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    Eva Teubal


    La doctora Eva Teubal nació en Buenos Aires, Argentina. Inició sus estudios universitarios en la Universidad de Buenos Aires, obtuvo la Maestría en Artes y Psicología y luego se doctoró en Psicología por la Universidad Hebrea de Jerusalén, en 1985. Ha sido docente invitada en esa universidad y en la misma ciudad se desempeñó como profesora titular en el David Yellin Teacher’s College. Ha publicado numerosos artículos y ha sido profesora y conferencista invitada en universidades de diferentes países. Es coeditora de dos libros sobre representaciones y notaciones escritas en niños y niñas (1) y de un tercero, en prensa, sobre la contribución de la interacción entre pares al desarrollo lingüístico en la infancia. Su tema de investigación ha girado en torno al desarrollo infantil, particularmente en la educación inicial, con el foco en el juego simbólico y los distintos sistemas de representación, así como en sus implicancias en el desarrollo cognitivo, la lectura y la escritura (alfabetización) y la educación matemática (numeralización), y también en los impactos mutuos entre estas dos últimas. Actualmente está involucrada en proyectos de alfabetización múltiple con especial énfasis en las problemáticas de los niños hijos de inmigrantes. Está investigando también acerca de la contribución de las representaciones externas a la formación de nociones temporales en los niños y el papel de los gestos en la construcción del concepto de número. Sus últimas publicaciones son:
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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.

      

    

  


  
    Capítulo 1


    Los dibujos y las ilustraciones como impulso del desarrollo simbólico
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    En sus primeros años de vida, los niños generalmente disfrutan cuando dibujan y expresan satisfacción por sus creaciones. Con el ingreso a la escuela, tiende a disminuir tanto la frecuencia que le dedican a esta actividad como la sensación de aptitud (Rose, Jolley y Burkitt, 2006).


    Los dibujos infantiles son investigados desde diferentes puntos de vista teóricos: el enfoque psicodinámico examina las proyecciones afectivas en los dibujos de los niños (Koppitz, 1968; Machover, 1974; McNeish y Naglieri, 1993); el enfoque artístico se interesa por su capacidad para producir creaciones artísticas (Golomb, 1995); el enfoque psicométrico ve en ellos la exteriorización del nivel de inteligencia del infante (Goodenough, 1926; Harris, 1963); el enfoque cognitivo los considera la expresión de su desarrollo cognitivo (DeLoache, 2004); el enfoque semiótico investiga el estudio de símbolos y signos, su sentido y utilización en contextos socioculturales diversos (Chandler, 2005).


    En este capítulo nos centraremos en los dos últimos enfoques: analizaremos el dibujo como una herramienta cuya utilización está anclada en una diversidad de contextos culturales y trataremos de demostrar que el dibujo, paralelamente al lenguaje, puede ayudar en diferentes y variadas competencias cognitivas: (1) entre ellas, agudeza de observación, consolidación de conceptos, memoria, reflexión, planificación, formulación de preguntas y otras. Aspiramos a aclarar que, por estas cualidades, el dibujo merece un tratamiento sistemático y apropiado en el sistema educativo, de modo tal que se puedan llevar a la práctica los beneficios de esta herramienta.


    En este capítulo nos ocuparemos de los siguientes temas: el desarrollo de la capacidad de los niños para producir y comprender dibujos; la presentación del dibujo como una herramienta epistémica y comunicacional capaz de promover tanto la comprensión del dibujante como de la sociedad en la que vive; la definición de las dos categorías de dibujos que tienen especial relevancia para fomentar la alfabetización en un sentido amplio –ilustraciones narrativas y científicas–, el análisis de sus diferentes aportes a los niños y la capacidad de estos, en el nivel inicial, para distinguir entre ellas. Para finalizar, recomendaremos propuestas de trabajo para estimular la utilización de dibujos en general, y en las dos últimas subcategorías, en particular. Asimismo, presentaremos ideas para investigar y evaluar el aprendizaje en esta área.


    Evolución de la capacidad para comprender dibujos como símbolos


    Según Vigotsky (1988), existe una diferencia entre símbolos de primer orden y símbolos de segundo orden. En los primeros, el símbolo representa directamente al objeto representado (el referente); en los segundos, el símbolo representa otro símbolo. Así, por ejemplo, la escritura es un símbolo de segundo orden, porque representa la lengua hablada, que es, de por sí, un símbolo de primer orden. Los símbolos de segundo orden son más complejos desde el punto de vista cognitivo, requieren pensamiento abstracto y se desarrollan en una etapa posterior a los símbolos de primer orden. Los dibujos figurativos son símbolos de primer orden y, por lo tanto, la capacidad para comprender dibujos se desarrolla más tempranamente que la capacidad para comprender la escritura. (2)


    La comprensión de que el dibujo representa al objeto dibujado se sustenta en los siguientes insights:


    ● existe semejanza entre el objeto representado y el dibujo;


    ● hay diferencias entre ellos;


    ● el dibujo tiene una doble existencia: por un lado, es un objeto concreto, con características formales propias (color, contorno, tamaño, etc.) y, por el otro, sirve de símbolo del objeto, acción o idea (por ejemplo: el dibujo de un “gato”), y


    ● el dibujo fue creado con la intención de participar a los destinatarios del sentido representado por él, de forma simbólica, y es posible interpretarlo (Callaghan, 2005; Winner, 2006).


    Los bebés ven semejanza entre objetos e imágenes de objetos ya desde los primeros meses de vida (Jolley, 2009; Winner, 2006). Se halló que a los 9 meses los bebés intentan actuar con imágenes como si lo hiciesen con objetos. Por ejemplo, lamer la tetina en la imagen de un biberón (DeLoache, Pierroutsakos y Uttal, 2003). Desde los 12 meses aproximadamente, cuando los niños comienzan a decir las primeras palabras, también nombran dibujos de objetos conocidos, incluidos croquis esquemáticos en blanco y negro de su contorno.


    También la distinción entre los objetos y sus imágenes se desarrolla tempranamente: cuando se le da a los niños la posibilidad de elegir entre la imagen y el objeto representado en ella, prefieren, desde los 3 meses, estirar la mano hacia el objeto. Según DeLoache, Pierroutsakos y Uttal (2003), los intentos de los bebés, a los 9 meses, de comportarse con las imágenes como si fueran objetos no testimonian “la falta de distinción” entre uno y otra, sino que expresan el propósito de investigar el carácter de las imágenes. DeLoache y sus colegas compararon bebés estadounidenses de clase media con bebés de una comunidad de Costa de Marfil, donde las imágenes no eran frecuentes, y hallaron que esta tendencia era más fuerte, cuanto más realista fuese la representación y cuanta mayor experiencia con imágenes tuviesen los niños. De la investigación se desprendió que, al año y medio de edad, los bebés estadounidenses ya no trataban de asir las imágenes sino que las señalaban. Por el contrario, los bebés de Costa de Marfil intentaron tomar los objetos representados en las imágenes, como hacen los bebés estadounidenses a los 9 meses.


    La comprensión del carácter representativo de las imágenes se desarrolla, según Preissler y Carey (2004), desde el año y medio. Ellas enseñaron una palabra desconocida a niños de esta edad y hasta de 2 años, por medio de la denominación de imágenes, y encontraron que los niños utilizaron la palabra adquirida para designar el objeto que aparecía en las imágenes y no las imágenes mismas. A los 2 años, los niños eran capaces de explicar verbalmente que la imagen correspondía a un objeto y no era el objeto mismo.


    La comprensión de que los dibujos tienen una existencia diferente a los objetos que representan se desarrolla, de acuerdo a algunos investigadores, después de los 4 años. Ellos sostienen que niños pequeños, de 3 y 4 años, esperan que las imágenes se actualicen con los cambios que ocurren en el objeto representado, como la imagen de una flor que cambia cuando la flor se marchita (Winner, 2006). Otros investigadores no acuerdan con esta concepción y plantean que los niños no se sorprenden cuando observan una fotografía en la que ellos mismos aparecen vestidos con una prenda diferente a la que llevan (Jolley, 2009). Al parecer, la brecha existente sobre esta cuestión entre los investigadores se debe al contexto específico de la consigna experimental.


    La comprensión de la intención comunicacional en la utilización de imágenes reside en el reconocimiento de que las personas utilizan imágenes en sus interacciones sociales para participar a los destinatarios de las significaciones. Esta comprensión se encuentra en la base de la capacidad de los niños para entender los propósitos del prójimo en los contextos en que se utilizan imágenes y en su habilidad para producir dibujos con intención de establecer comunicación (Callaghan, 2005). Así, por ejemplo, Bloom y Markson (1998) hallaron que infantes de 3 años tendían, en mayor medida, a denominar [label] una imagen, cuando les decían que alguien la había dibujado, que cuando les informaban que se había volcado pintura sobre el papel.


    Evolución de la capacidad para producir dibujos representativos


    Uno de los primeros investigadores que documentaron la evolución de la capacidad de los niños para producir dibujos representativos fue Luquet ([1927] 2001), cuyo libro sobre los dibujos infantiles se tradujo del francés al inglés recién en 2001.


    Según las observaciones de Luquet, pequeños en su segundo año de vida disfrutan al dejar marcas: de los dedos, líneas dibujadas con ayuda de pintura, agujeros en papel hechos con un lápiz con punta, etc.


    Existe un debate en torno a la pregunta: ¿En qué medida los niños tienen intención de representar objetos por medio del garabato? Thomas y Silk (1990) consideraron que el garabato no es simbólico, mientras otros investigadores sostuvieron lo contrario (Lee y Karmiloff-Smith, 1996; Yamagata, 2001). Adi-Japha, Levin y Solomon (1998) analizaron garabatos hechos por niños de 2 y 3 años. Hallaron que los trazos fueron producidos por medio de movimientos intencionados. Inmediatamente después, los niños tendieron a asignar significaciones representativas (como “avión”) a las líneas angulares que produjeron y no a las que hicieron por medio de “movimientos realizados por inercia” –no se observó esta tendencia en el modo en que interpretaron garabatos realizados por otros o por ellos mismos, cuando pasó un período de tiempo determinado desde la finalización del garabato hasta la formulación de la pregunta “¿qué dibujaron?”. Asimismo, tampoco dieron esta explicación en relación con los garabatos realizados por los investigadores, imitando los movimientos de los interrogados. Es posible plantear que la significación representativa que los niños hayan asignado a los garabatos, inmediatamente después de haberlos realizado, no es evidencia de que hayan tenido la intención de producir una representación del objeto cuando comenzaron a garabatear. Si es así, a pesar de que el dibujo no fue hecho desde el principio como objeto representativo, se convirtió más tarde en tal, por medio de la interpretación verbal que los niños asignaron a lo que dibujaron. Esta explicación fue sugerida por Tolchinsky en relación a los sistemas notacionales en general (2007).


    Desde los 2 años y medio, aproximadamente, los niños declaran frecuentemente, y con anticipación, que tienen intención de dibujar un objeto determinado y casi siempre, después de que terminan, interpretan el dibujo que produjeron, de acuerdo con la intención declarada (Lee y Karmiloff-Smith, 1996).


    Según Luquet ([1927] 2001), el pasaje del garabato al dibujo intencionado es gradual: al principio, los niños se contentan con garabatear y encontrar semejanza entre el garabato y algún objeto. A esta etapa la denomina “realismo fortuito”. A continuación, cuando descubren que el garabato es acertado, se animan a declarar su intención de representar nuevamente el mismo objeto y volver a hacer las mismas acciones que condujeron a ese resultado. De este modo, ellos incrementan la posibilidad de que también en las siguientes ocasiones, el trazo escasamente reconocible se vea similar al que fue aprehendido como dibujo representativo. A los 3 años, aproximadamente, los niños añaden detalles a las líneas cuya referencia es poco o difícilmente reconocible para aumentar la similitud entre ellos y los objetos hallados parecidos. Por ejemplo, una niña de 3 y medio encontró que su trazo era similar a un pájaro. Después, agregó un pico y patas a la forma delineada. Para Luquet, estas mejoras constituyen el comienzo de un dibujo intencionado. De aquí se desprende que el trazo inicial es una cómoda plataforma para el desarrollo de este tipo de dibujo y le da el puntapié inicial. Progresivamente, los niños van produciendo más dibujos intencionados y menos dibujos hechos para dejar marcas.


    En numerosas ocasiones, a pesar de que los observadores pueden identificar cuáles son los objetos representados por medio de los primeros dibujos intencionados que los niños realizan, estos están alejados de la representación realista de los objetos. Luquet los denomina “realismo fallido” porque, a su entender, intentan producir dibujos realistas, pero no lo logran. Las causas del fracaso son falta de habilidad motriz y alcance limitado de atención.


    Cuando los niños dibujan cualquier objeto, deben controlar los movimientos motrices que realizan y, además, también deben comparar entre el dibujo creado sobre la hoja y el modelo dibujado (si lo tienen ante sus ojos o si extraen la imagen de su memoria). Comienzan a trazar los detalles que les parecen sobresalientes e importantes y continúan con los que, a su juicio, resultan menos relevantes. En el momento en que su atención se distrae del dibujo, pueden decidir que este fue completado. Cuando se les señalan los detalles que fueron omitidos, se les da la oportunidad de que corrijan el dibujo o expliquen, a posteriori, por qué ese rasgo fue pasado por alto. Otra característica de estos dibujos es que cada detalle es delineado en sí mismo, sin un pensamiento global sobre las relaciones de tamaño ni espaciales entre ellos. Por ejemplo, en un dibujo de la imagen humana, las manos pueden estar unidas a la cabeza, la boca puede estar dibujada sobre la nariz y la cabeza puede ser más grande que las piernas. Las correcciones se suman al dibujo sin borrar las versiones anteriores.


    Aproximadamente a los 5 años, los niños logran producir dibujos realistas. Luquet ([1927] 2001) divide en dos el período en que niños y adultos trazan dibujos realistas, según el modo en que tratan de solucionar el problema de la representación de una realidad tridimensional por medio de un dibujo bidimensional. La primera etapa se denomina “realismo intelectual”, porque los dibujos frecuentes representan a los objetos “como son”, según el dibujante, y no como se ven desde su punto de vista, en el momento en que los dibujó.


    El realismo intelectual se adquiere por medio de técnicas diversas:


    ● Separación de los detalles que en realidad están unidos y se ocultan entre sí.


    ● Transparencia. Los dibujos pueden presentar dedos dentro de zapatos, raíces de plantas dentro de la tierra y casas cuyas habitaciones se ven a través de las paredes.


    ● Despliegue de la envoltura externa de objetos tridimensionales. Por ejemplo, en la figura 1.2 es posible ver que los bordes “lejanos” del mantel fueron extendidos hacia arriba y el niño sentado sobre una silla está “extendido” hacia el costado.


    ● Combinación de diferentes puntos de vista. En esta técnica, cada detalle es presentado desde el ángulo en que mejor se ve. Por ejemplo, en la figura 1.2 el niño dibujado se ve desde arriba, mientras que las patas de la mesa se ven de costado.


    De acuerdo a lo señalado por Luquet, en el mundo de los adultos se hace una utilización intencional del “realismo intelectual” en circunstancias en las que es especialmente adecuado para la obtención del objetivo que persigue el dibujo. El “realismo intelectual” es característico, entre otros, de las ilustraciones científicas, que presentan detalles invisibles al ojo, y de los proyectos arquitectónicos que muestran el mismo edificio desde diferentes puntos de vista, como también lo sabido, pero que no se ve. Por lo tanto, el realismo intelectual no es exclusivo de los niños y no es posible considerarlo una etapa transitoria del desarrollo.


    Figura 1.1


    Niño subiendo al trepador del patio
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    Figura 1.2


    Niño sentado junto a la mesa
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    Dibujos realizados por niños de sala de 5 en Jerusalén.


    Los dibujos que representan la realidad, tal como es vista en ese momento por quien dibuja, aparecen a partir de los 8 años, aproximadamente. El período en que estos dibujos son más frecuentes es denominado por Luquet “realismo visual”. Las primeras expresiones de realismo visual aparecen ya en determinados detalles que dibujan niños de 4 años. Por ejemplo, hemos observado el dibujo de un ojo de perfil, porque no se puede ver el otro. El realismo visual exige una habilidad técnica relativamente alta, conocimiento de leyes de perspectiva y dibujos realistas que servirán de modelos a imitar. La figura 1.1 muestra un dibujo realizado por una niña de sala de 5, en Jerusalén, a partir de la observación de una fotografía (bidimensional), que le aportó una cierta medida de realismo visual.


    En contraposición a la concepción que considera el dibujo en perspectiva la cima del desarrollo, Cox (2005) planteó que la eleción del estilo de dibujo es consciente y depende de la cultura a la que pertenece el dibujante, a sus habilidades y objetivos. Así, por ejemplo, adultos dibujan caricaturas no realistas, porque tienen como propósito hacer una crítica; en determinados dibujos expresivos se hacen garabatos para expresar un sentimiento y en obras cubistas es posible hallar “extensión” de objetos y dibujos de ellos desde distintos puntos de vista; un dibujo sin profundidad caracteriza el arte bizantino, mientras que la utilización de líneas diagonales, como indicio de profundidad, caracteriza el arte tradicional de Asia oriental.


    Los dibujos como herramientas epistémicas y comunicacionales


    El dibujo puede funcionar como herramienta de agudización de la observación. Un dibujo apoyado en la observación es una acción intencionada que está acompañada por un seguimiento ajustado e incluye planificación y organización antes de comenzar a ejecutarlo. También implica crítica y retroalimentación, por medio de comparaciones recurrentes entre el objeto dibujado y el producto existente. Como consecuencia de ello, la concepción general del objeto dibujado se transforma gradualmente en detallada y explícita y, de esa manera, los detalles dibujados y las relaciones entre ellos van aclarándose. El dibujo, entonces, constituye una herramienta para crear sentido por medio de una nueva descripción y para traer a la conciencia elementos que no habían sido reconocidos antes en forma explícita (Tversky, 1999). En el marco de la actividad realizada sobre el tema “mapas” en 2009 en la sala de 4 años de un jardín de infantes de Jerusalén, se les pidió a los niños dibujar el camino desde el jardín hasta la tienda de comestibles o la biblioteca. (3) Ellos señalaron mojones en el mapa y, mientras lo hacían, se dieron cuenta de que las tapas del desagüe eran redondas, mientras que las tapas de los cables de comunicación eran cuadradas. La observación detallada constituyó la base para hacer preguntas y comprender la infraestructura existente en la calle y la necesidad de indicar su identidad y ubicación.


    El dibujo puede servir de apoyo para la consolidación de ideas emergentes (Ramadas, 2009; Tversky, 1999). Diseñadores y arquitectos comienzan el proceso creativo con un boceto esquemático que se va modelando a medida que lo van examinando y corrigiendo. La ventaja de utilizar bocetos se desprende de la posibilidad de documentar, al mismo tiempo y de modo integral, numerosos detalles de información y las relaciones espaciales entre ellos, conservarlos a lo largo del tiempo sin necesidad de sobrecargar la memoria, y obtener de ellos, finalmente, información nueva de la que el diseñador no hubiese sido consciente, sin la mediación de los bocetos. Por ejemplo: cómo influiría la incorporación de un detalle en el aspecto global.


    También para los más pequeños los dibujos pueden ser una herramienta de planificación. La figura 1.3 presenta la propuesta de un niño de sala de 5 años para planificar una fiesta en la que se hace una fogata. En el dibujo se visualiza qué es necesario llevar a la celebración: grabador, papas, fósforos, palillos con malvavisco, golosinas, etc. El niño usó el dibujo para explicar a sus compañeros qué planificó (el dibujo como herramienta comunicacional). Algunos niños propusieron planes similares, que constituyeron la base para el debate y la aceptación de un concenso. El dibujo que representó la decisión conjunta fue guardado por la educadora como herramienta de documentación y ayuda memoria.


    Figura 1.3


    Planificación de una celebración alrededor de una fogata
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    El dibujo fue realizado en un jardín de infantes de Tiberíades, sala de 5 años.


    Ilustraciones


    Las ilustraciones son dibujos que representan, interpretan e intensifican el sentido de los textos por medio de imágenes, de modo tal que estas y los textos se complementan unos a otros (Vernon Lord, 2007). El uso de ilustraciones enlazadas con textos verbales puede aumentar la comprensión y la memoria de estos últimos, tanto en las ocasiones en que los niños producen ilustraciones, como cuando observan las que acompañan textos escritos (Brookshire, Scharf y Moses, 2002; Carney y Levin, 2002; Fang, 1996; Peeck, 1993; Schnotz y Bannert, 2003).


    Uno de los contextos en los que la ilustración puede ayudar a la comprensión del texto es el diccionario. También los adultos recurren a las ilustraciones cuando leen definiciones de palabras que no conocen. En la figura 1.4 aparece una ilustración para la expresión “hombre elocuente” (Éxodo, 4: 10), de una página del diccionario del jardín. En el encabezamiento de la hoja aparece la definición de “hombre elocuente”: “Persona que sabe hablar y redactar sus dichos correctamente” y, a su lado, el ícono de una cara con la boca resaltada. Al pie de la página aparece una ilustración que presenta a Moisés ante la zarza ardiente, acompañada por la cita textual: “Moisés le dijo a Dios que no era un hombre elocuente”. La preparación de la página del diccionario permite, entonces, el entrelazamiento de categorías: definición verbal, cita de las fuentes, íconos e ilustración.


