punto de vista, la utilización de gestos les permite continuar expresándose. Desde la óptica de los educadores, los gestos son indicios de la zona de desarrollo próximo de los niños. (6) Los educadores pueden proponer una palabra adecuada en lugar de los gestos, y ampliar así las expresiones verbales de los pequeños con explicaciones y descripciones relevantes. (7) El trabajo con textos no verbales promueve la utilización de un vocabulario particular para la actividad y fomenta su adquisición.


    En las primeras etapas del desarrollo (y muchas veces en las siguientes también) las capacidades cognitivas y verbales de los niños suelen ser mayores que su dominio de la lengua escrita. La utilización de textos gráficos no verbales les permite expresar su comprensión y su pensamiento por medio de representaciones externas permanentes y, de ese modo, superar la brecha existente entre sus capacidades lingüísticas y cognitivas y la falta de dominio de la lengua escrita. Diferentes emisores pueden disfrutar de la posibilidad de combinar textos escritos con textos no verbales en forma escalonada, de acuerdo a sus posibilidades y al estilo cognitivo preferido por ellos. La lengua escrita podrá combinarse con textos no verbales de distintas maneras, empezando con letras aisladas (como por ejemplo, las letras que indican los días de la semana en el calendario) y continuando con textos verbales completos (como la ilustración de un cuento).


    En las primeras etapas de adquisición de la lengua escrita, los niños pueden utilizar palabras escritas en aquellas ocasiones en las que perciben que estas tienen un valor agregado singular, por sobre la representación no verbal. Prácticas de este tipo los exponen a los diversos usos posibles desde una variedad de textos y alivian la carga que en estas etapas supone la escritura. Con el desarrollo del dominio de la lengua escrita, el proceso de elección de los medios de representación se torna más fluido. La elección de la lengua escrita como medio de representación no es “automática”, sino que depende de los objetivos de los emisores. En determinados contextos, como en la representación de contenidos relacionados con lo espacial, ciertos textos no verbales (mapas) pueden servir como medios de representación más adecuados que los textos escritos.


    El trabajo con textos gráficos en contextos relevantes está al servicio, entonces, de dos fines: los niños llegan a complejizar, por medio de ellos, su capacidad para alcanzar objetivos específicos en cada actividad y, al mismo tiempo, aprender acerca de esos textos. El conocimiento de las cualidades de diferentes medios para representar constituye la base para la utilización consciente de una diversidad de textos, considerando los recursos necesarios para su producción, el contenido de lo representado, los receptores y los objetivos. La utilización adecuada de textos gráficos es uno de los fines que este libro aspira promover.


    El trabajo con sistemas de representación simbólica variados fomenta la capacidad para utilizar otros sistemas simbólicos. En la medida en que se amplía su conocimiento, se vuelve más fácil la adquisición de sistemas simbólicos nuevos (Marzolf y DeLoache, 1994; Liben, 1999; Troseth y DeLoache, 1998). El logro del dominio de una variedad de textos gráficos no verbales, por parte de los niños, constituye un eslabón en el proceso de construcción de nuevos sistemas simbólicos en el futuro.


    La concreción de los beneficios potenciales de los textos gráficos no verbales no se desprende inmediatamente de los mismos textos, sino que depende de la forma en que sean aplicados en el sistema educativo. Al igual que la “habladuría vacía” (Piaget, 1995), también en los textos gráficos no verbales existe el peligro de una utilización inapropiada, es decir, la adopción de los aspectos externos de los textos, sin referencia a sus sentidos y funciones. En el cuerpo del libro nos ocuparemos tanto de los textos, como de los modos en que es posible incluirlos en una tarea educativa significativa.