    Figura 1.4


    Página del diccionario del jardín de infantes para la entrada “Hombre elocuente”


    [image: ]


    En el ejemplo anterior, la ilustración completa el texto. En otros casos, la ilustración carga con el peso esencial del significado. Véase, por ejemplo, la figura 1.5, en la que la ilustración es el componente fundamental que explica el sentido de la palabra “encerrarse”.


    Figura 1.5


    Página del diccionario del jardín de infantes para la entrada “Encerrarse”


    [image: ]


    La lectura de textos ilustrados permite la verbalización de sentimientos y aporta a la comprensión de palabras que expresan emoción (Painter, 2003). Por ejemplo, un niño que leía el cuento “Blancanieves” señaló al enano “irascible” y dijo: “Él está furioso. Yo no estoy furioso. Estoy contento”.


    La contribución de las ilustraciones a la comprensión de textos verbales se destaca especialmente en relación a las deducciones a las que se puede llegar en comparación con la información transmitida por el texto explícitamente (Gyselinck y Tardieu, 1999).


    Rubman y Waters (2000) plantearon que la representación gráfica de un cuento, mientras es leído, aporta a una comprensión más profunda del texto, un seguimiento más ajustado y minucioso y una consideración crítica hacia él. En la investigación expondremos que los niños que construyeron una representación gráfica del relato leído, (4) lo comprendieron mejor y lograron identificar con mayor claridad las contradicciones que había en el texto (tanto en la información transmitida anteriormente como en relación al conocimiento general de los lectores).


    La influencia positiva que las ilustraciones tienen en la comprensión y recuerdo de los textos se explica en diversas investigaciones y de modos diferentes, que no se excluyen unos a otros sino que amplían y completan el entendimiento, como mostraremos a continuación:


    ● La producción de ilustraciones permite a los niños pequeños crear textos con objetivos diferentes y variados, aun cuando no sean capaces de expresarse en la lengua verbal escrita (Teubal, 2008), y a veces, cuando todavía no pueden expresarse a un nivel semejante en la lengua hablada (Gross y Teubal, 2001). Lectores principiantes y lectores con un vocabulario limitado (por ejemplo, inmigrantes o niños con dificultades de lenguaje) pueden recurrir especialmente a ilustraciones (Carney y Levin, 2002; Fang, 1996).


    ● Las ilustraciones, particularmente cuando son coloridas (5) e interesantes, aumentan la motivación de los niños para acercarse al texto y comprenderlo (Brookshire, Scharf y Moses, 2002; Fang, 1996).


    ● Una ilustración presenta, en forma sincrónica y como conjunto, una imagen completa y coherente que representa los detalles y las relaciones entre ellos. Por el contrario, la elaboración del texto verbal es serial (sobre una continuidad de tiempo lineal), de modo tal que los lectores recogen la información secuencialmente. Una ilustración es capaz de aportar a la comprensión del texto verbal cuando funciona como su marco organizador (Carney y Levin, 2002; Peeck, 1993).


    ● Las ilustraciones presentan información compleja de una manera sintética y focalizan la atención en los detalles más importantes (Carney y Levin, 2002).


    ● Cuando la ilustración repite la información que aparece en el texto escrito, esa información es elaborada de dos formas: una, visual espacial; y otra, auditiva. Esta doble codificación, en las dos modalidades, disminuye las posibilidades de que la información se agote o se olvide (Paivio, 1986).


    ● Una ilustración puede completar el texto escrito e interpretarlo (Carney y Levin, 2002). Cuando la ilustración y el texto verbal presentan distintos aspectos de la información, el lector debe elaborar el material de manera profunda para integrarlos (Schnotz y Bannert, 2003).


    ● Ilustraciones y textos verbales son adecuados para la presentación de distintos tipos de información: mientras que los contenidos espaciales son presentados mejor por medio de ilustraciones, los contenidos seriales, y/o los que mezclan movimiento son presentados mejor por textos verbales (Gross y Teubal, 2001). Por ese motivo, el entrelazamiento de ambos produce un mensaje más completo y eficaz que el uso de cada uno de ellos por separado (Peeck, 1993).


    ● Existen diferencias individuales entre los lectores, de modo que parte de ellos elabora mejor la información transmitida por medio de un código espacial, mientras que otros la elaboran mejor por medio de un código verbal. La combinación del texto verbal y el visual puede aumentar el número de los lectores que elabora el texto en su totalidad (Gyselinck y Tardieu, 1999; Peeck, 1993).


    Pese a la lista de ventajas detallada sobre el aporte de la ilustración a la comprensión y el recuerdo de los textos, es importante señalar que se ha acumulado un corpus de información investigativa que indica condiciones en las que el uso de ilustraciones puede dificultar, y hasta entorpecer, la elaboración del texto, como ampliaremos a continuación:


    ● Los niños pueden asignar a las ilustraciones una interpretación diferente a la convencional. Así, por ejemplo, Ehrlén (2009) sugirió que la exposición a fotografías del globo terráqueo obtenidas desde satélites y a ilustraciones científicas que muestran el sistema solar pueden constituir la base de conceptualizaciones erróneas. Ella observó que niños de 5 años transmitieron las siguientes explicaciones para el dibujo de la Tierra: un niño planteó que las personas se encuentran en una llanura dentro del planeta Tierra; otro pensó que las montañas y las curvas de las rutas son las que crean la estructura redonda del planeta; y una niña creyó que cada planeta era un país y que solamente Suecia, su patria, se encontraba en la Tierra. Los niños que participaron de su investigación identificaron las ilustraciones porque fueron expuestos, casualmente y sin intermediación, a ilustraciones parecidas en su ambiente social. Los resultados de Ehrlén ejemplifican, entonces, que las ilustraciones no se sobreentienden y que es necesaria una alfabetización gráfica y una intermediación para comprenderlas.


    ● Ivarsson, Schoultz y Säljö (2002) expusieron que la elección del medio de representación influye en el proceso de pensamiento y que la utilización del globo terráqueo en el contexto del conocimiento de la Tierra ayudaría a los niños a pensar y expresarse de formas más “avanzadas”. De esto se desprende que es importante adecuar la información presentada y las utilizaciones posibles o las disponibilidades [affordances] del medio elegido para la presentación de la información, es decir, se exige una adaptación para las características que unifican la información (Norman, 1993).


    ● Cuando la ilustración no está contigua a los fragmentos relevantes del texto verbal, los lectores deben llevar la atención de un lugar a otro y, como consecuencia, se perjudica la eficacia de la elaboración (Mayer, 2002).


    ● Cuando no hay relación entre las ilustraciones y el texto o cuando hay contradicciones entre ellos, la comprensión del texto y su recuerdo pueden deteriorarse (Beck, 1984).


    ● Algunos investigadores están preocupados porque la inclusión de ilustraciones convierte la elaboración del texto en más superficial, ya que la simpleza aparente de la ilustración puede crear en el lector la ilusión de que el texto es comprensible y no necesita elaboración (Peeck, 1993; Weidenmann, 1989).


    Los dibujos y las ilustraciones como puente hacia la escritura


    Dibujos e ilustraciones pueden hacer un aporte significativo a la adquisición de la escritura. Los dibujos constituyen un texto que se preserva en el tiempo y está abierto al debate y la corrección. Como ya vimos en la figura 1.3, los niños utilizaron el dibujo para planificar la celebracion en derredor de la fogata, discutir la lista que habían creado, guardarla a lo largo del tiempo y compartir con los interesados la preparación del festejo. De ese modo, conocieron los numerosos usos y beneficios que es posible obtener de los textos, aun antes de adquirir la habilidad de la escritura.


    El dibujo puede servir como un marco organizador en el que se incluyan palabras escritas. Así, las ventajas singulares de la escritura se manifestarán en aquellos lugares en los que es particularmente necesaria, sin que el esfuerzo que implica, especialmente en las primeras etapas de su adquisición, desanime a los niños a la hora de crear un texto completo. Todos los infantes pueden participar de la producción del dibujo y es probable que la mayoría de ellos agregue marcas, letras y palabras escritas, de acuerdo a su capacidad, y disfrute haciéndolo. Gradualmente, con el aumento de la capacidad para producir lengua escrita, se la usará cada vez más hasta que reemplace a los dibujos en aquellos sitios en los que las disponibilidades de la lengua escrita ofrezcan ventajas (Teubal, 2008).


    Los dibujos que acompañan textos pueden constituir un soporte para auxiliar a los niños en el proceso de construcción del conocimiento de la escritura. Cuando una palabra escrita aparece junto con una ilustración adecuada (por ejemplo, “melón”), pueden interesarse por la relación entre la palabra hablada, con la que ellos nombran la ilustración, y la palabra escrita. Palabras que riman, presentadas una junto a la otra (por ejemplo, melón-jabón), suelen llamar la atención de los niños sobre similitudes y diferencias entre las diversas formas de simbolizar: mientras que entre la representación icónica de melón y jabón no hay parecido alguno, en la representación, por medio de palabras escritas, así como por las habladas, se destaca que la última sílaba es la misma. La semejanza entre las palabras escritas que riman puede ayudar a los pequeños a distinguir entre la escritura como sistema que representa a la lengua hablada, y la representación icónica, que representa al objeto.


    Ilustraciones narrativas


    Una ilustración narrativa es un género gráfico que incluye dibujos que acompañan un texto narrativo escrito, con la intención de aportar a su comprensión (Vernon Lord, 2007). Este tipo de ilustraciones abarca también a las caricaturas, los cómics y las novelas gráficas (Bell y Sinclair, 2005).


    La utilización de ilustraciones narrativas es frecuente, especialmente en la literatura destinada a niños, lectores principiantes y aquellos que estudian el lenguaje del texto como lengua extranjera. Esto se debe a que las ilustraciones narrativas tienen características particulares, además de las que fueron señaladas con anterioridad, cuya finalidad es aportar a la comprensión del texto que acompañan, como ampliaremos a continuación.


    Encuadre del texto y orientación de las expectativas de los lectores


    En general, las ilustraciones presentan el lugar, el tiempo y las acciones de los protagonistas del cuento. De este modo, pueden organizar las descripciones que hay en el relato en un solo marco, conectar el cuento con aquello que los niños conocen a partir de su mundo, como también orientar sus expectativas en relación con la continuidad (Carney y Levin, 2002; Fang, 1996; Peeck, 1993; Vernon Lord, 2007).


    Interpretación y expansión


    Las ilustraciones pueden interpretar el texto y agregar información que no fue dicha explícitamente. Por esta razón, el hecho de que un texto verbal sea corto y simple, desde el punto de vista sintáctico, no perjudica la complejidad de los mensajes que el cuento transmite (Carney y Levin, 2002; Fang, 1996; Peeck, 1993). En el ejemplo que se ve en la figura 1.6, el texto verbal se refiere a brujas que recogen ratones y lagartos como ingredientes para la sopa. El texto es trascendental, porque el lector no puede adivinar, a partir de la ilustración, cuál es el objetivo de esta acción. Las ilustraciones muestran qué hace cada una de las brujas representadas y añade información sobre otra interacción, que no aparece en el texto verbal: una de las brujas ignora a un lagarto, que podría ser incluido en la sopa.


    Figura 1.6


    Brujas preparando sopa
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    Fuente: Imagen del libro Shudu se acerca, de Ronit Jajam, con ilustraciones de Ora Ayal.


    Otro ejemplo es el libro Buenas noches, gorila (Rathmann, 1997), en el que se narra un cuento completo, mientras el texto escrito se reduce a “Buenas noches…” y a algunos nombres de animales. El texto plantea diferentes significados, algunos irónicos, de acuerdo a los sucesos dibujados.


    Pensamiento crítico


    La comparación entre la ilustración y el texto escrito puede fomentar el pensamiento crítico. Por ejemplo, durante una actividad realizada a partir de la lectura del libro Una mañana clara, de Ora Ayal, los niños de la sala de 5 años de un jardín de Rehovot se percataron de que en la ilustración que acompaña una de las situaciones, la abuela recibe con alegría a los nietos, que no se ven, porque la puerta los oculta y “los aplasta contra la pared” (véase la figura 1.7), según la descripción de los niños. Ellos propusieron cambiar la orientación de la apertura de la puerta, o la ubicación del timbre. Acompañaron sus propuestas con una ilustración corregida que realizaron observando la fotografía de la ilustración original y recortando y pegando fragmentos de esta. La ilustración fue modificada en ediciones posteriores del libro, gracias a la correspondencia mantenida por los niños con Ora Ayal, autora e ilustradora del cuento, a partir de la iniciativa de la educadora.


    La discusión acerca de la ilustración les permitió a los niños el tratamiento de cuestiones espaciales. La comparación entre el texto escrito y el ilustrado posibilitó un debate crítico sobre la medida de adecuación entre ellos. La fotografía y el recorte hicieron posible la edición del texto gráfico y su corrección, sin que los niños tuvieran que ocuparse de la escritura de palabras.


    Figura 1.7


    Página del libro Una mañana clara
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    Fuente: Original del libro Una mañana clara (Ayal, 1995).


    Expansión de vocabulario y conceptos


    Las ilustraciones como símbolos de primer orden, es decir, como símbolos que representan objetos en forma directa (Vigotsky, 1988), pueden aclarar a los lectores el significado de palabras que no conocen (Carney y Levin, 2002; Fang, 1996; Peeck, 1993).


    El efecto beneficioso de las ilustraciones narrativas para la comprensión de textos y el enriquecimiento de la lengua no fue hallado en todas las investigaciones que examinaron este tema. A continuación, nos referiremos a otras condiciones que nos permiten afirmar que la ilustración favorece la comprensión del texto y su recuerdo.


    ● Alfabetización visual (en sentido amplio). La comprensión de ilustraciones narrativas obliga a conocer las convenciones de la presentación de narraciones en imágenes. Mientras los sucesos dinámicos en la realidad están engarzados uno tras otro, en una continuidad de tiempo, de modo tal que en cada momento dado observamos solamente “una imagen de un hecho”, las ilustraciones narrativas muestran, en el mismo período de tiempo de observación, numerosas imágenes estáticas y cada una de ellas representa otro momento del tiempo total en el que transcurre el suceso. Cuando miramos ilustraciones narrativas, es necesario comprender que un personaje, que aparece varias veces en el libro, es el mismo que participa en diferentes ilustraciones y no corresponde a otro. Además, hay que entender que las imágenes están relacionadas entre sí y que su disposición en el espacio representa la cronología de los sucesos en el tiempo y, por esa razón, hay que observarlas en un orden fijo, siguiendo la manera convencional en que se lee en esa cultura (Borners, 1990).


    ● Motivación y placer. Los niños prefieren ilustraciones grandes, coloridas y figurativas. Esta apreciación influye en el interés que despierta el texto, redunda en una mayor inversión de tiempo y atención y, como consecuencia, en la profundización de su comprensión (Schiefele, 1991).


    ● Claridad. Es preferible que las ilustraciones sean claras y no cargadas de detalles, para facilitar la distinción entre lo esencial y lo accesorio (Beck, 1984; Brookshire, Scharf y Moses, 2002).


    ● Coincidencia. La comprensión y el recuerdo del texto verbal son mejores cuando hay cierto grado (aunque sea pequeño) de coincidencia entre el texto y la ilustración (Carney y Levin, 2002).


    ● Contigüidad. La ilustración debe estar contigua al texto que acompaña. La influencia de la desconexión entre ambos puede ser grave, especialmente cuando la comprensión del texto verbal está apoyada, por medio de expresiones sugeridas, en la ilustración. Por ejemplo, “¿quién es?”, “¿qué está haciendo?” (Elster y Simons, 1985).


    ● Permanencia. Cambios bruscos en el aspecto de los objetos dibujados, que no proceden del argumento, pueden dificultar la comprensión de los textos; por ejemplo, un cambio dramático en el tamaño de las ilustraciones o el punto de vista desde el que fueron dibujadas (Beck, 1984).


    Aunque se den todas las condiciones detalladas anteriormente, algunos investigadores expresan su temor ante la posibilidad de que las ilustraciones atenten contra la comprensión del texto y plantean que los niños prefieren mirar las ilustraciones, en vez de esforzarse por descifrar la información textual (Brookshire, Scharf y Moses, 2002).


    Ilustraciones científicas


    Bruner (1986) distinguió entre dos modos de pensamiento: el paradigmático y el narrativo.


    El pensamiento paradigmático caracteriza las ciencias exactas y naturales y es uno de los logros fundamentales de la razón humana (Donald, 1991). El quehacer científico en estas áreas aspira a la objetividad y a la creación de un corpus de conocimiento que propone descripción, explicación y predicciones generales para hacer observaciones, por medio de conceptos muy bien definidos y formalmente relacionados entre sí.


    El pensamiento narrativo, por el contrario, es subjetivo y está basado en la experiencia del pasado. Los procesos de pensamiento son asociativos. Analogías, metáforas y narraciones constituyen las herramientas que nos sirven en la vida cotidiana para la descripción, explicación y predicción de la realidad. Los conceptos en la lengua natural no están definidos, sino que se basan en la semejanza con elementos “típicos” (Klein, 2006).


    ¿Cómo se desarrolló, entonces, la alfabetización científica en sentido amplio, a partir del pensamiento cotidiano? La evolución de la ciencia es un logro colectivo y el conocimiento científico no se asemeja al conocimiento del hombre solitario (véanse, por ejemplo, Donald, 1991; Klein, 2006). Entre los factores que aportaron al desarrollo de las ciencias naturales en el mundo occidental, es posible enumerar la escritura, que permite documentar y conservar observaciones a lo largo del tiempo, comparar diferentes hallazgos, criticar teorías a la luz de estos, planificar investigaciones a largo plazo y editar documentos anteriores. La divulgación de la información entre el gran público, la permanente edición y la referencia crítica hacia teorías y descubrimientos anteriores son factores que se encuentran en la médula del quehacer científico y diferencian entre norma dogmática y evolución y renovación. El desarrollo de la imprenta intensificó las posibilidades (que existían antes, gracias a la escritura) de difundir las teorías y los descubrimientos entre los científicos y estimuló la comparación, la discusión, la crítica y las iniciativas para realizar otras investigaciones. El lenguaje científico y los métodos de investigación, junto con los informes científicos, se desarrollaron a partir de la necesidad de mantener un debate fértil que creciese más allá de las grandes distancias en el espacio y el tiempo, y permitiese obtener resultados pasibles de comparación. El desarrollo de herramientas científicas es consecuencia de la evolución ocurrida en la ciencia y en la tecnología que provocó, a su vez, la promoción de nuevos descubrimientos.


    Uno de los objetivos centrales del trabajo con temas de ciencia en el nivel inicial y en el primer ciclo de la escuela primaria es tender puentes entre el mundo de los niños y la actividad científica. Por medio de actividades de investigación de temas relevantes para los más jóvenes, ellos transitan un proceso de socialización que los lleva a actuar dentro del “espíritu científico” (Teubal, 2003). En estas actividades los niños aprenden a actuar de un modo que aspira a aproximarse al científico: observar detalles con precisión y atención; trabajar de una forma controlada que permite la reconstrucción del proceso y los hallazgos; documentar lo que ven de forma sistemática y clara y utilizar esas notaciones para realizar comparaciones, estudiar los procesos y formular conjeturas.


    Cuando los niños realizan actividades de investigación para revisar las suposiciones que formularon, y no para demostrar que eran correctas, aprenden a relacionar entre “pruebas empíricas” y “teoría” (Kuhn, 1999) y adoptan gradualmente una posición objetiva con respecto a suposiciones y resultados (Teubal, 2003).


    Una de las herramientas esenciales para sustentar las habilidades de los “niños como científicos” es el lenguaje, tanto hablado como escrito, en sentido amplio, que incluye textos verbales y textos gráficos no verbales (Lemke, 1998). Investigadores dedicados a la educación científica advierten que esta no cumple adecuadamente sus objetivos en las escuelas, porque no aprovecha suficientemente el canal visual-espacial (Ramadas, 2009; Trumbo, 2006).


    La ilustración científica es una de las categorías centrales de los textos gráficos no verbales, que apoyan la comprensión y la producción de contenidos científicos. En este capítulo trataremos dos tipos de ilustraciones científicas: las que documentan observaciones, mientras estas son efectuadas o inmediatamente después (véase la figura 1.8), y las que representan comprensiones y suposiciones de los ilustradores sobre procesos y estructuras, que denominaremos “modelos” (véanse las figuras 1.11 y 1.13). En los modelos puede darse el uso de símbolos sin parecido icónico entre la representación y lo representado (por ejemplo, actividad de aspiración como líneas ondulantes en la figura 1.11).