    Enfoque pedagógico


    El enfoque pedagógico en que se basa este libro es el enfoque ecológico según el cual el estudio y el conocimiento humanos se desarrollan en contextos sociales, culturales y materiales, en colaboración con otros seres humanos que provienen de entornos diferentes y tienen capacidades o puntos de vista distintos (Bronfenbrenner, 2002; Vigotsky, 1988). El conocimiento está diseminado entre los miembros de la sociedad, por lo tanto, es imposible hacer una separación entre personas, conceptos, herramientas y productos culturales. Las interacciones pedagógicas con los niños deben basarse en el reconocimiento de la importancia de los saberes que traen consigo, la utilización de los bienes culturales de las sociedades en las que viven y la colaboración con las figuras significativas en sus vidas, es decir, padres y otros (hermanos, educadoras), con quienes los niños están más estrechamente relacionados.


    Las capacidades cognitivas se manifiestan en el contexto de actividades socioculturales significativas para las vidas de los participantes. Cuando son entrevistados por experimentadores en un laboratorio de investigación, se aprecia una vista parcial de sus capacidades, frecuentemente subestimadas, en relación con situaciones en las cuales son participantes activos en la búsqueda de soluciones.


    Los procesos de desarrollo constituyen cambios que ocurren en el tiempo y derivan en gran medida de la experiencia. De esto se deduce que parte de las diferencias descubiertas en las investigaciones comparativas entre niños y adultos son probablemente diferencias entre novatos y expertos y, de hecho, las formas de abordaje que caracterizan a los niños se parecen muchas veces a las de adultos que recién se inician en la actividad en cuestión (Chi, Feltovich y Glaser, 1980). El aprendizaje se produce en el terreno interpersonal. Los contextos óptimos son aquellos en los que tiene lugar una interacción triangular entre actividad, cognición y lengua: las personas actúan juntas para alcanzar un objetivo común, son conscientes del contexto amplio en el que proceden y de las características relevantes del entorno, y se expresan por medio de la lengua (Goodwin, 2000). Por ejemplo: la intervención de los niños en los quehaceres domésticos (Ochs e Izquierdo, 2009). Gracias a la participación y la interacción entre personas con diferentes grados de experticia, la actividad conjunta favorece el aumento de las capacidades de los que toman parte: promueve el conocimiento de la actividad y el enriquecimiento de la lengua que se usa como mediadora durante las interacciones; se desarrollan las capacidades de atención y liderazgo y se agudiza el discernimiento entre lo esencial y lo superfluo.


    La concepción pedagógica que proponemos en este libro combina práctica contextualizada con enseñanza explícita.


    ● Práctica contextualizada [situated practice] es aquella que está al servicio de un objetivo significativo para los que participan de ella. Por ejemplo: la preparación de una lista de lo que se planea llevar a un paseo; o el bosquejo de un mapa del jardín de infantes señalando los lugares en los que se sentará cada uno de los invitados a una fiesta. Las principales ventajas de la práctica contextualizada son: el empoderamiento de los educandos, el incremento de su motivación para el aprendizaje y la probabilidad de transferencia del conocimiento adquirido, en una determinada situación, a otras coyunturas (Dewey, 1902).


    ● La enseñanza explícita es una intervención activa de tutores (figuras más expertas en el área de estudio) que ayudan a los educandos a actuar y les aclaran los contenidos o los principios que se están aprendiendo. La función del tutor es servir de modelo, en la medida en que sea necesario, así como también apoyar la práctica autónoma de los educandos (Rogoff, 2003). Bruner (1978) comparó el carácter de este tipo de apoyo con el uso de andamios para la construcción [scaffolding]: los tutores proporcionan a los educandos un apoyo amplio en las primeras etapas del aprendizaje de algo nuevo y, a medida que el conocimiento se va consolidando, la necesidad de ayuda y apoyo disminuye.


    Otra fuente importante de aprendizaje es el discurso entre pares, tanto en contextos de colaboración como de conflicto. En los primeros, los niños pueden aprender uno de la experiencia del otro y educar uno al otro mientras llevan a cabo distintas actividades. En los contextos de conflicto, la situación de igualdad permite a los pares discutir las diferencias entre ellos sin verse obligados a aceptar la opinión de una autoridad, aun antes de haber alcanzado acuerdo y comprensión (Piaget, 1932). Durante las discusiones entre ellos, los pares toman conciencia de los diferentes puntos de vista, lo que contribuye a la profundización del tema tratado. Para ser comprendidos, los niños deben producir un texto verbal hablado, claro y coherente, y fundamentar sus posturas (Blum-Kulka y Hamo, 2010; Zadunaisky Ehrlich, 2011; Pellegrini, 2009; Pontecorvo, 1987; Piaget, 1932). A lo largo del libro propondremos temas de conversación y colaboración entre pares, que pueden promover el aprendizaje.