    Antes de referirnos al aporte específico de las ilustraciones en el desarrollo del pensamiento científico, es importante señalar que el trabajo con ilustraciones científicas debe ser parte de un entramado de actividades mayor que ellas integran; no tendrán utilidad si se las presenta de forma desconectada. (6)


    Ilustraciones que documentan observaciones


    El objetivo de una ilustración científica documental es describir, tan precisamente como sea posible y con la mayor objetividad, las características típicas del fenómeno observado y distinguir entre lo esencial y lo accesorio (Mikel, 2007).


    La historia de la ciencia señala que las ilustraciones que documentan observaciones tienen una función en la consolidación de las comprensiones teóricas. Olson (1998; 2004) sostiene que la profusión de ilustraciones extremadamente minuciosas y precisas de plantas producidas en el siglo XVI aportó al desarrollo del conocimiento botánico sistemático sobre la estructura y la clasificación de familias de plantas. Ilustraciones de plantas específicas constituyeron la base de la descripción de tipos “ideales”. A partir de la observación de similitudes y diferencias entre tipos de plantas distintas, se construyó la taxonomía de la morfología y la clasificación de familias botánicas. En el enlace de la nota al pie (7) se observa al biólogo Edward Wilson (8) utilizando ilustraciones para determinar si las hormigas que halló constituyen una especie biológica nueva para la ciencia: mientras observa la hormiga con el microscopio, documenta, por medio de ilustraciones y desde diferentes puntos de vista, algunas particularidades destacadas que le parecen importantes. Él explica que la combinación de algunas características singulares permitirá identificar la hormiga que encontró como perteneciente a una especie diferente y que la observación de características de otras especies y el examen de la relación entre ellas, y de los hormigueros en los que viven, permitirá llegar a comprensiones profundas acerca de la relación entre las condiciones de vida y la morfología de las hormigas. Este ejemplo muestra que la ilustración constituye para Wilson una “herramienta de trabajo”, junto con la pinza, la cámara fotográfica y el microscopio. Dichas herramientas, como conjunto, componen una parte indivisible de su cotidianidad y son medios que le permiten alcanzar los objetivos de su trabajo científico. En las demás ciencias sucede lo mismo que en biología. En geología, ilustraciones de diferentes formaciones rocosas sirvieron de base para modelos de cálculos que describen los procesos que crearon la corteza terrestre (Ramadas, 2009).


    También en el mundo infantil la documentación de observaciones constituye la base para comprender. Brown, Collins y Duguid (1989) describieron cómo el dibujo de un gusano de seda condujo a la niña dibujante a observar con atención e identificar numerosos detalles. La observación resultó la base para la formulación de preguntas y la creación de un nuevo conocimiento acerca de la evolución de la larva. La conversación sobre ilustraciones permite a los niños adoptar nuevo vocabulario, que expresa verbalmente el conocimiento adquirido de manera visual. Así, por ejemplo, los niños adoptaron la palabra “larva”. El registro preciso de los alimentos que esta ingirió les permitió examinar sus suposiciones de manera controlada: cada vez se le ofrecía un alimento de otro tipo; los niños revisaron y descubrieron que la larva come únicamente hojas de mora.


    A continuación, presentaremos un ejemplo de observación de una hormiga realizado por una estudiante de educación inicial en un jardín en Jerusalén.


    Alrededor de una mesa están sentados algunos niños. Cada uno tiene una placa de Petri que contiene una hormiga, una lupa, un lápiz, un sacapuntas y una goma de borrar. La placa está cubierta con un plástico agujereado que le permite a la hormiga respirar. La consigna era observar a la hormiga desde arriba, con ayuda de la lupa, tratando de distinguir las partes del cuerpo.


    Yael: Recién después de que hayamos observado y planificado cómo dibujaremos, comenzaremos a hacerlo.


    Orit: No tiene pelo. Tiene la cabeza pelada. Fuera de sus antenas… ¡Dos patas y dos antenas en la cabeza!


    Mijal: No, ¡seis!


    O: Un momento, las contaré… ¡Ah!, es cierto. Tres a cada lado… ¿Le hacemos los ojos, Yael?


    Y: Dibujá lo que ves.


    O: Pero no le vi los ojos. Solo las orejas. Gracias que se le ve el cuello.


    Y: ¿Tiene cuello?


    M: Yael, terminé. Mi hormiga se llama “Tiko”. Mirá, tiene tres círculos pequeños, seis patas y dos antenas.


    Y: ¿Qué pensás? ¿Qué son esos círculos?


    M: El círculo del medio es la panza, el círculo de abajo es el culo y el de arriba es la cabeza…


    [Yael etiqueta las partes de la hormiga: cabeza, pecho y abdomen. Orit muestra su dibujo y agrega que la hormiga también tiene ojos en la cabeza.]


    M: Yo no vi ojos, entonces no los dibujé.


    O: Está claro que hay ojos en la cabeza, si no, ¿cómo verá el camino a su nido?


    Figura 1.8


    Las hormigas que dibujaron Orit y Mijal después de la observación
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    Hormiga de Mija
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    Hormiga de Orit


    En el caso de la observación de la hormiga, el proceso de ilustración sirvió para enriquecer el vocabulario y conocer la estructura del cuerpo de la hormiga. La observación fue la base para formular preguntas acerca de la manera en que la hormiga ve y encuentra su rumbo.


    En una investigación de Gross y Teubal (2001), niños de nivel inicial observaron, por medio de un microscopio binocular, la filtración de agua en distintos tipos de suelo. La producción de ilustraciones orientó y centró la observación de los tipos de suelo por parte de los chicos. Les permitió preservar las observaciones en el tiempo, aun cuando el microscopio ya no estaba disponible. Las ilustraciones también facilitaron el informe acerca de los descubrimientos. En respuesta a la pregunta: “¿Por qué el agua desaparece más rápidamente cuando es vertida sobre arena que cuando es vertida sobre suelo arcilloso?”, una de las niñas dijo: “La arena tiene agujeros más grandes” (en comparación con la tierra). El dibujo que hizo mostró que la arena está compuesta por partículas relativamente grandes (representadas como círculos), que tienen entre ellas mayor espacio, mientras que la tierra fue dibujada como un gran bloque. Los pequeños puntos representados indican que la tierra está compuesta por partículas pequeñas que el agua pegó entre sí y la convirtió en menos penetrable. La ilustración representa al agua que fluye entre los espacios que hay entre las partículas de arena y de tierra por medio de líneas (véase la figura 1.9). Las explicaciones creadas en las dos modalidades complementan la descripción completa del proceso. Existe una brecha entre la explicación verbal y las ilustraciones, similar a la señalada por Goldin-Meadow entre gestos y verbalizaciones (Goldin-Meadow, 2003). Esta brecha nos permite identificar lo que Vigotsky (1988) denominó “la zona de desarrollo próximo”. Esta constituye una situación óptima en la que los educadores pueden proporcionar a los niños la denominación de las nociones necesarias, para que puedan expresar con palabras la conceptualización que manifiestan en la ilustración producida por ellos mismos.


    Figura 1.9


    “Respuesta gráfica” de una niña de nivel inicial a la pregunta:


    “¿Por qué el agua desaparece más rápidamente cuando es vertida sobre la arena que cuando es vertida sobre la tierra?”
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    Tierra                            Arena


    



    Las ilustraciones fueron hechas después de observar a través de un microscopio, con un aumento de 40x.


    Ilustraciones como modelos para procesos y estructuras


    Ilustraciones que representan procesos aparecen en textos científicos y ratifican la información transmitida. Las ilustraciones pueden ser más eficaces que el texto verbal, porque presentan, sintéticamente, el conjunto de componentes del fenómeno descrito y las relaciones entre ellos. Las ilustraciones son especialmente adecuadas para la representación espacial.


    Se descubrió que las ilustraciones alcanzan más eficazmente sus objetivos cuando se les adosa explicación y título que orientan al lector hacia el sentido del dibujo y hacia las partes a las que hay que dedicar la atención esencial. Determinadas marcas que orientan la lectura de la ilustración, como las flechas, facilitan su comprensión (Peeck, 1993).


    Como las ilustraciones científicas no necesariamente presentan la realidad tal cual se ve, se requiere una indicación explícita que aclare cómo descifrarlas. Esto es válido tanto para los niños que las miran (por ejemplo, la ilustración que representa el sistema solar) (Ehrlén, 2009), como para los estudiantes universitarios que aprenden a representar composiciones químicas de forma gráfica (Pozo y Lorenzo, 2009).


    Las ilustraciones no son dictadas por la realidad, sino que la representan de acuerdo a la concepción de los ilustradores. Por este motivo, se puede representar la misma información de diferentes maneras. El modo en que esta sea presentada facilitará la realización de determinadas tareas y dificultará otras. Schnotz y Bannert (2003) efectuaron una investigación en la que desplegaron ante adultos ilustraciones que representaban las líneas de longitud y latitud del globo terráqueo. Un grupo de examinados recibió la ilustración que presentaba el planeta como un círculo, desde el punto de vista del polo norte, mientras que otro grupo recibió la ilustración que desplegó el contorno de los continentes sobre una tabla rectangular. Hallaron que, en comparación con la lectura de un texto sin ilustraciones, la primera (una ilustración circular) ayudó a los examinados a responder la pregunta acerca de cruzar los husos horarios, pero los entorpeció cuando se les pidió calcular la hora en un punto del planeta, a partir de la hora en otro. La influencia de la otra ilustración (tabla rectangular) fue opuesta a la primera. De todos modos, a medida que las personas se exponen a numerosos y variados modelos que representan una determinada información y, como consecuencia de ello, almacenan más información sobre una misma área, la influencia de cada uno de los modelos sobre la comprensión de la información y su implementación disminuye (Schnotz y Kürschner, 2007).


    En numerosos trabajos de investigación se utilizaron ilustraciones para descubrir las conceptualizaciones de los dibujantes sobre el objeto dibujado (Best, Dockrell y Braisby, 2006; Ehrlén, 2009; McGregor, Friedman, Reilly y Newman, 2002; Vosniadou, 1994). Cuando se les pide a alumnos que produzcan ilustraciones científicas mientras están estudiando, la elaboración de la información es más profunda, pero existe el peligro de que la ilustración perpetúe comprensiones erróneas (Peeck, 1993).


    En el método de enseñanza llamado “Dibujos parlantes” (McConnell, 1993), se les pide a los niños que dibujen lo que saben de alguna área antes de estudiarla. Los dibujos y las conversaciones sobre ellos dejan al descubierto cuál es la información previa, desde el punto de vista de las ideas y el vocabulario, con la que ellos llegan a la situación de aprendizaje (véase, por ejemplo, la figura 1.10). El debate acerca de los dibujos abre, entonces, la puerta a los pensamientos y las comprensiones de los infantes y permite a los maestros planificar una enseñanza adecuada y eficaz. Durante el proceso de aprendizaje, se les propone a los niños discutir acerca de los diferentes dibujos, hacer observaciones, documentar y corregir sus anotaciones o volverlas a dibujar. Estas dos últimas actividades les permiten relacionar la nueva información adquirida con la información previa que tenían (por ejemplo, cómo es posible contemporizar la argumentación de que el planeta Tierra es redondo con la vivencia que dice que es plano). Los dibujos están abiertos al debate y la corrección, y así constituyen una herramienta de colaboración social en la construcción del conocimiento. El uso de dibujos aumenta la motivación de los niños para aprender y también permite tener éxito a aquellos con dificultades en la escritura. De este modo, la combinación de conversación, escritura y dibujo posibilita el uso del conocimiento y el vocabulario que fueron adquiridos durante el proceso de aprendizaje e impide que se conviertan en consignas repetidas y vacías de contenido (Acher y Arca, 2009; Brooks, 2003; Paquette, Fello y Renck Jalongo, 2007).


    Figura 1.10


    El recorrido de un cuadrado de chocolate en el sistema digestivo. Dibujo de una niña de 5 años y medio, antes del comienzo del proceso de aprendizaje
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    Fuente: Gentileza de la Dra. Elvira Bar.


    En la ilustración se puede ver que la niña es consciente de la existencia de tubos digestivos en el cuerpo. Aun así, según el dibujo, existe una separación entre líquidos y sólidos. El dibujo no aclara cómo el choclate se desintegra en el cuerpo y es aprovechado para la nutrición.


    Figura 1.11


    Dibujo realizado por una niña de cuarto grado de una escuela de Spinea, Italia
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    Fuente: Gentileza de Daniela Furlan.


    El dibujo representa la percepción de olor a naftalina derretida en un recipiente. De él (a la izquierda) emanan las partículas de olor (en el centro) y llegan a la nariz de una persona que las huele (a la derecha). La acción de aspirar el aire con las partículas es descrita con líneas onduladas. La nariz está dibujada sin el resto de la cara; la omisión aporta a la acentuación del tema central.


    Capacidad de los niños para distinguir entre ilustraciones narrativas y científicas


    El género es una categoría de textos que tienen un objetivo social común y una estructura característica al servicio de su objetivo particular (como dar instrucciones, presentar objeciones, etc.) (Peled, 1996). La distinción entre los diversos géneros es central en el desarrollo de la alfabetización en sentido amplio, ya que ellos constituyen herramientas que facilitan el logro de los objetivos del productor del texto.


    La identificación correcta del género, en cuyo marco fue creado un texto, facilita su interpretación. A pesar de esto, la evolución de la capacidad de los niños para distinguir entre los géneros y su utilización en diversos contextos se ha investigado poco (Blum-Kulka, 2010). Para examinar en qué medida son capaces de producir ilustraciones narrativas e ilustraciones científicas claramente diferenciables en el nivel inicial, llevamos adelante una investigación (Teubal y Guberman, 2011) en la que se solicitó a niños de 4 a 6 años realizar dos dibujos. 1) Se les pidió que crearan una ilustración que mostrara exactamente, en la medida de lo posible, a una hormiga depositada delante de ellos, con el propósito de utilizar la imagen en el futuro para recordar los detalles importantes. El proceso de producción de la ilustración estuvo acompañado por la mediación de la educadora, que focalizó la atención de los niños en la partes del cuerpo de la hormiga y en la adecuación entre la ilustración y lo que veían. La mediación ayudó a que ellos le dedicaran una atención más prolongada y enfocada que si hubiesen trabajado de manera independiente. No obstante, es importante señalar que la tarea resultó exigente, ya que les impidió dibujar libremente, como suelen hacer en el jardín. 2) Se les pidió crear un dibujo que describiese a la hormiga de la fábula de Esopo “La hormiga y el grillo”. (9) Después de una conversación de mediación que se realizó entre cada niño y una de las investigadoras en un rincón tranquilo, se les pidió mostrar, por medio de la ilustración, cuál era, según ellos, la cualidad más destacada de la “personalidad” de la hormiga (por ejemplo, avara, trabajadora, cruel). Las preguntas de la investigación fueron: ¿son los niños de nivel inicial capaces de producir dos géneros claramente diferenciables de ilustraciones: científicas y narrativas? Si es así, ¿acaso la distinción entre los géneros que ellos tratan de producir es clara solamente para los adultos o también los chicos pueden discernir entre ellas cuando observan ilustraciones que hicieron sus compañeros? ¿Cuáles son las características de las ilustraciones infantiles que distinguen a los dos géneros?


    Figura 1.12


    Ilustración científica de la hormiga, realizada por una niña de sala de 5
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    Los resultados de este estudio mostraron que tanto los adultos como los niños de 4 a 6 años, son capaces de identificar el género de la ilustración. Las ilustraciones científicas fueron más fieles a la realidad que las ilustraciones narrativas. Estas eran más grandes y coloridas que las primeras y aparecieron en ellas más expresiones del rostro de la hormiga, miembros superfluos (dedos y nariz) y descripción del contexto (casa, cerco y vegetación).


    Al parecer, cada uno de los dibujos de los niños fue producto de un conjunto de consideraciones y elecciones, influidas por los objetivos que perseguían las ilustraciones: características del género producido, juicio estético, convenciones y más. Los niños conocían ambos géneros y las características canónicas de cada uno, como productores y como consumidores. Esto se manifestó en las ilustraciones y en el juicio. Los resultados de la investigación señalan que diferentes géneros gráficos pueden constituir la “caja de herramientas” de los niños ya en la etapa inicial y que son capaces de coexistir sin que la existencia de uno anule al otro. El trabajo con géneros distintos les permite observar el mismo objeto desde diferentes puntos de vista, tomar conciencia de las condiciones que definen a cada uno y de su adecuación a los distintos objetivos socioculturales (conciencia metaalfabetizadora en sentido amplio). Estos hallazgos indican que es importante estimular en el nivel inicial el trabajo con estos géneros gráficos al igual que con otros también.


    A continuación traeremos ejemplos de la vida en el jardín, fuera del contexto de la investigación, que señalan la capacidad de los niños para distinguir entre el género científico y el narrativo. Relata la experiencia de una educadora en un jardín de Jerusalén.


    Salimos al jardín para observar dos plantas de berenjenas que tienen hojas, brotes, flores y berenjenas. Una de las plantas tiene una berenjena redonda y la otra, una alargada. Observamos la planta y sus diferentes partes, dije que queríamos recordar cómo se veía la planta en ese momento, ya que se desarrollaba y cambiaba todo el tiempo y nosotros la seguiríamos e iríamos a ver cómo crecíoa y qué se había modificado en ella. Pregunté a Rafael si él veía algo en la planta y respondió: “Berenjenas”. Pregunté de dónde salían las berenjenas y Rafael señaló el talló y dijo: “De aquí” (dedo que señala). Respondí: “Cierto, las berenjenas salen del tallo”. Continué: “Veamos qué otras partes tiene la planta de la berenjena”. Rafael indicó algunas y dijo: “Flor, hoja y esto”. Dije: “Cierto, la planta tiene flores, hojas y brotes”.


    Comenzamos a dibujar la planta. Pregunté a Rafael: “¿Desde dónde quieres comenzar a dibujar?”. Él respondió: “De aquí”, y señaló la parte inferior del tallo. Lo dibujó y le agregó un brote, mientras decía: “Le hago el brote” (no conocía esta palabra al comienzo de la conversación). Volví a decir: “Estás dibujando el brote. Es muy importante dibujarlo porque cuando regresemos podremos ver cómo este se desarrolla”. Rafael dibujó una hoja unida directamente al tallo y dijo: “Estoy dibujando la hoja”. Le dije: “Sí, es importante dibujar la hoja. Ven, vamos a elegir otra hoja y miremos cómo está unida al tallo”. Rafael afirmó: “Está unida al tallo”. Dije: “Es verdad, está unida al tallo con el pecíolo”. Observamos que todas las hojas estaban unidas con el pecíolo. Rafael eligió una hoja de arriba y otra de abajo. Le pedí que dibujara el tallo. Dijo: “No sé”. Dije: “Mirá, la hoja es dentada, como los dientes”. Rafael preguntó: “¿Así?”, y dibujó una línea dentada. Dije: “¡Qué bien! ¡Lo estás logrando!”. Después él dibujó la berenjena alargada. Dije: “Ahora estás dibujando la berenjena alargada”. Observamos el cáliz de la berenjena y dije: “Prestá atención al tamaño del cáliz”. Rafael dijo, señalando el brote: “Son más grandes que estas”. Dije: “Es correcto, las hojas (sépalos) del cáliz del brote son más pequeñas”. Después Rafael eligió dibujar también la otra planta, con la berenjena redonda. Hablamos sobre las diferencias entre ambas. Él dijo: “Esta es pequeña y esta es grande”. Dije: “Hay aquí dos tipos de berenjenas. Esta es alargada y esta tiene forma de elipse”. Rafael notó el color de la berenjena y señaló que era brillante y liso. Él quería dibujar más hojas, le sugerí que dibujásemos más partes de la planta para que pudiéramos recordar y ver su desarrollo. Por ejemplo, la flor. Le mostré los pétalos, el cáliz, los estambres. Rafael contó los sépalos y los estambres y dijo: “Sus estambres son gordos”. Dije: “Sí, son carnosos”.


    Para marcar la diferencia, traemos a continuación la conversación sobre un relato imaginario y las características de una ilustración narrativa producida a partir de ella, tal como la relató la educadora de un jardín de Jerusalén.


    Narré a Rafael el cuento “Boda en el jardín”. (10) Después conversamos sobre la historia. Le pregunté qué pensaba del abuelo pepino. Rafael dijo que había ofendido a la berenjena y que eso no estaba bien. Le dije que realmente no estaba bien que lo hubiese ofendido. Le pregunté quién le gustaba más entre todos los novios y respondió que la berenjena. Mientras hablábamos, utilicé el registro lingüístico adecuado para conversaciones con niños de jardín. Usé palabras nuevas: “La forma de actuar del abuelo y la zanahoria no respeta las ideas del tomate”. “¿Cómo te sentirías si no respetasen tus ideas?”. Rafael respondió: “No me gustaría”.


    La ilustración científica de Rafael aspira a la exactitud. Observó los detalles, el tamaño, los colores y dibujó exactamente lo que vio. La ilustración narrativa está influida por la imaginación. Rafael incluye otros elementos, fuera de los mencionados en el cuento. Rafael dibujó el tomate y la berenjena bajo el palio nupcial (lo denominó “este lugar”, y le respondí: “¡Qué bueno! Dibujaste el palio nupcial”). Los dibujó con caras alegres, piernas y manos. Le dibujó un solideo a la berenjena y un traje de novia al tomate. En la ilustración científica dibujó las partes de la planta tal cual son, mientras que en la narrativa agregó detalles –algunos de los cuales no fueron indicados en el cuento (palio, traje de novia, etc.)– de sus vivencias personales.


    Figura 1.13


    Tomate y berenjena en una ilustración narrativa
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    Actividades con ilustraciones


    Actividades de formación docente


    1. Actitud hacia los dibujos infantiles y hábitos de actividad


    El objetivo de la actividad que proponemos a continuación es aumentar la conciencia de los estudiantes sobre la diversidad de posturas existentes acerca del dibujo infantil entre quienes se dedican al quehacer educativo. La intención es estimular el debate sobre las diferentes funciones del dibujo infantil y, a partir de él, incentivar la búsqueda de caminos de aplicación que sirvan para concretar dichas funciones.


    Idea para investigar. Los estudiantes entrevistarán a maestras jardineras, educadoras de primaria y padres para conocer su actitud hacia los dibujos infantiles. En el artículo de Rose, Jolley y Burkitt (2006) podrán encontrar temas posibles para las entrevistas. ¿Hay diferencias sistemáticas entre los entrevistados en relación con estas actitudes? ¿Qué se puede aprender, a partir de estas entrevistas, acerca de la razón por la cual la frecuencia del dibujo disminuye con la edad? ¿Existe relación entre las actitudes y la diversidad de propuestas en el jardín, en las que se hace uso de los dibujos? Es provechoso también entrevistar a niños acerca del rol que otorgan al dibujo en sus vidas, y comparar con las posturas de los adultos (Scheuer et al., 2009).


    2. Conciencia de los géneros


    Las tres actividades propuestas a continuación están destinadas a aumentar la conciencia de los estudiantes acerca de los diferentes géneros de dibujos, sus objetivos y características. En las dos primeras se propone una experiencia vivencial de los géneros tratados en el capítulo 1, mientras que la tercera amplía la mirada hacia otros.


    a. Ilustración narrativa


    Se puede elegir un cuento infantil referido a una planta o un animal, como por ejemplo, “El cuervo y el zorro”, y pedirles a los estudiantes ilustrar una de las escenas o elegir una ilustración existente para dicho texto. ¿Cómo aparecen combinados elementos reales e imaginarios? ¿Cómo se expresa la personificación? ¿Cuáles son las relaciones de tamaño? ¿Cuántos colores fueron utilizados? ¿Cómo afrontaron los ilustradores el problema del mundo tridimensional sobre la hoja?


    b. Aporte de la ilustración científica para la observación y la comunicación


    Ideas para investigar. En esta actividad los estudiantes describirán, a partir de la observación, un insecto o una planta y formularán preguntas sobre ellos. Después, regresarán a la observación y la acompañarán con un croquis. ¿La acción les hizo tomar conciencia acerca de detalles que en la primera observación no se veían a simple vista? ¿Cuáles de ellos, inexistentes en la descripción verbal, fueron agregados al croquis? Hay que tener en cuenta la cantidad de detalles, su ubicación, las relaciones de tamaño entre ellos y las preguntas formuladas a partir del croquis. Conviene resumir: ¿el croquis aportó a la observación?


    En nuestra experiencia, ha resultado muy útil mostrar después las descripciones verbales, los croquis y la combinación de ambos a otros estudiantes que no participaron de la observación y solicitarles que expliquen cómo se ve el insecto o la planta. ¿Cuáles de los estudiantes transmitieron una descripción más exacta?


    c. Análisis de la ilustración


    Conviene pedir a los estudiantes que lleven a la clase textos ilustrados de géneros diferentes, dedicados a distintas edades. Se puede examinar: ¿cuál es el tamaño de la ilustración? ¿Dónde está ubicada? ¿La composición de los colores es agradable a la vista? ¿En qué medida la ilustración está cargada de información? ¿Destaca o esfuma el mensaje? ¿La ilustración tiene título? ¿Es adecuado? ¿Orienta la atención de los lectores hacia los detalles relevantes? ¿El texto dirige al lector hacia la ilustración? ¿Cómo? ¿Qué información se transmite por medio de la ilustración, el texto y los dos juntos? ¿En qué medida la ilustración ayuda a entender el contenido? ¿En qué medida perjudica la comprensión?


    Idea para investigar. Comparar libros desde el punto de vista de las ilustraciones. Se pueden comparar libros que tengan el mismo contenido y libros de géneros diferentes. Se puede examinar la influencia de la edad a la que está destinado con las variables tratadas anteriormente.


    Actividades con dibujos e ilustraciones en el nivel inicial


    En la elección de actividades es importante recordar que la capacidad de los niños para dibujar y comprender ilustraciones está influida por la cultura en la que crecen y la conciencia que tengan acerca de los objetivos alcanzables a través de ellos. Por esa razón, trataremos de exponerlos a una diversidad de experiencias con dibujos e ilustraciones de subgéneros en contextos en los que ellos sean parte de un quehacer significativo. El nivel de realización también estará influido por el lenguaje de las instrucciones y la mediación.


    1. Observación de diferentes géneros de ilustraciones


    La comparación entre ilustraciones de distintos géneros puede ayudar a la comprensión de la relación entre el objetivo del texto y las características de la ilustración que lo acompaña, como también a la distinción entre diferentes géneros de ilustraciones. Por ejemplo: los niños pueden tomar contacto con el dibujo de un sapo en el marco de un artículo periodístico sobre una conductora que frenó un autobús para salvar a un sapo que paseaba por la calle; en un cuento de ficción sobre el príncipe que se convirtió en sapo; (11) o a partir de la observación científica sobre el desarrollo de los primeros sapos en los charcos del invierno.


    Se recomienda trabajar con las características de las ilustraciones en cada género (por ejemplo, ¿cuál es el tamaño del sapo en relación con toda la ilustración? ¿En cuál se parece más al ser humano? ¿Cuál es la escala de colores en los diferentes géneros?). Otra posibilidad es proponerles a los niños observar imágenes preparadas y elegir: ¿Cuáles son las más adecuadas para funcionar como ilustraciones de los textos de cada género? ¿Cuál es la justificación de la elección?


    Idea para investigar. Se pueden presentar, ante adultos y niños, ilustraciones que estos últimos hayan producido en diferentes contextos (en parejas o tríos, de modo tal que cada ilustración pertenezca a otro género y que dos o tres ilustraciones correspondan al mismo ilustrador). ¿Pueden clasificarlas de acuerdo a los géneros en cuyo marco fueron producidas? ¿Qué elementos de las ilustraciones caracterizan a cada género y diferencian a unas de otras?


    2. Dibujo con ayuda de una fotografía y sin ella


    El objetivo de esta actividad es proporcionar a los niños una herramienta que les ayude a representar una realidad tridimensional sobre la hoja bidimensional. La fotografía resulta una herramienta cómoda para lograrlo. Se sugiere fotografiar a los niños cuando están ocupados en diferentes actividades en el jardín (se pueden utilizar también fotografías de objetos o paisajes). Ellos se dibujarán a sí mismos (o al objeto), mientras observan la fotografía. El uso de esta tiene varias ventajas: como objeto bidimensional, facilita la representación de la realidad sobre la hoja; permite una observación prolongada de la realidad que, por su naturaleza, cambia rápidamente (personas y animales se mueven, el viento sacude las hojas, la luz cambia a lo largo del día y las sombras se modifican); además, la fotografía permite a los niños observarse a sí mismos.


    Idea para investigar. Se les puede pedir a niños y a adultos que dibujen un objeto a partir de su observación en la realidad y su fotografía, para después comparar entre ellos.


    3. Lectura crítica por medio del análisis de una ilustración


    La actividad de análisis de una ilustración está destinada a promover la lectura crítica. Los niños observarán la ilustración de un texto conocido y darán su opinión: ¿La información en la ilustración es semejante a la del texto? ¿Qué detalles aparecen en la ilustración y no en el texto? ¿Qué detalles aparecen en el texto y no en la ilustración? ¿La ilustración completa el texto, lo contradice o es irrelevante? También se les puede pedir que propongan una ilustración propia.


    4. Observación dirigida por medio de una ilustración científica


    Una ilustración científica promueve observaciones científicas y, por esa razón, es muy importante introducirla en el tema de la ciencia. Por ejemplo: el seguimiento de plantas que los niños sembraron, la observación del ciclo de vida de gusanos de seda, o una experiencia en la que se examinan las preferencias alimenticias de los cobayos. Es conveniente hacer la observación con el acompañamiento de un adulto que guíe a los niños, les indique qué detalles vale la pena mirar y cómo anotar lo que ven. Por ejemplo: cantidad de semillas que germinaron, qué cambios ocurrieron en la semilla desde que germinó, cuántas lo hicieron a la luz y cuántas en la oscuridad. Es importante que los niños presten atención a las diferentes partes que componen el objeto observado, su ubicación, su tamaño relativo, su color, etc. Es apropiado acompañar el desarrollo de la observación con un diálogo entre el adulto y el niño (o promover la actividad en forma grupal, observar y/o alentar la interacción grupal) por medio del cual se pueden reemplazar expresiones deícticas, (12) usuales entre los niños, por términos científicos adecuados (por ejemplo: “brote”, en vez de “este cosito”). Después de que hayan completado la observación y el boceto, resulta conveniente guardarlo en un lugar accesible y protegerlo del desgaste, para que pueda ser utilizado en otras oportunidades. (13) El uso constante y frecuente de los bocetos de las observaciones les otorgará sentido. Por medio del debate acerca de los dibujos será posible responder las preguntas que vinieron a contestar (por ejemplo, ¿cuál es la función del brote? ¿En qué condiciones obtuvimos un crecimiento acelerado? ¿Por qué?). Las observaciones pueden resultar la base para otras preguntas y más observaciones que se harán a partir de ellas (por ejemplo: un cobayo al que le gusta la zanahoria, ¿la comerá si está cocida?). Es posible hacer un seguimiento en el tiempo y comparar diferentes condiciones (¿el cobayo come la misma cantidad de alimento en el invierno y en el verano?). Con ayuda de los bocetos se puede informar a los niños que no estuvieron en la observación sobre lo que se vio. El debate sobre observaciones anteriores es una buena oportunidad para tratar el boceto: ¿el sentido del boceto está claro también para los niños que no lo hicieron? ¿Es claro para aquellos que lo hicieron después de pasado un tiempo desde el momento del registro ya que el recuerdo vivo del suceso se va esfumando? Si no, hay que sacar conclusiones: ¿cómo convendría hacerlo para que sea claro en el futuro y también para los niños que estuvieron ausentes? Si no se vuelven a usar los bocetos de las observaciones, los niños no tienen ocasión de vivenciar la justificación del esfuerzo que implicó su ejecución.


    Otra posibilidad: hay niños que no están dispuestos ni se animan a dibujar. En estos casos, conviene pedirles que asuman ellos el papel de “mediadores”: que le vayan indicando a la educadora qué tiene que dibujar, le digan lo que ven y es de esperar que usen expresiones sugerentes y contextualizadas, tanto para informar sobre lo que observan como para guiar a la educadora. Ella podrá reemplazar las expresiones deícticas de los niños por los vocablos adecuados según lo que ellos van señalando y, de ese modo, exponerlos al vocabulario relevante y necesario en ese momento. Además, la educadora podrá formular palabras de “aclaración” para llamarles la atención acerca de aspectos significativos del fenómeno que están documentando en esa colaboración adulto-niño/s.


    5. Influencia de las ilustraciones en la comprensión del texto


    El objetivo de la última actividad propuesta en este capítulo es posibilitar que los estudiantes examinen por sí mismos si una ilustración narrativa promueve la comprensión de un texto narrativo por parte de los niños.


    Idea para investigar. En esta oportunidad se necesitan, por lo menos, dos grupos. Los niños escucharán el mismo cuento. Uno de los grupos observará las ilustraciones que lo acompañan y el otro, no. A continuación, se les puede pedir que dibujen el texto para comunicar a otros lectores su opinión sobre los protagonistas (o algún otro objetivo relevante, según las circunstancias) o que respondan diferentes preguntas verbalmente con el soporte de la ilustración: ¿cómo se ve el protagonista? ¿Cómo es su casa? ¿Dónde se desarrolla el cuento? Se sugiere hacer una comparación entre las respuestas y las ilustraciones desde el punto de vista de la comprensión del texto y la diversidad de ideas que propusieron. (14)


    
      
        1. Existe abundante literatura sobre el aporte del dibujo al “bienestar afectivo” (véase, por ejemplo, Malchiodi (1988). Por esta razón, elegimos concentrarnos en el aporte de los dibujos en el desarrollo cognitivo.

      


      
        2. Es necesario aclarar que, en determinados contextos, se da una utilización metafórica, tanto de dibujos figurativos, como de la lengua hablada. En estos casos, se trata de un símbolo de segundo orden. Por ejemplo: una paloma como símbolo de paz, en el habla y en el dibujo.

      


      
        3. Véase una descripción más detallada de esta actividad en el capítulo 4 dedicado a mapas.

      


      
        4. Por medio de la colocación de formas magnéticas recubiertas de plástico sobre una plancha de metal.

      


      
        5. Aunque abundan los ejemplos de ilustraciones muy atractivas en blanco y negro.

      


      
        6. A la luz de las diferencias entre actividades “naturales” para los niños y aquellas que tienen características científicas, debemos acercar a los pequeños al espíritu de la ciencia, evitando que la actividad resulte pesada y cause rechazo. La actividad debe crear en ellos una sensación de asombro porque en el momento de investigar lo aparentemente “conocido”, descubren un mundo entero escondido “bajo sus narices” (Teubal, 2003).

      


      
        7. El enlace aparece en el sitio: <www.eowilson.org> [última consulta: 29 de marzo de 2014]. (Palabras sugeridas para la búsqueda en Google: Wilson, biodiversidad, vida, trabajo.)

      


      
        8. Edward Wilson es uno de los científicos destacados del siglo XX. Es considerado uno de los fundadores de la teoría de la biogeografía de las islas, la comunicación química, la ecología y la sociobiología.

      


      
        9. La fábula escrita por Esopo narra la historia de una hormiga que almacenó alimento en el seno de la tierra durante el verano, cuando la comida abunda. Por el contrario, mientras tanto, el grillo estuvo cantando. En el invierno, el hambriento grillo pidió ayuda a la hormiga, pero esta se negó y lo envió a bailar.

      


      
        10. El cuento narra la historia del abuelo Pepino y su amigo zanahoria, que tratan una y otra vez de hacer un arreglo matrimonial para su nieta Tomate, con diferentes verduras. Esta rechaza a todos: está enamorada de la berenjena, príncipe oriental y cocinero, rechazado por el abuelo y su amigo por su color moreno. Por presión de la nieta Tomate y las demás verduras, el abuelo y su amigo acceden, reconocen su error y se avergüenzan. La boda se realiza y al cabo de un tiempo la pareja tiene un hijo: un “tomajena”.

      


      
        11. “El príncipe sapo”, cuento de los hermanos Grimm.

      


      
        12. Las expresiones deícticas son aquellas que señalan o designan algo que está presente entre los hablantes o en el enunciado. Son utilizadas por quienes no conocen los términos específicos adecuados, por ejemplo, porque no son lo suficientemente corrientes para ellos. El uso que los adultos pueden hacer de estos términos científicos explícitos enriquece el vocabulario de los niños y les permite expresarse con exactitud y claridad.

      


      
        13. Una idea lograda es plastificar los bocetos y guardarlos en clasificadores organizados por temas. De este modo, los niños podrán agregar observaciones y documentar procesos a lo largo del tiempo. Conviene ubicar los clasificadores en sitios accesibles para que ellos puedan verlos con frecuencia y diferenciar los temas por medio de separadores de colores, de manera de encontrar fácilmente lo que buscan.

      


      
        14. Véase Scheuer, de la Cruz, Pozo y Huarte (2009), que proveen un ejemplo interesante de concepciones infantiles acerca de la contribucion del dibujo al aprendizaje.

      

    

  


  
    Capítulo 2


    Las fotografías, medio económico y eficaz de documentación y comunicación
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    En nuestra realidad estamos expuestos a fotografías en todo lugar en el que nos encontremos y en diferentes contextos: en Internet, en la televisión, en el teléfono celular, en letreros externos, sobre las paredes de las casas, en libros, diarios y álbumes.


    A lo largo de los años, y especialmente después de la “revolución digital”, la producción, la intervención, el almacenamiento y la difusión de fotografías se hizo más fácil y más barata. Este proceso aportó a la multiplicación de fotografías y aumentó su utilización.


    En este capítulo definiremos qué es una fotografía y a continuación analizaremos sus aspectos culturales y sociales; examinaremos hallazgos de investigaciones que se ocupan de la evolución de la comprensión de las fotografías y, a partir de ese análisis, inferiremos los objetivos y las funciones particulares que pueden servir para el uso de fotografías en educación. Finalizaremos con propuestas de actividades para institutos de formación docente y para marcos educativos del nivel inicial. (1)


    La fotografía


    La acción de fotografiar crea una representación visual: una fotografía es consecuencia de la fijación de los rayos de luz que penetran en una cámara a través de un orificio. En sus comienzos, surgió a partir de tecnologías que estaban al servicio del dibujo, con la intención de transcribir el mundo tridimensional en una superficie bidimensional. La cámara oscura es un cubo cerrado con un orificio en uno de sus lados. Los rayos de luz que reflejan el objeto representado penetran a través del orificio y crean una imagen invertida en el lado opuesto. La cámara oscura significó un espejo con una proyección de perspectiva perfecta al servicio de los artistas, desde la época del Renacimiento. Uno de los más destacados fue Piero della Francesca, que la utilizó en el siglo XV para crear imágenes de escenas tridimensionales. En los siglos XVI y XVII se desarrolló la lente convergente, que permite el funcionamiento del orificio como medio de penetración de los rayos de luz desde una dirección. La invención del daguerrotipo en 1839 es considerado el nacimiento oficial de la fotografía. Daguerre, el inventor, logró conservar la imagen que recibe la pared de la cámara oscura por medio del uso de una superficie de plata pulida y una aleación de mercurio y plata (Wright, 1999).


    En la fotografía analógica, los rayos de luz, absorbidos por la cámara fotográfica, provocan una reacción química en el rollo fotográfico o en otro material sensible. En la fotografía digital, los alineamientos de luz están codificados en forma binaria y son guardados como un archivo (Wright, 1999).


    Géneros fotográficos


    En el capítulo 1 planteamos que el género es una categoría de textos que tienen un objetivo social común y una estructura característica al servicio de ese objetivo (Halliday, 1994; Peled, 1996). La capacidad para identificar correctamente el género en cuyo marco fue creado un texto facilita su comprensión. La habilidad para crear textos de géneros diferentes permite a los destinatarios alcanzar esos fines con mayor eficacia.


    Existen numerosos y distintos géneros fotográficos: fotoperiodismo, fotografías de publicidad, ciencia, sitios de turismo y vacaciones, fotografías de paisajes, familiares, retratos, fotografías artísticas, etc. Cada uno de ellos tiene un subgénero. A continuación, nos ocuparemos de los especialmente relevantes para el quehacer educativo en los jardines de infantes.


    Fotografías informativas


    Las fotografías informativas son aquellas que transmiten información sobre el objeto fotografiado. Por ejemplo, lugares, ceremonias en diferentes empresas, productos nuevos, procesos productivos, etc.


    Un subgénero de las fotografías informativas son las fotografías científicas. A diferencia de otras, que pertenecen al género, en estas se hace el esfuerzo para alcanzar la máxima precisión en la representación de los detalles y se hace una distinción sutil entre lo “esencial” y lo “accesorio”. Las fotografías científicas expanden nuestro conocimiento del mundo, porque tienen la capacidad para presentar información que se encuentra fuera del alcance de la vista humana: el embrión en el útero, partes de la célula, fenómenos astronómicos, etc. En el sitio de la NASA en la red, así como en muchos otros, pueden verse fotografías que ejemplifican la superación de los límites de los sistemas biomecánicos humanos que se alcanza por medio de la tecnología y los textos gráficos (véase la introducción). (2)


    Fotoperiodismo


    El fotoperiodismo es aquel que transmite, por medio de fotografías, información sobre sucesos acaecidos en tiempo real. Fue creado por periodistas profesionales y fotógrafos aficionados. Actualmente, por la disponibilidad de cámaras baratas y de calidad, y la facilidad para difundir fotografías (esencialmente gracias a Internet y a los teléfonos móviles), aumenta permanentemente la participación de observadores ocasionales y fotógrafos no profesionales (Jeffries, 2010). Este fenómeno es parte de una tendencia más amplia del público en general, que utiliza la tecnología (por medio de blogs, escritura a sitios de noticias profesionales, apertura de sitios independientes, participación en redes sociales, etc.) para crear, promover o revisar noticias periodísticas. Este fenómeno se denomina “periodismo ciudadano” (Glaser, 2006).