    A partir de Bruner (1960), plantearemos que no se debe posponer la enseñanza de determinadas disciplinas para una etapa posterior de la vida de los niños, por considerar que son “demasiado difíciles”. Otro principio importante del presente enfoque es el de confrontar cualquier contenido que surja sea durante la interaccion entre pares o entre niños y adultos. Rechazamos de plano la idea de posponer un tema por el hecho de considerarlo, a priori, “demasiado dificil” para los niños con los que interactuamos. Esto requiere un esfuerzo deliberado de presentar el material en cuestión de la manera más precisa posible, por medio de actividades adecuadas a los intereses de los niños. Un modo eficaz para la concreción de este principio es la repetición de actividades similares, en diferentes contextos adecuados, y su registro, con el fin de reflexionar sobre ellas posteriormente.


    Estructura del libro


    Cada uno de los capítulos del libro es una unidad en sí misma y está dedicado a un texto gráfico no verbal: ilustraciones, fotografías, íconos, mapas y calendarios.


    El orden de los capítulos progresa según lo comúnmente considerado “de lo más simple a lo más complejo”, del texto generalmente visto como más accesible para los niños en el jardín de infantes, hasta aquellos cuya utilización en este nivel es escasa y su enseñanza formal es relegada, generalmente, hasta promediar la escuela primaria.


    El tratamiento de cada tipo de texto por separado es una necesidad que se desprende de la estructura lineal del texto escrito y es lo que posibilita el abordaje de cada tema de manera específica y coherente. Es conveniente señalar que, en situaciones reales, los diferentes textos se encuentran combinados unos con otros, en consonancia con el marco y los objetivos de los emisores, y esto también tiene vigencia en relación con la utilización de textos gráficos en el nivel inicial. Por ejemplo: ilustraciones y dibujos aparecen en los libros de lectura; íconos y mapas, en boletines informativos. En cada uno de los capítulos nos esforzamos por incluir ejemplos que combinan textos ya tratados. Como consecuencia, en general los ejemplos más ricos aparecen en los últimos.


    Los diferentes textos con los que trabajaremos encarnan principios de representación que son en parte parecidos y en parte específicos a cada tipo de texto. Así como fue señalado anteriormente, en la realidad cotidiana los textos están engarzados unos con otros. Su integración nos exigió decidir acerca de la inclusión de un texto en un capítulo determinado, a pesar de que era relevante también en otros. Así, tratamos el pensamiento espacial en el capítulo sobre mapas, pero este tema es también altamente significativo para la producción y el uso de todos los textos gráficos. Como consecuencia, en aquellas situaciones en las que consideramos que era imprescindible, reiteramos brevemente conceptos que ya habíamos desarrollado en los anteriores.


    Cada uno comienza con un análisis teórico que describe el tipo de texto a considerar. (8) El tratamiento de los temas teóricos es acotado. Elegimos referirnos únicamente a aquellos aspectos relevantes para la utilización de los textos gráficos en la niñez que no hayan sido tratados en profundidad en otras ocasiones. A continuación, abordamos el desarrollo de la comprensión y el uso, por parte de los niños, del texto estudiado y el potencial aporte educativo que su aplicación tendrá en el desarrollo de los niños en el nivel inicial. Todos terminan con propuestas de trabajo que permitirán la práctica y el conocimiento del texto analizado, como también las utilizaciones posibles del texto y sus funciones.