    La similitud existente entre la fotografía y el objeto fotografiado produce la impresión de que las fotografías periodísticas documentan la realidad de modo fiel y preciso (“objetivo”), sin crearla. En verdad, toda fotografía es la expresión de un punto de vista, porque los fotógrafos deben elegir una de las posibilidades, entre muchas, que la cámara les propone: qué objetos focalizar, cuáles dejar fuera de la fotografía o en el fondo, desde qué ángulo observar el objeto, desde qué distancia mirarlo.


    Diferentes comunidades interpretarán las mismas fotografías de modos distintos. Por ejemplo, las fotografías que registraron las torturas infligidas a los presos iraquíes en la cárcel de Abu Ghraib en 2004 (3) fueron aprehendidas por los observadores occidentales como destinadas a revelar la verdad, interrumpir el abuso y llevar a los responsables a juicio. Observadores árabes, por el contrario, las vieron como fotografías ofensivas, destinadas a humillar a los prisioneros, atentar contra su privacidad y atemorizar a combatientes musulmanes ante el poder de los Estados Unidos (Quinn, 2009).


    En toda sociedad existen imaginarios visuales con un sentido simbólico y emocional fuerte. Algunas fotografías periodísticas se volvieron “míticas” en la comunidad. Esas fotografías se grabaron en la memoria de sus miembros y representan el suceso histórico en el que fueron tomadas, la época o el fenómeno, con el complemento de que son fotografías que documentan a determinadas personas en un punto específico, en relación con el lugar y el tiempo (Wright, 1999). Un ejemplo de este tipo de fotografías es Neil Armstrong en la Luna, (4) el envenenamiento por mercurio en Minamata, el niño en el Gueto de Varsovia. (5)


    La fotografía de objetos que recuerdan esas imágenes crea relaciones intertextuales entre ellas y esos imaginarios, que las cargan de sentido. La figura 2.1 presenta una imagen que se ha vuelto mítica: soldados estadounidenses izando la bandera de su país, luego de la victoria en la isla de Iwo Jima sobre las fuerzas del imperio japonés, en 1945, durante la Segunda Guerra Mundial. Después de la segunda Guerra del Golfo (iniciada en marzo de 2003) esta fotografía sirvió de base para la producción de una nueva, cuyo objetivo no era celebrar una victoria alcanzada por la valentía de soldados idealistas, sino criticar la incursión estadounidense e inglesa en Iraq, presentándola como una explotación cínica del patriotismo de los soldados, esta vez con fines lucrativos. En esta foto, parodia de la primera, los soldados enarbolan una torre de petróleo, en lugar de la bandera estadounidense: imagen clara de la Guerra del Golfo como batalla por el precio del petróleo.


    Tanto la producción como la interpretación de fotografías de este tipo requieren un alto grado de alfabetización visual y conocimiento de la cultura.


    El uso de imaginarios visuales para transmitir un mensaje se encuentra en la continuidad existente entre la documentación de una realidad que sucede por sí misma y la creación de una realidad al servicio de la fotografía. En un extremo de esa continuidad se encuentran las fotografías trucadas. Un ejemplo paradigmático de fotografía trucada presenta la adulteración del rescate de un nadador de las fauces de un tiburón, por medio de un helicóptero. (6) Si bien es cierto que actualmente los medios técnicos permiten la creación de fotografías adulteradas cada vez más sofisticadas, el uso de fotos trucadas con fines políticos, comerciales, humorísticos y demás, se remonta ya a los comienzos de la fotografía, como puede comprobarse fácilmente si se hace una búsqueda de imágenes en Internet con los vocablos “fotos trucadas con fines políticos”, por ejemplo.


    Figura 2.1


    Batalla de Iwo Jima
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    Las fotografías como herramienta para la construcción de la memoria personal y colectiva


    Numerosas fotografías son guardadas por personas, familias y comunidades, porque preservan y aportan a la construcción de su pasado: ceremonias que establecen hitos (bodas, finalización de estudios, ceremonia de apertura de los Juegos Olímpicos), vivencias significativas (paseos, comidas familiares o el derrumbe de las Torres Gemelas), retratos y más.


    Las fotografías preservan el pasado pero, al mismo tiempo, constituyen el recordatorio de que el mundo no deja de cambiar. La brecha temporal entre el momento en que se miran las fotografías y el momento en que fueron tomadas da lugar a interpretaciones que van modificándose con el tiempo (Wright, 1999). El modo en que comprendemos las fotografías que testimonian el proceso de maduración que atravesamos va cambiando de acuerdo a nuestra vida en el presente (Modell, 2003). Barthes (2009) percibió con agudeza la brecha existente entre el tiempo congelado por la fotografía y el presente cuando observó, después de la muerte de su madre, una fotografía de cuando ella era una niña de 7 años. La foto del famoso Titanic, originalmente tomada con el propósito de impresionar al público como magnífico logro de su tiempo, se convirtió en símbolo de vanidad y negligencia luego de su catastrófico naufragio.


    Un subgénero de fotografías que aportan a la construcción de la memoria es la presentación de uno mismo. Nos referimos a aquellas que muestran a los sujetos fotografiados como ellos hubiesen querido verse y mostrarse ante el prójimo. Ejemplos salientes de este género son las fotos en que dignatarios de distintos paises son tomados estrechándose las manos mientras exhiben amplias sonrisas o las fotos de familia, especialmente de las “grandes familias”…


    Existen diversos grados de semejanza entre fotografías pertenecientes a distintos géneros y la realidad cotidiana. En un extremo de la serie se encuentran las fotografías que documentan la actividad diaria y que son adoptadas a posteriori para la presentación de uno mismo. Por ejemplo: fotografías tomadas a niños en momentos de juego, aprendizaje o creación. En una posición intermedia se encuentran las fotografías en las que se hizo alguna puesta en escena: fotografías de estudio, bodas y de diputados jurando constituyen ejemplos de estas últimas, producidas para la presentación de uno mismo.


    En el otro extremo de la serie se encuentran las fotografías que no tienen relación con la realidad cotidiana. Por ejemplo: fotografías intervenidas con Photoshop, con el objetivo de presentar un aspecto físico más hermoso que el real y las de estudio tomadas sobre un fondo imaginario, como sitios exóticos y objetos caros (Mustafa, 2002; Pinney, 2003; Allen, Fabregas, Hankins, Hull et al., 2002). Las fotografías retocadas de celebridades son un ejemplo.


    Los géneros descritos anteriormente no se excluyen uno a otro: así, por ejemplo, la fotografía del encuentro entre políticos puede ser tanto una fotografía periodística como la presentación de uno mismo. Las comunidades pueden utilizar fotografías tomadas por otros para preservar la memoria familiar e histórica. Un ejemplo es la experiencia de comunidades locales de Namibia para identificar a parientes y documentar su historia, a partir de fotografías de la época colonial (Hayes, Silvester y Hartmann, 1999). Diferentes usos pueden convivir, entonces, uno junto a otro, y de un modo que no está relacionado con los objetivos para los cuales la fotografía fue tomada. En este aspecto, la fotografia es semejante a otros tipos de texto: es producida con un fin y, con el correr del tiempo, sirve al objetivo original o a otros muy diversos.


    Fotografías que despiertan una reacción emocional


    Al igual que la lengua oral, las fotografías logran transmitir mensajes delicados, complejos y multisignificativos (Ritchin, 1990). “No existe el mapa que describa Viena a la luz de la luna” (Gombrich, 1975: 120), es una frase que señala el tipo de mensajes que las fotografías mejor transmiten: atmósfera y sentimiento. Aquellas que despiertan reacciones emocionales son un subgénero entre las numerosas categorías de las fotografías: retratos, paisajes, avisos publicitarios, fotografías periodísticas, artísticas, etc.


    Las fotografías pueden provocar una vivencia emotiva fuerte por la similitud entre ellas y la realidad aprehendida. En el apartado anterior vimos que el uso de imaginarios visuales que tienen una significación simbólica intensa suscita una reacción emocional vigorosa en los observadores. La repetida exposición a fotografías puede minar su influencia. Algunas incluso llegan a convertirse en cliché y fotografías parecidas a ellas tal vez no llamen la atención. Un ejemplo apropiado es el decaimiento de la reacción pública ante las fotografías que testimonian el hambre en África, después de haber despertado gran interés en el pasado (Sontag, 1977). Según Sontag, la fotografía es una forma de aprehender la realidad y, al mismo tiempo, la concreción de su falta de materialidad y alejamiento: es “solo” una foto.


    Los aspectos técnicos tienen importancia para lograr un efecto emotivo. Por ejemplo: la intensidad de la luz (una luz débil es adecuada para fotografías melancólicas o románticas), los colores y sus contrastes (blanco y negro crean un efecto atemorizante; verde y azul, efectos tranquilizadores), la composición y el foco (Barenbaum, 2010).


    Curaduría


    La curaduría es la creación del entorno de la exposición. A continuación evaluaremos algunos aspectos relacionados con la curaduría de las fotografías.


    ● El curador. Es una persona que diseña el ambiente de la exposición como una acción intencionada. Elige cuáles exponer y de qué modo –colgadas, en un álbum o una difusión más amplia, como un periódico o un sitio en Internet–, y también el epígrafe que acompaña a cada fotografía y a toda la exposición.


    ● El entorno expositivo. Se refiere a los diferentes lugares en los que las fotografías son expuestas. La ubicación da indicios del género y estimula distintas interpretaciones. El dicho popular “mañana envolverán pescados con el periódico de hoy” refleja la influencia del entorno expositivo sobre la interpretación: en el quiosco de diarios, las fotografías son noticia “caliente” y se las comenta; mientras que como envoltorio para pescado, ya no provocan interés.


    ● La proximidad. Es un factor que influye en la interpretación. La exposición de una fotografía solitaria incita a numerosas interpretaciones; la exposición de fotografías dispuestas una junto a la otra estimula al observador a buscar la relación entre ellas. Por ejemplo, la fotografía de una mujer en un conjunto enfatiza lo común al conjunto; por el contrario, la misma fotografía ordenada en una continuidad de retratos de la misma mujer, suscita la observación focalizada de los cambios acaecidos en ella a lo largo del tiempo. La disposición de las fotografías en contigüidad puede provocar en los destinatarios una reacción emocional (eso depende de sus características culturales y personales).


    ● Epígrafe. En general, agrega información que no se puede obtener solamente de la fotografía: la denominación de los objetos fotografiados o la ubicación de la fotografía en el espacio y el tiempo (como es el caso de los álbumes familiares, en los que el epígrafe informa sobre la identidad de la persona fotografiada, amén del lugar y la fecha en que fue tomada). A veces, el epígrafe orienta en el sentido adjudicado a la fotografía (véase, por ejemplo, la figura 2.2).


    Figura 2.2
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    “Suricata” o “¡Qué ser humano tan raro!”


    Desarrollo de la comprensión de la relación entre la fotografía como medio de representación y lo fotografiado como lo representado


    Se suele pensar que, entre los textos gráficos, las fotografías son lo más parecido al modo en que la realidad es aprehendida. Los primeros pasos en el desarrollo de la comprensión de las fotografías como representaciones de la realidad son similares a los de la aprehensión de los dibujos: (7) los bebés ven semejanza entre los objetos y sus fotografías desde los primeros meses de vida (DeLoache, Strauss y Maynard, 1979). Se halló que a los 9 meses de edad los bebés tratan de actuar sobre imágenes como si lo hiciesen con objetos. Por ejemplo: succionar la fotografía de una tetina de biberón (DeLoache, Pierroutsakos y Uttal, 2003). Los niños en el jardín de infantes ya no tienen dificultad para distinguir entre un objeto y su fotografía, pero algunos de ellos todavía adjudican a esta última las cualidades del objeto fotografiado. Así, por ejemplo, los niños de 3 años pueden creer que la fotografía de un helado resultará fría al tacto (Beilin y Pearlman, 1991).


    La distinción entre los objetos y sus fotografías también se desarrolla tempranamente: cuando se les da a los niños la posibilidad de elegir entre una imagen y el objeto representado en ella, eligen extender la mano hacia el objeto desde los 3 meses de edad. Según DeLoache y sus colegas (DeLoache, Strauss y Maynard, 1979), las experiencias de los bebés de 9 meses al actuar sobre fotografías como si fuesen objetos no asevera su “falta de distinción” entre estos y aquellas, sino que expresan el intento de investigar las fotografías y comprobar su calidad.


    Se hallaron testimonios de que los niños usan las fotografías como medio de comunicación ya a partir de los 2 años. A esa edad, son capaces de depositar un juguete en una habitación sobre una fotografía, de acuerdo con instrucciones que les fueron dadas (DeLoache y Burns, 1994), y señalar en una fotografía dónde dejaron un juguete en la habitación (Peralta y Salsa, 2009).


    El uso de fotografías para representar la realidad es una tarea compleja. Algunas investigaciones hicieron una comparación entre la capacidad de niños de 2 años para encontrar un juguete escondido en una habitación, después de haber sido testigos del ocultamiento y por la observación mediante un televisor en circuito cerrado, y concluyeron que la visión directa tiene una gran ventaja (Schmidt, Crawley-Davis y Anderson, 2007; Troseth, 2003; Troseth y DeLoache, 1998). La mayoría de los niños logró ubicar el juguete después de la observación directa, mientras que los logros fueron mínimos después de la observación en el televisor. En una de estas investigaciones (Troseth y DeLoache, 1998), los niños que observaron el ocultamiento del juguete en el televisor creyeron estar viéndolo a través de una ventana. También en este caso se encontró una ventaja en la aparente observación “a través de la ventana”, frente a la observación directa. La proporción de éxito en la tarea ascendió considerablemente después de que los niños experimentaron varias veces observando, por circuito cerrado de televisión, lo que sucedía “en vivo” en la habitación en la que ellos se encontraban (Troseth, 2003). Según la investigadora, la dependencia entre las acciones de los niños y las imágenes observadas en el televisor les enseñó que la filmación era relevante para la realidad en la habitación fotografiada, (8) porque las imágenes la representan y no solamente se le parecen [representational insight] (DeLoache, 1995). Esta habilidad se generalizó más tarde, cuando los mismos niños lograron localizar en la habitación un juguete escondido, a partir de una fotografía estática. Niños de 2 años, entrenados en el uso comunicacional de fotografías (para mostrar dónde depositaron un juguete y para saber dónde colocarlo de acuerdo a las instrucciones de los experimentadores), lograron también localizar un juguete en la habitación después de la observación en circuito cerrado (Peralta y Salsa, 2009). Los niños de 3 años consiguieron cumplir con estas consignas fácilmente.


    De aquí se desprende que, entre los 2 y los 3 años se desarrolla entre los niños la capacidad para ver en las fotografías un medio para representar la realidad fotografiada y un medio de comunicación.


    Comprensión de las características técnicas particulares de la fotografía


    En la época victoriana en Europa, la fotografía era concebida como un medio tecnológico que creaba, en forma automática, representaciones objetivas y exactas de la realidad. De hecho, la diversidad de posibilidades técnicas para la producción y edición de fotografías conduce a que haya diferentes grados de semejanza entre los objetos fotografiados y sus representaciones en las fotografías: ángulos de fotografía, utilización de distintas posibilidades que ofrece la cámara (duración de la exposición a la luz, movimiento de la cámara, uso de filtros, zoom y otros). Asimismo, también la edición, por medio de programas que permiten realizar cambios importantes, puede dar lugar a fotografías que no son parecidas a los objetos fotografiados (Wright, 1999). Un ejemplo de fotografía periodística intervenida se trató anteriormente en el apartado que se ocupa del género fotoperiodismo.


    En una serie de investigaciones realizadas con niños, en comparación con adultos, Liben (2003) examinó la medida en que ellos tienen conciencia de los aspectos técnicos de la fotografía. Los investigadores desplegaron ante los participantes imágenes de los mismos objetos fotografiados de diferentes maneras y les preguntaron si las fotografías eran idénticas o distintas. En los casos en que los examinados respondieron que las fotografías eran diferentes, les preguntaron cómo había sido creada esa diferencia y si el origen estaba en el objeto fotografiado o en las acciones del fotógrafo. Este método de investigación es problemático, porque se basa en la expresión oral de niños pequeños y porque está desconectado de un contexto de actividad. A continuación expondremos los resultados de los estudios de Liben y también aportaremos descubrimientos nuestros.


    ● Zoom. Liben presentó a los examinados fotografías tomadas a diferentes distancias. Solamente una pequeña minoría de los niños de 3 años señaló una diferencia en la distancia. Por el contrario, la mayoría de los de 5, y casi todos los adultos, la indicaron. En las explicaciones plantearon que el fotógrafo se movió hacia adelante y atrás; sin embargo, ninguno de los encuestados se refirió al zoom, al cambio de lente, a la ampliación en la impresión, como posibilidades que también pueden incidir en esos efectos. En actividades realizadas en jardines de infantes en el norte de Israel, con niños de sala de 4 años, estos se entrenaron en la fotografía de los mismos objetos a diferentes distancias. Después de la actividad, los pequeños observaron fotografías de un payaso del jardín (un objeto conocido), que habían sido tomadas a distintas distancias. Todos identificaron inmediatamente que las fotografías eran diferentes y supieron señalar las que habían sido tomadas desde lejos y aquellas tomadas desde cerca. Nuestra interpretación es que la diferencia entre las conclusiones reside en el contexto. Cuando la actividad está desconectada del contexto, los niños deben adivinar si la intención de los investigadores es centrarse en la fotografía o en lo fotografiado y, como se acostumbra en las interacciones verbales, el foco de la conversación está puesto en los objetos fotografiados y no en la técnica fotográfica. Por el contrario, en una interacción en la que la actividad fotográfica constituye el centro, los niños se refieren a ella.


    ● Ángulo de la fotografía (punto de vista). En la investigación de Liben (2003), los experimentadores presentaron a los participantes imágenes de tulipanes fotografiados desde arriba y desde el costado. Niños de 3 años creyeron que no había diferencia entre las fotografías, porque en todas había tulipanes. Los de 5 años pensaron que las fotografías habían sido tomadas en diferentes momentos, porque los tulipanes tomados desde arriba habían sido fotografiados después de que se abrieron. Unos pocos de 5, la mayoría de los de 7 años y los adultos supieron decir que la diferencia residía en el punto de vista del fotógrafo.


    ● Filtro. Los investigadores (Liben, 2003) presentaron a padres e hijos, de entre 7 y 13 años, pares de imágenes de objetos idénticos fotografiados con diferentes filtros. Todos los examinados se dieron cuenta de que una de las fotografías era más oscura; sin embargo, todos los niños y la mayoría de los adultos dijeron que eso se debía al cambio en la cantidad de luz en la escena fotografiada. Solamente una minoría entre los adultos (27%) sospechó que el origen de ese efecto se hallaba en la cámara, y solo el 7% identificó que la modificación se debió a un cambio de filtro. Este resultado indica que la capacidad para responder correctamente las preguntas de los investigadores en esta tarea depende de la experticia específica de los examinados en la fotografía y no en el desarrollo.


    ● Uso de las características técnicas de la fotografía para la creación de un efecto emotivo. En la investigación realizada por Liben (2003) en el campus de la universidad, se les pidió a niños de 8 años y a adultos (estudiantes) fotografiar la estatua de un león, de forma tal “que diese miedo”. Los estudiantes fotografiaron la cabeza desde cerca y desde abajo, mientras que los niños lo hicieron a la altura de la vista y trataron de hacer que la estatua pareciera más atemorizante por medio de diferentes suplementos, o fotografiando los elementos intimidantes que tiene. Así, los niños se refirieron al objeto fotografiado, mientras los adultos usaron distintas técnicas de la fotografía para crear un efecto emotivo. Cuando les mostraron esas fotografías a los niños y a otros adultos, todos acordaron en que las fotografías de los adultos eran más “atemorizantes” que las de los chicos.


    ● La observación de diferentes fotografías de los mismos objetos en nuestra opinión puede constituir una buena oportunidad para debatir acerca del modo en que los aspectos técnicos de la fotografías y las características del ambiente fotografiado (la hora del día, la estación del año, los personajes en el fondo y su ocupación) se combinan para crear una atmósfera emotiva.


    ● Una “fotografía lograda” a los ojos de niños y adultos. Después de que niños y estudiantes fotografiaron, por iniciativa propia, diferentes imágenes en el campus, los investigadores se las mostraron y les pidieron que eligieran las fotografías que más les gustaban y las que no les gustaban, y que justificasen la elección. Entre los fundamentos relativos a las primeras, los niños describieron más los objetos fotografiados que los adultos (“Fotografié flores hermosas”, “En este edificio tengo un taller”). Estos últimos se refirieron a las cualidades de la fotografía, más que los niños (“Logré captar los rayos del sol y ellos crean una atmósfera irreal”, “Me gustan los colores en la foto”). En los argumentos sobre las fotografías que no les gustaban, ambas edades señalaron aspectos técnicos (“La cámara tembló”, “Debí fotografiar desde otro ángulo”). Además, los niños tuvieron reacciones más confusas, que no permitían comprender si ellos se estaban refiriendo a la fotografía o al objeto fotografiado.


    Esta investigación indica que la brecha entre lo deseable y lo existente en la fotografía puede ser un buen punto de partida para debatir sobre los aspectos técnicos y para distinguir, detallada y precisamente, entre las cualidades de la fotografía y las del objeto fotografiado. Creemos que sería conveniente intensificar esta actividad por medio de una consigna, en la que los participantes tuvieran que elegir una “fotografía lograda”, entre una selección de fotografías de un mismo objeto.


    El común denominador entre todas las investigaciones descritas anteriormente es que en todas las edades la referencia al objeto fotografiado precede a la referencia a la técnica de la fotografía; y la referencia a las acciones del fotógrafo precede a las características de la cámara. La conciencia sobre las diversas posibilidades existentes en la fotografía no es completa, ni siquiera en la adultez, y las reacciones de muchos adultos no difieren de las de los niños de entre 5 y 8 años. En cada franja etaria se halló gran discrepancia entre quienes respondieron. Ambos hechos señalan la importancia de la experiencia específica con fotografías, como fuente para su comprensión. La distinción entre los objetos fotografiados y la técnica fotográfica se parece, en gran medida, a la distinción entre el uso del lenguaje y el desarrollo de la comprensión en relación con él (conciencia metalingüística). La fotografía con cámaras digitales permite a quien fotografía crear numerosísimas imágenes de los mismos objetos a un costo insignificante y examinar las fotografías inmediatamente, aun antes de imprimirlas o descargarlas a la computadora. De este modo, el fotógrafo puede recibir un feedback directo y rápido sobre la relación entre el espacio tridimensional, sus acciones mientras fotografía y los resultados en la pantalla. Esta característica posibilita una referencia al medio –no solamente a los objetos fotografiados–, permite darse cuenta de los diferentes puntos de vista y estimula el debate sobre los criterios de elección de las fotografías (Browne, 2005; Good, 2009). La conciencia de las características de la fotografía aporta a la alfabetización gráfica e intensifica las capacidades de niños y adultos, como emisores y como destinatarios.


    Hay instancias de fotografías “malogradas”, por ejemplo, cuando el punto de interés del fotógrafo no está debidamente enfocado. Es útil aprovechar estos casos para comentar la fotografía con los niños, conocer su opinión acerca de la intención del fotógrafo y preguntarles quién, para ellos, es el personaje central en tal foto. Podría preguntárseles cómo tomarla de otra forma, de modo que los observadores puedan identificar al personaje (u objeto) principal y distinguirlo de los personajes (u objetos) secundarios y también, cuál podría ser la modificación más adecuada con respecto a los otros elementos.


    En una visita de niños de sala de 4 años al Museo de Ciencias de Jerusalén, estos participaron en una actividad que se realizó en el patio del museo con una pelota gigante de metal liso, muy brilloso. Se les tomó a los niños una fotografía destinada a documentar la actividad. Transcurridos unos días, algunos de ellos se agruparon en torno a la fotografia, una de cuyas características salientes era que se veía el reflejo de seis niños en el metal de la pelota. La observación los llevó a comentar sobre la distinción entre los objetos y su reflejo, y la manera en que son aprehendidos por la cámara. Los niños pudieron observar claramente que una parte de ellos aparecía en la fotografía, pero no su reflejo y, por otro lado, vieron también elementos y personajes que aparecían solo reflejados, pero no se los veía “fuera del reflejo”: por ejemplo, la imagen de la fotógrafa sobre la pelota. Observaron también que había otros compañeros que aparecían en la foto, tanto ellos, como su reflejo.


    Figura 2.3


    Reflejos
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    El reflejo del cielo y de un edificio en los ventanales del otro ilustra la dificultad de distinguir entre los objetos materiales y su reflejo.


    La evolución de la comprensión de los géneros fotográficos y de los factores que influyen en su interpretación son temas que todavía no han sido investigados.


    Contribución del uso de fotografías para quienes participan de marcos educativos


    En todo el mundo se han utilizado fotografías en marcos educativos para promover los aspectos cognitivos y emocionales de los niños. Por ejemplo, Ewald impulsó proyectos en diferentes lugares (Estados Unidos, Tanzania, Sudáfrica, Colombia, México, Marruecos, India, Arabia Saudita, Holanda y otros), en los que maestros y alumnos usaron fotografías como herramienta para desarrollar la alfabetización múltiple, el conocimiento, la conciencia comunitaria y la salud emocional en diferentes ámbitos de la vida. (9)


    Actualmente existe una tendencia global a hacer uso frecuente de fotografías en los jardines de infantes. Este fenómeno se está expandiendo debido a distintos factores que actúan en conjunto: el abaratamiento de las cámaras, que las vuelven accesibles para los jardines; la facilidad de “lectura” y producción de los textos fotografiados estimula a los niños y al equipo educativo a tomar fotografías y usarlas; el costo insignificante de la producción de innumerables fotografías en una cámara digital y su almacenamiento en el tiempo fomenta la utilización extendida de las fotografías. La facilidad e inmediatez para desplegarlas en el ordenador, como también la impresión, estimulan a docentes y niños a tomar fotografías y observarlas. La experiencia con fotografías en sus casas facilita su uso en el jardín (Browne, 2005; Byrnes y Wasik, 2009; Good, 2005-2006, 2009). Esto no significa que dicha experiencia deba presuponerse, ya que obviamente no es característica de todos los ámbitos.


    En los últimos años, ha aumentado el nivel de conciencia que las educadoras tienen sobre los beneficios del uso de fotografías, entre otras cosas, por las capacitaciones sobre este tema. A continuación, nos ocuparemos de los principales beneficios del uso de fotografías en jardines de infantes y en la escuela primaria.


    Uso de fotografías como herramienta de documentación y comunicación


    Las fotografías son una herramienta capaz de promover, en gran medida, la comunicación entre las familias, los niños y la institución educativa. El equipo docente puede mostrar a los padres cómo se desarrolla el trabajo durante el día y qué son capaces de hacer sus hijos. Este registro permitirá aclararles, sin sermonear, cuál es, según los maestros, el “camino educativo correcto” para educar niños, y también dará la posibilidad a los docentes, que no hayan adquirido una instrucción académica formal, de documentar su trabajo y enorgullecerse de él (Driscoll y Rudge, 2005).


    Se suelen fotografiar sucesos cotidianos y actividades especiales, para documentarlas. Cuando se exhiben las fotografías en los paneles del jardín, se las comparte con padres y visitantes. La incorporación de las fotografías en los boletines informativos potencia su utilización. Nuestra experiencia nos enseña que los padres se muestran más interesados en las fotografías en las que aparecen sus hijos que en otros medios de comunicación. Cuando los niños llevan los boletines informativos a casa, las fotografías en las que aparecen pueden ser un disparador para conversar sobre lo que se hace en el jardín. En este sentido, las fotografías pueden aportar un panorama más completo de lo que hicieron, en lugar de frases vagas como: “Jugué” y “La pasé bien” (Byrnes y Wasik, 2009; DeMarie y Ethridge, 2006). Así, constituyen un canal de doble dirección para la comunicación: cuando los niños llevan fotografías de la casa al jardín, comparten temas cercanos a ellos con el equipo docente y sus compañeros. Las fotografías pueden ser actuales o del pasado, y pueden haber sido tomadas por los niños o por otras personas.


    Una de las propuestas centrales es la preparación de un portfolio que registre tanto la actividad y la evolución de cada niño en particular como la actividad grupal. El portfolio personal es un álbum, o varios, en el que los niños documentan sus actividades en el jardín, con ayuda del equipo docente. Cada uno incluirá allí fotografías con sus mejores amigos, otras que registran momentos de logros, la fiesta de cumpleaños, otras celebraciones, actividades que disfrutan especialmente o actividades rutinarias. A los niños les gusta observar sus álbumes personales y compartirlos con los padres y compañeros (Driscoll y Rudge, 2005). En nuestra experiencia, nos ha resultado muy provechoso documentar la evolución de cada niño por medio de fotografías que registran sus logros y limitaciones en cada área. Estas son importantes para el equipo, para la planificación de la actividad con cada uno y para la comunicación con los padres. Con la autorización de estos, también se pueden compartir con otras personas que están involucradas en el cuidado de los niños, como terapistas ocupacionales y médicos, que aprenderán de las fotografías acerca de las habilidades y limitaciones de sus hijos.


    El portfolio grupal es un álbum, o una presentación, por medio del cual la educadora puede resumir el año lectivo e informar a los padres (Byrnes y Wasik, 2009). Cuando las fotografías están pegadas sobre un calendario anual grande, o sobre calendarios mensuales, pueden servir, no solamente para transmitir información a los padres, sino también para la tarea cotidiana, para reconstruir con los niños las actividades realizadas a lo largo del año y rescatar las fotografías relevantes.


    Contribución al conocimiento del mundo


    Las fotografías amplían el universo de conocimientos de niños y adultos sobre animales, personas, objetos y sucesos que no se encuentran “aquí y ahora”. También sirven para documentar experiencias y observaciones y servir como material de estudio. Por ejemplo: se pueden registrar las etapas de gestación del pollito hasta que rompe la cáscara, el aspecto de la huerta en las diferentes épocas del año, así como la sombra que deja el reloj de sol en distintas horas del día, etc. Se pueden tomar muchas fotografías rápidamente y con un esfuerzo mínimo. Brindan un registro preciso y colorido de situaciones que cambian constantemente, y que así se pueden guardar a lo largo del tiempo. Asimismo, son útiles para apoyar la producción de ilustraciones científicas. Como se ha explicado en el capítulo dedicado a los dibujos, las ventajas de estos por sobre las fotografías son: profundización de la observación para producir el dibujo y distinción entre lo esencial y lo accesorio. Las fotografías, en cambio, sirven de modelo para la ilustración científica, porque proveen la imagen, que permanece fija, en un tamaño cómodo. De este modo, liberan a los niños de la exigencia de una atención esforzada y continua, necesaria a la hora de dibujar siguiendo un “modelo vivo”. Además, producir un dibujo a partir de una fotografia (estímulo bidimensional) resulta más fácil que producirlo a partir de la realidad tridimensional. Esto se da tanto en niños como en adultos.


    La acción de fotografiar ayuda tanto a centrar la atención en el objeto documentado como a almacenarlo en la memoria y a profundizar sus diversos aspectos. Esto ocurre porque la acción de fotografiar requiere poner en funcionamiento la consideración de diversos temas, entre ellos, cómo enfocar el objeto de modo que se manifiesten sus aspectos más importantes. Los educadores pueden profundizar la contribución del proceso de fotografía y de las fotografías a través de la mediación de diversas actividades que favorezcan la reflexión, como la conversación antes de fotografiar, la observación de las diferentes opciones de fotografías tal como se ven en la pantalla digital de la cámara, la comparación de variadas fotografías del mismo fenómeno, y otras.


    Promoción del lenguaje y alfabetización múltiple


    Las fotografías constituyen una plataforma amplia para la producción de textos y, de ese modo, aportan a la promoción del lenguaje y la alfabetización múltiple, como desarrollaremos a continuación.


    ● Enriquecimiento del léxico. Los niños aprenden vocabulario a partir del trabajo con fotografías (Ganea, Pickard y DeLoache, 2008). El momento en el que fotografían aquello que les interesa es propicio para que tomen contacto con los términos que describen lo que ellos y sus compañeros fotografiaron. Cuando se planifica la visita a algún sitio, es conveniente observar previamente fotografías relevantes, para prepararlos con anticipación y exponerlos al léxico adecuado, relacionado con el lugar. Después del paseo, se pueden utilizar las fotografías que los niños tomaron para resumir la actividad y lo aprendido en ella, como también las palabras incorporadas. Hay varias maneras de reforzar la adquisición de vocabulario por medio de juegos, como la lotería, el memotest o los naipes, en los que aparezcan fotografías de objetos o actividades que se trataron en el jardín. Por ejemplo, animales que los niños vieron en su visita al zoológico, plantas que sembraron en la huerta, verduras con las que preparan ensalada, actividades en las que brindan ayuda mutua, etc. (Byrnes y Wasik, 2009).


    ● Promoción de la lengua hablada. La expresión oral de los niños, al informar acerca de sucesos especiales o su rutina, es más rica y coherente cuando se apoya en fotografías (Byrnes y Wasik, 2009; DeMarie y Ethridge, 2006). A los niños les gusta observar fotos en grupo. Esta actividad se presta muy bien como plataforma para el diálogo entre pares. Las preguntas de otros sirven para que los hablantes reparen en aquello que sus compañeros no comprenden. Este feedback suele dar resultados en el intento de aumentar la coherencia del discurso (Blum-Kulka, 2008).


    ● Promoción de la lengua escrita. Las fotografías pueden servir de base para la producción de textos escritos de diferentes géneros, si constituyen el corazón del texto y son acompañadas por párrafos que aclaran o completan el mensaje. Un ejemplo es el diario: los niños pueden preparar un diario del jardín, a partir de fotografías de sucesos relevantes, como la fiesta de cuampleaños de uno de los chicos (Byrnes y Wasik, 2009). Otro ejemplo son los libros de cuentos: en ellos las fotografías cumplen la función de “ilustración narrativa”. (10) También pueden ilustrar libros que leyeron con fotografías de ellos. Los procesos implicados en la producción del libro fotografiado, es decir, la dramatización del texto (Vardi-Raat, Eylon, Ilanberg, Cohen y Levin, 2008), la escenificación de la fotografía y la elección de las fotografías más apropiadas exigen la profundización del texto, promueven su comprensión y conectan el mundo descrito en el cuento con el mundo de los niños (Goldman, 2004).


    En una actividad realizada en un jardín en Rehovot, los niños dramatizaron un cuento muy popular y conocido llamado “Choclo caliente” de la autora Miriam Roth e ilustrado por Ora Ayal. Dado que la dramatización fue en invierno, los niños modificaron la temporalidad del argumento y lo cambiaron de estación. En vez de “choclo”, prepararon gachas y “mok”, una comida etíope. También tomaron fotografías durante la dramatización y crearon un libro con ellas. Los niños pueden redactar cuentos ellos mismos e ilustrarlos por medio de fotografías y dibujos (Byrnes y Wasik, 2009; Good, 2009). La ventaja de las fotografías reside en que su proceso de producción es más simple y fácil que el de las ilustraciones, y los niños tienen la oportunidad de elegir las más apropiadas para ellos, entre una numerosa selección. Cuando escogen fotografías para ilustrar cuentos que redactaron o escenifican fotografías adecuadas, pueden comprobar que es posible ponerlas en escena o situarlas en un contexto diferente al que fueron tomadas y que el significado de las mismas se desprende del contexto que el “curador” creó para ellas y no de la realidad fotografiada. Los niños pueden observar los libros que sus compañeros crearon, agregarles ideas y mejorar la cohesión del diálogo, por medio de preguntas sobre puntos que no comprendieron.


    ● Textos científicos. Cuando los niños registran las diferentes actividades en el jardín por medio de fotografías, se pueden crear, a partir de ellas, textos escritos que expanden la información sobre los temas de esa actividad: sitios que hayan visitado, preparación de productos (11) (como alimentos o prendas de vestir), observaciones y experimentos (Byrnes y Wasik, 2009; Good, 2009; Hoisington, 2002). La función de la fotografía en textos científicos es la “ilustración científica”.


    ● Manuales de estudio. Otro género que los niños pueden crear con la ayuda de fotografías es un manual de estudio personalizado. Por ejemplo, un libro que presenta los nombres de los colores y está ilustrado con fotografías del niño que lo redactó, sosteniendo objetos del color descrito en esa hoja y vestido con ropa de ese mismo color (Good, 2009).


    Promoción del pensamiento espacial


    La observación del mismo objeto desde distintos puntos de vista y diferentes distancias favorece el pensamiento espacial. La ventaja de la fotografía reside en que se pueden presentar muchas fotografías de una vez y así superar las limitaciones de la memoria. La posibilidad de presentarlas todas unos segundos después de haberlas tomado puede fomentar la integración de los diferentes puntos de vista con la vivencia motriz-aprehensiva de la observación del propio objeto fotografiado. De este modo hay un aporte a la creación del concepto espacial completo y detallado. Se da con bastante frecuencia que los niños desean fotografiar una construcción hecha con cubos, que los satisfizo en gran medida y, a pesar de eso, deben desarmar: la construcción fotografiada los consuela y sirve, además, para poder reproducirla en otra ocasión. Les resultará mucho más fácil reproducir lo que habían logrado cuando se toman varias fotografías desde diferentes puntos de vista. Hemos visto producciones fotográficas de niños, incluso de sala de 4 años que atestiguan que cuando se les da acceso y estímulo con la cámara, alcanzan logros considerables.


    Fomento de la salud emocional


    En muchos jardines de infantes los más pequeños utilizan las fotografías con sus padres como un “objeto transicional”, es decir, como un objeto con significación emocional, que sirve de sustituto a los padres en momentos de angustia. Ellos pueden apegarse a las fotografías de sus padres cuando se sienten inseguros o extrañan y señalar las fotografías para explicar al equipo docente qué es lo que sienten.


    Las fotografías pueden servir de estímulo para conversar con los niños acerca de lo que los entristece, les molesta y, también, sobre sus conductas. El intercambio con los maestros sobre las fotografías es una herramienta por medio de la cual los niños logran aprender a verbalizar sus sentimientos (Byrnes y Wasik, 2009). Así, por ejemplo, es posible apoyarse en ellas para ayudarlos a compartir sus emociones con sus compañeros y maestros por el nacimiento de una hermanita o relatar los sentimientos que les despierta algún tratamiento médico.


    Fotografías de los niños dispuestas sobre las paredes del jardín, que los muestran en temas “de actualidad”, resultan muy gratificantes, amén de constituir un importante y útil soporte para la reconstrucción y el análisis de actividades pasadas: un paseo al comienzo de la primavera; los primeros brotes; experiencias de observación y olfato. Asimismo, los epígrafes constituyen una importante contribución en las etapas iniciales de la alfabetización.


    Las fotografías pueden fortalecer en los niños sentimientos de orgullo por los logros obtenidos y reforzar la seguridad en sí mismos por medio del registro de esos resultados. Ellos disfrutan al mirar fotografías del pasado y comprobar el camino transitado en el proceso de su desarrollo: qué prendas vestían, que ahora les quedan chicas; qué dibujos hacían y qué construcciones levantaban, a diferencia de lo que son capaces de hacer en la actualidad. Por medio de las fotografías se puede documentar momentos de logros (como el éxito al trepar o construir un castillo de arena), que desaparecerían sin ellas y serían olvidados. Así, las fotografías pueden ayudar a los niños a superar el dolor por la despedida de situaciones efímeras (Driscoll y Rudge, 2005).


    En una actividad realizada en un jardín de Jerusalén, se les preguntó qué querían ser cuando fueran grandes y por qué. Respondieron con entusiasmo. Después buscaron, con ayuda de los docentes, imágenes en Internet que representaban sus deseos: policía, domador de leones o hechicera. Por medio de un programa informático los niños borraron la cara original de las imágenes e insertaron sus fotografías. Al final del proceso (y después de que algunos cambiaron sus elecciones), cada uno recibió una fotografía enmarcada con la imagen del oficio al que aspiró. La educadora testimonió que a los niños les gustó el producto final. De esta forma, las fotografías pueden estimular el mundo imaginario y otorgar satisfacción emocional. Asimismo, el trabajo en este proyecto muestra a los niños que la fotografía no presenta necesariamente la realidad tal cual es, sino que es un texto pasible de edición y cambio.


    Promoción de la aptitud social


    Es posible utilizar fotografías para presentar normas de conducta en el jardín. Por ejemplo: fotografías que muestran cuál es el lugar de cada juguete, para que los niños que ordenan la sala sepan dónde depositar cada elemento. En la cocina se pueden presentar fotografías de una mesada limpia, frente a una mesada sucia, para recordarles a los niños cómo debe verse esta después de la finalización del trabajo. Cuando se enfrentan con una dificultad, se puede fotografiar la situación para debatirla con los niños. Por ejemplo: juguetes esparcidos por el patio, que provocan que algunos tropiecen (Good, 2005-2006).


    Fotografías de la secuencia de actividades que constituyen rutinas sirven para internalizar normas de conducta y, al mismo tiempo, incorporar expresiones de la lengua que las describe. Por ejemplo: en algunos jardines de infantes, hay colgadas fotografías en los sanitarios que muestran a los niños cómo lavarse las manos sin desperdiciar agua, e invitan a utilizar el vocabulario relevante para la rutina: “Cómo humedecer las manos sin necesidad de salpicar, cómo frotarlas, cómo secarlas”.


    En el apartado anterior señalamos que las fotografías sirven de estímulo para la conversación con los niños acerca de sus sentimientos. El intercambio verbal fomenta la aptitud social de los niños: se puede hablar con ellos sobre la identificación de los sentimientos del prójimo a partir de expresiones del rostro, cómo hay que actuar para mejorar la sensación de compañeros que tienen sentimientos negativos, como rechazo social, desilusión, añoranza o fracaso (Byrnes y Wasik, 2009).