    Actividades de formación docente


    En el libro están incluidas ideas de trabajo con niños; pero antes de su implementación, hemos considerado conveniente empezar con una actividad preparatoria para iluminar, de modo vivencial, la contribución que los diferentes tipos de texto hacen al aprendizaje, y como apertura que incentive la motivación y el interés en el área. Recomendamos pedir a los estudiantes que hojeen los libros de texto que utilizan y observen: ¿qué textos gráficos aparecen en ellos? ¿El material presentado en los diferentes textos es similar? Si no es así, ¿cuál es la información específica que brinda cada uno de los textos? ¿Qué aporta cada tipo diferente a la comprensión del material?


    Sugerimos a los capacitadores docentes consultar el libro para presentar ante los estudiantes la importancia de los textos gráficos no verbales como herramienta de aprendizaje y enseñanza. Las propuestas de trabajo con estudiantes de institutos de formación docente aparecen antes que las propuestas para el nivel inicial. Los objetivos de las actividades con estudiantes son: proporcionarles el conocimiento metódico de las características de cada texto, experimentar, como adultos, las utilizaciones posibles que estos brindan y apreciar los beneficios relativos de cada uno en relación con las diferentes finalidades, para que puedan debatir acerca de ellos, apropiadamente, con los niños.


    Algunas de las actividades propuestas para los niños pueden también constituir la base para investigaciones de los estudiantes y para evaluar el aprendizaje de los educandos. Las actividades de evaluación propuestas en el libro tienen por objetivo profundizar la comprensión de los estudiantes con relación al desarrollo de la alfabetización múltiple de sus alumnos; por medio de estas, podrán estimar en qué medida las actividades que llevaron a cabo alcanzaron sus objetivos. (9) Este tipo de actividades están señaladas con las palabras “idea/s para investigar”. (10)


    
      
        1. Variación de la frase escrita por Boroditsky (2010): “Las estructuras existentes en nuestras lenguas dan forma a la manera en que construimos la realidad y ayudan a volvernos tan inteligentes y sofisticados como somos”.


        El objetivo del cambio que hicimos en la frase original es llamar la atención sobre las “lenguas” en un sentido amplio, que incluye los textos gráficos no verbales.

      


      
        2. Sería provechoso observar y comparar la pintura en color El grito, de Munch, su xilografía y su descripción, según fue escrita en el diario personal del artista. Se pueden ver las fotografías en <www.en.wikipedia.org> (palabra sugerida para la búsqueda en Google imágenes: scream). La traducción de la descripción aparece en diferentes sitios. (Palabras sugeridas para la búsqueda en Google: Munch, scream, diary.)

      


      
        3. Affordances son “utilizaciones posibles”. Estas dependen de las cualidades del objeto, de las características de quienes lo utilizan y de las circunstancias de uso. Así, un libro permite la lectura en un determinado contexto humano, ser usado como una plomada en otro contexto, y como alimento para gusanos, en otro (Gibson, 1982).

      


      
        4. Karmiloff-Smith se refirió a las representaciones externas en general y no específicamente a los textos.

      


      
        5. Vagones de subterráneo.

      


      
        6. “Zona de desarrollo próximo”: concepto de la teoría de Vigotsky.

      


      
        7. La actividad de rotular debe poner en palabras aquello que los niños expresan por medio de representaciones no verbales, es decir, representar nuevamente lo que dicen, en un nivel cognitivo superior. Es necesario precisar, de tal modo, que es fundamental que la rotulación no perjudique la fluidez del texto hablado, sino que lo promueva.

      


      
        8. Excepto el capítulo destinado a dibujos. Pensamos que no era necesario explicar qué es un dibujo, pero a continuación definimos la ilustración como un tipo específico de dibujo.

      


      
        9. La intención no es utilizar estas actividades como herramienta de medida uniforme para evaluar logros, pues sería contradictorio con el espíritu pedagógico de este libro.

      


      
        10. Las actividades propuestas para niños y estudiantes son ejemplos de materialización de los principios teóricos presentados a lo largo del libro. No hay que considerarlos como una lista comprometedora ni exhaustiva. Nos alegrará recibir de los lectores informes sobre actividades que hayan practicado y comentarios sobre las que nosotras propusimos. Eva Teubal: teubalster@gmail.com; Ainat Guberman: ainatgub@gmail.com.
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