    En uno de los jardines, en el que se suele fotografiar a los pequeños cuando están en actividad, la educadora conversó con una de las niñas sobre una fotografía que la registraba jugando en un rincón. La docente le señaló que seguramente a ella le gustaba ese rincón, porque permanecía allí con frecuencia. La niña explicó que no le gustaba jugar allí, pero que estaba en ese lugar por su mejor amiga. La fotografía resultó el punto de partida para que la educadora hablase con la niña sobre la amistad y las posibilidades que tiene para jugar con lo que le gusta, sin perjudicar sus relaciones sociales (Driscoll y Rudge, 2005).


    La fotografía como herramienta para reflejar ideas y sentimientos de los niños


    En los últimos años, es cada vez mas común proveer de cámaras fotográficas a los niños. Las fotografías que toman les permiten expresar la manera en que vivencian su mundo, como así también sus posturas y sentimientos (Byrnes y Wasik, 2009; Clark, 2005, 2007; DeMarie, 2001; Driscoll y Rudge, 2005; Einarsdottir, 2005; Yohani, 2008). Por ejemplo, en una investigación realizada por Clark y Moss (2001), se utilizaron fotografías tomadas por los niños de nivel inicial para estudiar cuáles eran los lugares del patio que resultaban, positiva o negativamente, significativos para ellos. Los investigadores entrevistaron a los niños, con ayuda de las fotografías, y consideraron la información obtenida a la hora de rediseñar el patio. Las ventajas del uso de la cámara son:


    ● Las fotografías permiten a los investigadores conocer la perspectiva de los niños, porque ellos eligen qué fotografiar y qué es importante para ellos.


    ● Cuando se utiliza la cámara, no hay necesidad de apoyarse solamente en la lengua oral; los niños pueden expresar parte de lo que les resulta importante por medio de la fotografía, utilizar gestos en relación con ella y, así, manifestar sus opiniones del modo más cómodo, ya sea oral u otro.


    ● Empoderamiento: los niños tienen derecho a expresar sus opiniones en las cuestiones que les atañen, de las formas que elijan.


    ● El uso de la cámara tiene ventajas emocionales: a los niños les gusta tomar fotografías, la actividad no implica un gran esfuerzo de su parte y están orgullosos de los productos que obtienen (Einarsdottir, 2005).


    Es importante señalar que es imposible desconectar el uso de fotografías de las explicaciones de los niños, porque la fotografía no es un texto “transparente”. Así, por ejemplo, en una de las investigaciones realizadas, un niño fotografió el patio del jardín. En el fondo de la fotografía se ve el barrio vecino. El niño explicó que había fotografiado su casa, que apenas se veía en la foto (Einarsdottir, 2005).


    Aprestamiento del equipo docente para el uso de fotografías


    Antes de introducir la cámara en el jardín es muy importante que el equipo docente tenga ocasión de entrenarse en el dominio de la fotografía para conocer las posibilidades que brinda este recurso. (12) Conviene contar, en un lugar accesible, con algunas cámaras digitales baratas, listas para ser usadas por maestros y alumnos. Para guardar las fotografías, es conveniente abrir carpetas en el ordenador: una para cada niño, cada tema y cada actividad. Es útil también preparar, con antelación, una lista de criterios para coleccionar las fotografías. De ese modo, se constata que los docentes juntan suficientes fotografías para cada niño y diversidad de actividades: motricidad gruesa, motricidad fina, hábitos de alimentación, realización de turnos, colaboración con los compañeros, creatividad, etc. Estas fotografías suelen aportar al portfolio personal y al grupal. Frecuentemente, las mismas fotos serán guardadas en diferentes carpetas (Good, 2009).


    Para las actividades descritas anteriormente, como indicar el armario personal o incorporar fotografías de los niños en libros que ellos mismos preparan, es útil guardarlas en una base de datos accesible (fotografías de cuerpo entero y retratos). Además, se sugiere tener acceso a bases de imágenes de Internet y a programas para editar imágenes (como Paint o Photoshop).


    El primer encuentro con cámaras despertará emoción e interés. Es conveniente permitir a los niños experimentar con la fotografía e investigar ellos mismos las distintas posibilidades que la cámara propone y los efectos que se obtienen de ellas, y recién después, incorporar la fotografía a otras actividades. En una investigación realizada en Estados Unidos, niños de nivel inicial y escuela primaria visitaron el zoológico provistos de cámaras. Se les pidió que tomaran fotos para que los que no habían asistido al paseo pudiesen aprender de ellas qué es un jardín zoológico y qué puede verse allí. Los de primaria fotografiaron animales que les interesaron. Por el contrario, los más pequeños fotografiaron a sus compañeros, animales que les eran conocidos de su entorno cercano (como tortugas y ovejas) y aquello que les llamó la atención: una grieta en la tierra, nubes y letreros. En esta investigación, los resultados reportados fueron obtenidos después de una única explicación sobre la cámara y sin visitas anteriores al jardín zoológico (sin tomar en cuenta el marco familiar). De aquí se desprende que las fotografías de los niños mayores puedan haber estado influidas por la experiencia que ya tenían. Como la propia investigadora señala, es probable que una experiencia más rica y mediada en fotografía y en el zoológico hubiera llevado a resultados muy distintos en la conducta de los niños más pequeños (DeMarie, 2001).


    La ética en el uso de fotografías


    Antes de comenzar a fotografiar en el nivel inicial, es necesario informar a padres y alumnos sobre la intención de hacerlo y explicarles los objetivos específicos y los usos que se harán de las fotografías. Se recomienda obtener su acuerdo con anticipación y por escrito y abstenerse de fotografiar a niños que, ellos mismos o sus padres, manifestaron oposición. Hay que sopesar con especial atención el hecho de subir fotografías a Internet y se recomienda limitarse a “canales de difusión” exclusivos del jardín, como: paneles, boletines informativos, diario del jardín, etc. Conviene tomar fotografías de tanto en tanto y mostrárselas a los niños para que se acostumbren a la presencia de las cámaras y que la fotografía deje de despertar una excitación especial. Se recomienda fotografiar a los niños a distancia, utilizando el zoom, para no molestarlos en la actividad y no invadir su espacio privado. Hay que tener cuidado con el daño que se puede provocar como consecuencia del pedido de los niños de posar para la foto, en vez de estar ocupados en su rutina. Pueden ser fotografiados en interacciones sociales positivas, o en actividad, pero no hay que exponer fotografías que pueden atentar contra su privacidad, incomodarlos o asignarles estigmas negativos (Good, 2009).


    Actividades con fotografías


    Actividades de formación docente


    1. Los estudiantes fotografían


    El objetivo de esta actividad es posibilitar a los estudiantes vivenciar cómo el debate acerca de las fotografías agudiza la conciencia y la sensibilidad hacia el entorno y permite descubrir una diversidad de concepciones y sentimientos.


    Los estudiantes pueden recorrer el edificio en el que estudian (la escuela en la que realizan sus prácticas docentes u otro lugar relevante para el grupo) y fotografiar aquello que les parece importante (o les gusta o les preocupa). Después, compararán las fotografías y debatirán sobre los siguientes temas: ¿Qué objetos eligieron fotografiar y por qué? ¿El conjunto de fotografías crea una imagen del instituto que tiende a lo positivo o a lo negativo? ¿Qué fotografías faltan para completar la información y por qué no fueron tomadas?


    Idea para investigar. Las fotografías pueden ser comparadas entre institutos, entre carreras y estudiantes de diferentes años. Se puede examinar cuál es la postura de personas que no conocen el lugar, frente a quienes se orientan perfectamente en él.


    2. Conocer las posibilidades técnicas de la cámara


    El objetivo de esta actividad es aumentar el conocimiento de los alumnos sobre la diversidad de medios técnicos que la cámara pone a su disposición.


    Los estudiantes pueden fotografiar el mismo objeto, cambiando un detalle, entre las opciones que la cámara les ofrece, como zoom o ángulo, y examinar cómo estas variaciones influyen en las fotografías obtenidas. Para matizar la consigna, se sugiere organizar una “competencia de fotografías”, en la que se fotografíe un objeto conocido del instituto de manera tal que los observadores no puedan reconocerlo.


    El objetivo de las dos actividades siguientes es materializar la existencia de diferentes géneros fotográficos, desarrollar un debate sobre el formato que caracteriza a cada uno y su adecuación a los diversos objetivos. La investigación está destinada a analizar el grado de conciencia de distintos públicos sobre los géneros y sus características.


    3. Analizar fotografías de diferentes géneros


    La propuesta es observar en el aula fotografías de diferentes géneros tomadas en distintos países: fotografías artísticas, de publicidad, fotoperiodismo, boletines informativos. Es conveniente analizar: ¿qué objetos fueron elegidos para fotografiar? ¿Cómo fueron fotografiados? ¿Cuál es la impresión emocional que provocan? ¿Qué aspectos sociales y culturales se manifiestan en ellas? ¿Qué efectos (como “poner en escena”, retocar, esfumar, cambiar el fondo), se pueden distinguir? ¿Cómo atienden los objetivos del emisor?


    Idea para investigar. Pedir a adultos y niños que escalonen la adecuación de las diversas fotografías a diferentes géneros: noticia periodística, enciclopedia, publicidad, cómic, etc. Se les puede pedir que justifiquen sus elecciones.


    4. Utilizar las fotografías como herramienta para la expresión de opiniones y sentimientos


    Nos ha resultado provechoso visitar exposiciones de fotografías en general y, en particular, aquellas en las que se expone una crítica social en diferentes áreas, por medio de fotografías correspondientes a distintos tipos de género. También vale la pena realizar visitas virtuales en sitios de museos, periódicos y grupos ideológicos de diferentes partes del mundo.


    Idea para investigar. Se puede comparar el modo en que adultos y niños analizan fotografías publicitarias o que tienen objetivos ideológicos, de acuerdo a los criterios detallados en la actividad anterior.


    El objetivo de las dos actividades siguientes es ejemplificar que la elección y la exposición de las fotografías dependen de las finalidades y concepciones del curador y que estas se pueden identificar a partir de la colección que eligió presentar.


    5. Interiorizarse de la función del curador


    Vale la pena preguntar a los estudiantes si en sus casas hay fotografías expuestas. Si la respuesta es afirmativa, ¿con qué criterios fueron seleccionadas? ¿Dónde están exhibidas? ¿Cuáles fueron las apreciaciones que influyeron en la elección del lugar de exposición?


    Si en las casas de los estudiantes hay álbumes de fotografías, se podría preguntar: ¿cómo fueron separadas las fotos en los diferentes álbumes? ¿Qué fotografías fueron impresas y cuáles quedaron en el ordenador?


    Si las familias de los estudiantes prepararon presentaciones para algún evento (por ejemplo, aniversario o cumpleaños de un pariente), se puede indagar: ¿cómo fueron elegidas las fotografías para la presentación? ¿En qué se diferencia la organización de las fotografías para la presentación de la organización en el álbum?


    Se puede solicitar a los estudiantes que preparen presentaciones que los describan, a ellos y su trabajo, para diferentes públicos: compañeros de estudio, empleadores que evalúan si serán aceptados en el trabajo o potenciales parejas. ¿Cómo influirá el público destinatario en la elección de las fotografías?


    6. Confeccionar un resumen anual en fotografías


    Ingresen a portales de diferentes países y continentes, que resumen el año que termina con fotografías (por ejemplo, los de diarios como El País, Haaretz o New York Times). Presten atención: ¿cuántos países están fotografiados? ¿Cuáles fueron los temas que ocuparon a los fotógrafos? ¿Se puede deducir de la colección cuál es el punto de vista de los editores del periódico? ¿Cuáles son las diferencias y similitudes entre los distintos portales? Ingresen a portales que resumen la última década. Examinen: ¿qué lugar ocupa el año que termina en ella? ¿Qué sucesos, temas y lugares sobresalen en el resumen del decenio, en comparación con el último año?


    El objetivo de la siguiente actividad es despertar la conciencia acerca de la función de las fotografías que aportan información al texto y, asimismo, promover una actitud crítica en relación con la adecuación entre fotografías y texto escrito; cuánto se complementan unos con otros y agregan a la comprensión del texto completo como conjunto.


    7. Analizar un “artículo fotografiado”


    Observen la presentación que describe el proceso de producción de café (13) y consideren la relación entre las fotografías y el texto que las acompaña, como también entre ambos y el artículo. Presten especial atención a lo siguiente: ¿en cuáles diapositivas se complementan unos a otros? ¿En cuáles se superponen, se oponen o no tienen relación entre sí? ¿Existen diapositivas que distraen y que no son relevantes para el tema del artículo? ¿Qué diapositivas agregarían? ¿Cuáles cambiarían? ¿En qué? ¿Por qué?


    Actividades con fotografías en el nivel inicial


    El objetivo de la primera actividad es provocar en los niños la ampliación de la conciencia por medio de fotografías, es decir: aprovecharlas para registrar sucesos y fenómenos, como ayuda memoria, y también como herramienta que los ayudará a compartir sus vivencias con otros (véase la introducción). Los educadores pueden usar las fotografías para aprender de ellas acerca de temas que interesan a los niños o despiertan en ellos diferentes sentimientos.


    1. Los niños fotografían


    Se sugiere darles cámaras cuando se realice cualquier actividad fuera de la rutina –una salida al barrio, un paseo por los alrededores–, para que fotografíen aquello que les gustó o despertó su curiosidad, lo que les molestó o los asustó. Es conveniente referirse a los aspectos cognitivos, emocionales y sociales. Después de la actividad, es provechoso observar las fotografías, hablar sobre ellas con los fotógrafos y debatir en pequeños grupos. Se pueden utilizar las fotografías para reconstruir la actividad y hablar acerca de las preguntas que estas disparan. Se recomienda permitirles a los niños decidir qué hacer con ellas después: ¿Colgar sobre un panel aquellas que ellos elijan para compartir con los visitantes lo que aconteció en el jardín? ¿Ordenar las fotografías en un álbum accesible que registre el suceso o el lugar? ¿Adosar las fotografías en el diario personal de cada niño? Ellos también decidirán cómo organizar las fotografías seleccionadas: ¿en orden cronológico? ¿Según el tema que cada fotografía presenta? ¿De acuerdo a los autores?


    Idea para investigar. Se pueden comparar las primeras fotografías tomadas por los niños con las que tomaron después de una mediación, desde el punto de vista de los temas elegidos para fotografiar, la técnica y la conciencia sobre esta. ¿Hay diferencias entre géneros en estas áreas?


    Desde el punto de vista de los niños, la segunda actividad es otro ejemplo del uso de las fotografías como herramienta para compartir “contenidos” mentales [mind sharing]. En un sentido práctico, la actividad permite a todos los participantes establecer comunicación entre ellos. Los niños pueden transmitir, por medio de las fotografías, información sobre lo que hacen en el jardín y fuera de él a personas que no estuvieron presentes. De este modo, el equipo docente conocerá el mundo de los niños fuera del establecimiento y, por otro lado, también quienes son cercanos a ellos podrán participar de sus vivencias en el jardín.


    2. Las fotografías como puentes entre el hogar y la escuela


    Nos ha resultado útil invitar a los niños a fotografiar sucesos de la vida en el hogar: alguna actividad relacionada con una festividad, como la preparación de una comida, la llegada de visitas, costumbres de las fiestas; alguna actividad que les guste, como andar en bicicleta o tirarse por el tobogán en el parque; alguna actividad con un miembro de la familia que quieran o con animales, etc. Existe una amplia gama de posibilidades en lo referente a la identidad de los fotógrafos, los objetos a fotografiar y la curaduría de las fotografías. Los niños pueden hacer todo por sí mismos, con participación de los padres, miembros de la familia y amigos, y también puede ser que los padres preparen las fotografías para los niños.


    Idea para investigar. Vale la pena examinar si hay diferencias sistemáticas, por ejemplo, de temas o de técnicas utilizadas, entre las fotografías que toman los niños y aquellas que los padres eligen tomar.


    El objetivo de la siguiente actividad es permitir a los niños narrar un cuento o expresar una posición y, al mismo tiempo, vivenciar cómo cada fotografía está al servicio de la finalidad general y cómo los criterios de selección cambian de acuerdo al objetivo. La experiencia en la curaduría les brinda la oportunidad de crear un texto coherente por medio de fotografías.


    3. Los niños como curadores


    Los niños pueden desempeñarse como curadores de fotografías que presentan un tema del que ellos se ocupan. Por ejemplo, para el “Día de la familia”, se les puede pedir que lleven al jardín fotografías de los miembros de sus familias y de actividades que hayan llevado a cabo juntos. Cada niño puede preparar un álbum o un diagrama de la suya. Otra posibilidad es organizar las fotografías por temas: ¿cómo eran nuestros padres a nuestra edad? ¿Cómo éramos nosotros de bebés, etc.?


    La curaduría de fotos favorece la creación de textos sobre el tema “preparación de diferentes rincones”, como el “Rincón del periodismo” o el “Rincón del tema de estudio” (“invierno”, “miedo”, etc.). Para preparar estos rincones, pueden utilizarse imágenes de revistas o de Internet.


    Estas actividades sirven de base tanto para la combinación de textos verbales como no verbales. Los niños pueden elegir escribir títulos para las fotografías o epígrafes cortos, y experimentar acerca de los beneficios de cada tipo de texto (escrito y fotográfico), desde el punto de vista de la información particular a transmitir. A medida que los niños acumulan mayor habilidad y experiencia en la escritura, disminuye el esfuerzo exigido para producir un texto escrito y, como consecuencia, se abren ante ellos más posibilidades para la creación de textos combinados, en los que escritura y fotografía se complementan.


    En el proceso de creación, es muy productivo conversar con los niños sobre los siguientes temas: ¿según qué criterios es posible organizar las fotografías? ¿Cuáles son más adecuadas para cada criterio? ¿Dónde exponerlas? Conviene destacar que el objetivo por el cual las fotografías son seleccionadas (invitación a una fiesta, mural, rincón informativo) influye en la elección. Esta oportunidad sirve para llamar la atención de los niños sobre las consideraciones relacionadas con la calidad de las fotografías, además de las relativas a los objetos fotografiados. Por ejemplo, cuando hay varias fotos que presentan el mismo objeto, se pueden formular preguntas como: ¿qué fotografías presentan al objeto de manera más lograda, de acuerdo al objetivo? ¿Qué caracteriza a las “buenas” fotografías, en comparación con las “malas”? La finalidad del debate es acercarse a la conciencia y la generalización de las experiencias que los niños vivencian.


    Idea para investigar. Se pueden comparar presentaciones preparadas por los niños sobre sí mismos o sobre algún tema determinado con las presentaciones de estudiantes, desde el punto de vista de los aspectos elegidos para exponer las fotografías, su organización y la combinación entre escritura y fotografía.


    El objetivo de las cuatro actividades siguientes es enseñar a los niños acerca de los aspectos técnicos de la fotografía y los efectos que se pueden lograr por medio de ellos, como también aguzar la distinción entre las fotografías y los objetos que estas representan.


    4. Usar la cámara como herramienta para la estimulación de la observación y la representación no convencional


    Después de que los niños hayan adquirido una habilidad básica en fotografía, es conveniente proponerles fotografiar elementos que se encuentran en el jardín de modo tal que quienes los observen no puedan identificarlos. Para ello, deberán usar ángulos de fotografía no convencionales, esfumar el objeto por medio del movimiento, fotografiar desde distancias diferentes: muy cerca o muy lejos, utilizar el zoom para presentar detalles que en general no están a simple vista. Esta actividad atrae su atención hacia la cámara como herramienta y hacia la brecha entre el objeto fotografiado y la variedad de representaciones que puede tener. La actividad puede incorporarse a la diversidad de actividades que se llevan a cabo en el jardín en ocasiones en las que los niños se disfrazan, porque el disfraz se caracteriza por llamar la atención sobre su aspecto no habitual y sobre la brecha entre lo esencial y lo aparente.


    Otra posibilidad es montar fotografías en Photoshop creando composiciones de partes imposibles de juntar en el mundo que nos rodea, de manera de obtener una “realidad imaginaria” (Glootman, 1996).


    5. Distinguir entre las cualidades de la fotografía y de lo fotografiado


    Algunas cualidades pueden adjudicarse tanto a la “imagen pictórica”, como al objeto fotografiado, por ejemplo, tamaño, color y edad. La actividad propuesta intenta aguzar la distinción entre las cualidades de la imagen (símbolo) y las del objeto fotografiado (simbolizado). Para empezar, es necesario imprimir fotografías de los niños en blanco y negro y observarlas para indicar la diferencia entre los niños fotografiados y sus retratos. A continuación, se puede pedirles que lleven fotografías de ellos y las ordenen en una línea de tiempo: desde su nacimiento hasta el presente. Se les puede solicitar que señalen al adulto mayor que aparece en la fotografía, al que tiene menor edad, para observar y discernir: ¿el tamaño de la fotografía es un indicador de la edad del niño? Conviene confrontar fotografías ampliadas de bebés y fotografías actuales en las que las imágenes fotografiadas de estos ocupen una superficie reducida. ¿Acaso las fotografías fueron cambiando a la par de los niños? En la conversación que se llevará a cabo posteriormente se pueden destacar similitudes y diferencias entre la fotografía y lo fotografiado.


    6. Distinguir la realidad percibida y la realidad fotografiada


    Es interesante y útil observar con los niños la figura 2.3, o alguna parecida, en la que haya reflejo y diferencia entre aquello que el fotógrafo y los fotografiados podían ver mientras se tomaba la foto y aquello que nosotros, los observadores, somos capaces de apreciar. La observación puede comenzar con la identificación de los componentes centrales de la fotografía. A continuación, vale la pena llamar la atención sobre la superficie que se ve, en la que aparecen imágenes reflejadas de personas y objetos, pasibles de ser identificados: ¿qué objetos se ven? También se puede debatir acerca de las siguientes preguntas: ¿el fotográfo pudo ver el reflejo que nosotros vemos? ¿Tal vez vio algo que nosotros no vemos? Después, se puede alentar a los niños a fotografiar, desde distintos ángulos, frente a espejos, charcos, ventanas, etc. Previo a la fotografía, se puede formular la pregunta: ¿qué se verá en la fotografía? Conviene anotar las conjeturas para después examinar las fotografías en comparación con ellas. Esta actividad constituye un ejemplo del uso de la cámara como herramienta que acrecienta el trabajo en temas científicos (óptica) en el nivel inicial.


    7. Captar la escala de las fotografías


    El objetivo de la siguiente actividad es ayudar a los niños con las convenciones que caracterizan a las ilustraciones científicas, pero no solamente a ellas: en estas, hay una fotografía (o dibujo) de un contexto vasto y al lado, dentro de un recuadro, se ve una parte ampliada de ese contexto. Algunos niños no comprenden cómo la imagen del detalle ampliado se relaciona con todo ese contexto.


    En el marco de una actividad, en la que los niños preparan un libro sobre algún tema, como “Mi cuerpo y yo” o “Mi barrio”, se pueden incluir fotografías en diferentes escalas. Por ejemplo en la portada del libro “Mi cuerpo y yo”, aparecerá la fotografía de la niña que lo preparó, en la que cada miembro está fotografiado en tamaño reducido. En los capítulos dedicados a las diferentes partes, la fotografía de cada miembro aparecerá relativamente ampliada, en relación con la que muestra el cuerpo entero. Del mismo modo, se puede llamar la atención de los niños sobre edificios del barrio, fotografiados en el marco de un paisaje y sobre cada uno, en los capítulos dedicados únicamente a ellos o a determinadas características que tienen. Por ejemplo, el edificio de la escuela en las fotografías del barrio completo, el mismo tomado en solitario o la fotografía de algún elemento interior.


    Idea para investigar. Cada una de las actividades propuestas sirve para evaluar el aprendizaje, si se vuelve a ella un tiempo después.


    
      
        1. En este capítulo nos ocuparemos esencialmente de fotografías, porque permiten una observación prolongada y reiterada. La mayoría de las investigaciones no distinguen entre fotografía y películas; por esta razón, las diferenciaremos únicamente cuando sea relevante para el tema tratado.

      


      
        2. Para ver fotografías del globo terráqueo desde ángulos infrecuentes véase <www.scientificamerican.com> [última consulta: 29 de marzo de 2014]. (Palabras sugeridas para la búsqueda en Google: vista de la Tierra, Luna, Marte.)


        Fotografías de embriones: <www.future-babies.co.uk> [última consulta: 29 de marzo de 2014]. (Palabras sugeridas para la búsqueda en Google: embrión, fotos.)


        Fotografías de objetos minúsculos: <www.nikonsmallworld.com> [última consulta: 29 de marzo de 2014]. (Palabras sugeridas para la búsqueda en Google: Nikon, pequeño mundo.)

      


      
        3. Véase <www.antiwar.com> [última consulta: 29 de marzo de 2014]. (Palabras sugeridas para la búsqueda en Google: abuso, Abu Ghraib. ¡Las fotografías son durísimas!)

      


      
        4. Véase la fotografía en <www.nasa.gov/multimedia/imagegallery/image_feature_196.html> [última consulta: 29 de marzo de 2014]. (Palabras sugeridas para la búsqueda en Google: NASA, hombre, luna.)

      


      
        5. Véase la fotografía en <www.daat.ac.il/warsaw/photos/children.html> [última consulta: 29 de marzo de 2014]. (Palabras sugeridas para la búsqueda en Google: niño, Gueto Varsovia, fotografía.)

      


      
        6. Las palabras de búsqueda shark, helicopter y hoax conducen con facilidad a numerosas versiones de esa fotografía.

      


      
        7. Véase el capítulo 1 de este libro.

      


      
        8. En el contexto de televisión y video, Troseth (2003) cree que los niños en la cultura occidental deben superar la experiencia intensiva que les enseñó que únicamente una pequeña parte del material proyectado les proporciona información exacta sobre el mundo y que los personajes que aparecen en la pantalla no están influidos por sus acciones y no reaccionan ante ellas. Otros investigadores (Schmidt, Crawley-Davis y Anderson, 2007), por el contrario, se oponen a la interpretación de Troseth. Plantean que es difícil comprender por qué a los 3 años de edad, después de que los niños acumularon otras experiencias en las que no hay relación entre lo que sucede en la pantalla y la realidad, la consigna: “Relacionar entre la realidad filmada en un circuito cerrado y la ubicación del objeto escondido en la habitación fotografiada” se vuelve fácil.

      


      
        9. Véase <literacythroughphotography.wordpress.com> [última consulta: 29 de marzo de 2014]. (Palabras de búsqueda sugeridas: Ewald, literacy, fotografía.)

      


      
        10. Véase el capítulo 1 de este volumen. Es necesario utilizar las fotografías de manera adecuada, pues en algunos contextos puede suceder que las fotografías limiten el pensamiento imaginario que se desarrolla a partir del cuento.

      


      
        11. Véase la presentación que registra la preparación de café en <www.seekthelamb.org> [última consulta: 29 de marzo de 2014]. (Palabras sugeridas para la búsqueda en Google: río, coco, beans, gallery.) Los niños pueden preparar álbumes de este tipo para distintos productos.

      


      
        12. Se puede encontrar una descripción de las diferentes posibilidades que brindan las cámaras digitales e instrucciones para elegir la más adecuada para la necesidad del usuario en <www.shortcourses.com> [última consulta: 29 de marzo de 2014]. Instrucciones sobre cómo enseñar a los niños a usar cámaras digitales pueden hallarse en: <www.youthlearn.org> [última consulta: 29 de marzo de 2014].

      


      
        13. Véase <www.seekthelamb.org>. (Palabras sugeridas para la búsqueda en Google: rio, coco, beans, gallery.)

      

    

  



  

    Capítulo 3


    Los íconos, mensajes concisos y combinables para enriquecer otros textos
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    Los íconos son símbolos convencionales al servicio de diferentes objetivos, que atraviesan culturas y países en una amplia diversidad de contextos. El uso de íconos está difundido en computación, en boletines informativos (instructivos para medicamentos y manuales de uso de aparatos eléctricos), en embalajes, automóviles, instrucciones para el lavado de la ropa adheridas a las prendas, publicidades, lugares públicos abiertos (rutas, parques y sitios turísticos) y en lugares públicos cerrados (aeropuertos, hospitales, centros comerciales). (1)


    El objetivo central del uso de íconos es la transmisión concisa y rápida de un mensaje compacto y comprensible para el gran público. De aquí se desprenden los principios del diseño que caracterizan a los íconos: son textos minimalistas que saltan a la vista desde un punto de vista conceptual. Están compuestos por un número reducido de detalles potentes, opuestos entre sí, y poseen una composición simple (Mealing y Yazdani, 1993). En algunos ámbitos (como el de las señales viales), los íconos constituyen un texto gráfico que se sostiene por sí mismo (Halliday, 1994), mientras que en otros (recetas, el fondo de pantalla del ordenador), aparecen junto a un texto escrito, de modo tal que ambos textos se apoyan e interpretan mutuamente. Los íconos no se limitan a la representación de contenidos concretos. Es posible utilizar los componentes de los íconos de forma metafórica y espacial, de modo analógico (véase la figura 3.5), para representar conceptos abstractos, como relaciones sociales, cantidades, tiempo y causalidad (Katz, Kripalani y Weiss, 2006; Tversky, 2001). Por el hecho de ser textos gráficos, los íconos se prestan a la observación continua y simultánea de todos sus elementos, a diferencia de los textos verbales, cuyo procesamiento es serial. Como todo género textual, los íconos pueden servir de herramienta externa para la expansión de la memoria y su almacenamiento a lo largo del tiempo, como medio para registrar una actividad (por ejemplo: señalización, a través de íconos, de cuáles actividades fueron realizadas y cuáles no) y como medio de comunicación (Teubal, 2008).


    En este capítulo definiremos los íconos de acuerdo a los objetivos comunicacionales para los que fueron creados. Por esta razón, fotografías e ilustraciones pueden servir también como íconos, cuando responden a objetivos comunicacionales y están diseñados de acuerdo a ellos.


    En los últimos años hemos sido testigos del incremento del uso de íconos. Esto se debe a dos motivos:


    ● La utilización de íconos no está limitada a una lengua específica. Por lo tanto, es adecuada especialmente para establecer una comunicación que no depende de la lengua así como también para poblaciones cuyo nivel de acceso al lenguaje en general y a la lengua escrita en particular, es limitada. Internet, la televisión, la economía global, el turismo y la inmigración se encuentran entre los factores que potenciaron la necesidad de una comunicación transcultural y que generaron, como consecuencia, la difusión de los íconos.


    ● Los medios que permiten la producción, duplicación y difusión de íconos han mejorado. En nuestros días, su uso ya no está limitado a quienes poseen habilidades artísticas especiales, ya que es posible recurrir a grandes y accesibles bases de datos de íconos diseñados. Además, los medios para reproducirlos y difundirlos no son diferentes a los usados para reproducir textos gráficos verbales.


    En este capítulo describiremos los tipos de contenidos representados por medio de íconos y la diversidad de modos en que estos los representan; trataremos también los factores que influyen en su aprehensión y comprensión y, como consecuencia, la forma adecuada para su diseño; finalmente, recomendaremos maneras para incorporarlos como una herramienta que potencia el desempeño de los niños en diversas actividades.


    Contenidos representados


    Los íconos pueden representar contenidos diferentes y variados: objetos concretos, como un pingüino en el jardín zoológico (véase la figura 3.1); acciones, como la práctica de yoga (figuras 3.2 y 3.3); cualidades o situaciones, como una mano sucia (figura 3.4), o conceptos abstractos: por ejemplo, dos manos entrelazadas que representan la amistad (figura 3.5). Los íconos pueden representar un contenido estático, invariable, como objetos, cualidades e ideas, o un contenido dinámico, es decir, acciones o procesos; por ejemplo: una infografía que representa el ciclo del agua (véase la figura 3.6) (Tversky, 2001).


    Figura 3.1


    Pingüino. Representación realista directa
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    Representación utilizada en el Jardín Zoológico para indicar la dirección que hay que seguir para llegar a su jaula. (2)


    Figura 3.2


    Posición de yoga. Representación realista directa
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    Figura 3.3


    Posición de yoga. Representación esquemática directa
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    Figura 3.4


    Mano sucia. Representación realista directa
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    Figura 3.5


    Manos entrelazadas
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    La típica imagen fotografiada de manos entrelazadas para significar “amistad” es un ejemplo de representación realista indirecta.


    Figura 3.6


    Ciclo del agua. Representación esquemática directa
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    Formas de representación


    Es posible caracterizar las relaciones entre los componentes de los íconos y los contenidos que representan por medio de dos dimensiones:


    ● Grado de similitud entre la representación gráfica y el contenido representado (grado de iconicidad).


    ● Nivel de simbolismo en que los contenidos están representados por los íconos: en forma directa o indirecta, por medio de la utilización de asociaciones y metáforas.


    Grado de similitud entre la representación gráfica y el contenido representado


    Según el criterio de similitud, se pueden clasificar los íconos en cuatro categorías (Mealing, 1993). Las dos primeras se refieren al grado de similitud y las dos últimas al grado de simbolismo:


    ● íconos que representan contenidos en forma realista, por medio de un dibujo figurativo y detallado o una fotografía (véase la figura 3.1);


    ● íconos que representan el contenido de manera esquemática, de modo tal que las líneas de contorno de los elementos que lo componen son claros y se destacan del fondo, sin detalles irrelevantes a la esencia de la representación (véanse las figuras 3.2 y 3.3, una frente a otra);


    ● íconos diagramáticos que representan, de forma abstracta, solo algunas características del contendido representado, las fundamentales. Así, por ejemplo, la señal vial “Calle de doble circulación” (véase la figura 3.7) representa los dos carriles por medio de flechas orientadas en direcciones opuestas;


    ● íconos sin semejanza física con el contenido representado. Por ejemplo, la señal de tránsito que prohíbe el estacionamiento (véase la figura 3.8). (3)


    Figura 3.7


    Señal vial “Calle de doble circulación”. Representación directa y diagramática de las direcciones del tránsito
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    Figura 3.8


    Señal vial “Prohibido estacionar”. Representación directa sin semejanza alguna con el contenido representado
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    Representación de los contenidos de forma directa o indirecta


    Los íconos pueden representar contenidos de modo directo, tanto si son realistas como si no lo son. El ícono de la figura 3.1 es un ejemplo de representación realista y directa. La señal de tránsito que prohíbe el estacionamiento en la figura 3.8 es un ejemplo de representación no realista del contenido, pero es también directa.


    La representación indirecta es la utilización de medios asociativos y metafóricos para expresar conceptos que no son accesibles en la representación figurativa (Tversky, 2001). Por ejemplo: el grifo y el vaso en la figura 3.9 componen un ícono que representa el agua potable. La relación entre el grifo y el vaso con el agua es asociativa.


    Figura 3.9


    Agua potable
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    El ícono utiliza representaciones esquemáticas de un grifo y un vaso para representar, de modo indirecto, el agua potable.


    La acción de borrar un archivo en el ordenador está señalada por el dibujo de la papelera de reciclaje. El ícono aprovecha la analogía entre el acto físico de arrojar desperdicios y el de borrar material superfluo. Además, utiliza un objeto para representar la acción relacionada con él y eso se debe a la dificultad que implica representar acciones gráficamente (Tversky, 2001; 2007).


    Otro ejemplo de representación indirecta es la utilización de sinécdoque, es decir el empleo de una parte para representar el todo o viceversa. Por ejemplo, en campeonatos deportivos entre equipos de distintos países, se usa la bandera, que representa a todo el país, para simbolizar a las selecciones, que constituyen una pequeña parte de él. No hay semejanza física entre la bandera y el país representado. Tversky (2001) plantea que la utilización de la representación indirecta en la comunicación gráfica no verbal cumple una función similar al uso de comparaciones, metáforas y metonimias en la lengua oral.


    Estos ejemplos muestran cuán necesario es contar con un bagaje de asociaciones comunes para poder ser partícipe del proceso de representación analógica a la que invita este tipo de íconos. De lo contrario, su comprensión se basa en el mismo tipo de elaboración involucrada en los íconos directos abstractos, como en la figura 3.8, en la que la relación entre el símbolo y lo simbolizado es arbitraria.


    Percepción y comprensión de los íconos


    Tres factores influyen en la percepción y comprensión de los íconos:


    ● el diseño;


    ● el contexto sociocultural en el que se hace uso de ellos (el aspecto pragmático), y


    ● las características de los destinatarios.


    Es necesario señalar que los resultados de las investigaciones que se presentarán a continuación fueron obtenidos en población adulta y convendría examinarlos también entre niños, antes de sacar conclusiones relativas a la comprensión de íconos por parte de ellos.


    Diseño de íconos


    La aprehensión humana es limitada, selectiva y relativa. Los procesos de aprehensión sientan las bases del aprendizaje y, por lo tanto, es muy importante un diseño claro, que considere las cualidades del sistema de aprehensión y conduzca a una adecuación máxima entre los elementos diseñados del ícono y el contenido que se expresa por su intermedio (Winn, 1993). A continuación nos referiremos a algunos de los elementos destacados del diseño y su significación.


    ● Líneas de contorno. Circundan un cuerpo y demarcan su forma. Describen los componentes de los íconos y los dividen en unidades secundarias. Por ejemplo: “vaso” y “grifo” en la figura 3.9 o dos flechas y recuadro triangular en la figura 3.7.


    ● Recuadros y líneas demarcadoras. Señalan los límites de una superficie determinada. Rodean los elementos y, de esa manera, los relacionan y los convierten en una unidad aprehensiva. Por ejemplo: en la figura 3.1, el pingüino aparece en un recuadro rectangular junto con la flecha. Los dos elementos dentro del recuadro son aprehendidos como integrantes de un mensaje único.


    ● Unidades contiguas. Son aprehendidas como relacionadas unas con otras. Por ejemplo, una taza y un plato contiguo constituyen un ícono muy frecuentemente usado para representar una “cafetería”.


    La aprehensión de los íconos es jerárquica y serial. Primero se aprehende la forma en su conjunto y las unidades secundarias esenciales y después se produce la lectura de los detalles. Existe una tendencia a organizar las unidades secundarias en formas simples, conocidas y significativas. Por ejemplo, en la figura 3.10, que presenta los pasos que deben seguir los pasajeros en un aeropuerto, elementos que están desconectados uno del otro son aprehendidos en conjunto como las etapas a seguir antes del despegue.


    Figura 3.10


    Íconos en el aeropuerto


    

      [image: ]

    


    Tres íconos que describen los pasos que deben seguir los pasajeros en un aeropuerto antes del despegue.


    La aprehensión de los íconos es óptima cuando estos son claros desde el punto de vista gráfico, es decir: todas las líneas de contorno están bien definidas, completas y opuestas al fondo, el tamaño es mediano, los ángulos visuales cómodos, el número de elementos que los componen es pequeño y la densidad de las unidades es media (Winn, 1993).


    Al igual que el texto verbal, (4) los componentes de los íconos no se interpretan por separado, sino que aportan recíprocamente a la clarificación de la significación de los elementos y del conjunto. En la figura 3.10, el dibujo de la maleta, mostrada de costado, sería mucho más difícil de interpretar si no fuera por el resto de los elementos presentes en el cartel y el dibujo del funcionario de aduanas (y el contexto más amplio: aeropuerto).


    ● Color. Medio que relaciona o desconecta los componentes. Un color similar relaciona los elementos secundarios y un color diferente los separa. Por ejemplo: en la señal vial que prohíbe el estacionamiento (figura 3.8), el color rojo, que representa “prohibición”, conecta la raya oblicua con el contorno y se destaca del fondo celeste. (5)


    ● Tamaño. Medio de confrontación entre unidades. El tamaño de estos elementos, en comparación con aquellos, se aprehende como una dimensión que representa su importancia de modo analógico: las unidades más grandes se aprehenden como más importantes. Esta cualidad ayuda a los destinatarios a concentrarse en el mensaje que transmite el ícono. Por ejemplo, en la figura 3.10, en la porción del cartel que representa “revisión de pasaportes” el tamaño del ícono que representa el pasaporte es exagerado, en relación con la figura que lo sostiene.


    ● Flechas. Tienen diversos significados, cuyo denominador común es la relación asimétrica, es decir, la señalización de una dirección irreversible (Tversky, 2001). Por ejemplo, en las figuras 3.1, 3.7 y 3.10, las flechas señalan la dirección del tránsito. Cada una tiene su propia flecha. En la figura 3.6, los íconos representan distintas etapas del ciclo del agua: las flechas (también su organización) representan el orden de los tiempos en el proceso y su carácter cíclico y dinámico.


    Existen algunos modos característicos para asociar elementos de íconos con el objetivo de crear con ellos una nueva significación (Beardon et al., 1993).


    ● Yuxtaposición. Los íconos que componen el conjunto están dispuestos en contigüidad y producen así un ícono nuevo. Por ejemplo: en la figura 3.10, la proximidad de la maleta y el funcionario lo convierte en una representación de “aduana”, mientras que el pasaporte en la mano representa “control de pasaportes”. Es interesante destacar que en la mayoría de los aeropuertos en los que se usan esos carteles, ni los funcionarios de aduana ni los que controlan pasaportes llevan gorra en la cabeza.


    ● Multiplicación. Un ícono compuesto por elementos iguales señala una multiplicación. Estos pueden ser íconos independientes, como las estrellas en la calificación de los hoteles (duplicación) o componentes que se repiten en un ícono (concatenación). Por ejemplo, el ícono WinRAR (puede localizarse en Internet) representa un programa que comprime archivos. La compresión está representada por medio de tres tomos ajustados por un cinturón, que enfatiza que fueron “comprimidos”.


    ● Conjunción. El sentido de un ícono abarcador se desprende del significado de cada uno de los íconos que lo componen. Por ejemplo: en la figura 3.9, el significado de “agua potable” resulta de la unión de “fuente de agua” (grifo) y “bebida” (vaso con agua); mientras que en la figura 3.10, el significado de “revisión de pasaportes” se desprende de la relación entre “funcionario” y “pasaporte”.


    ● Superposición. Ícono compuesto por uno principal que funciona como “base” y sobre él, otros secundarios. El ícono principal señala la categoría general, mientras que los secundarios señalan una subcategoría o cualidad.


    ● Elemento común. El ícono posee un componente que se repite en otros íconos, con los que comparte un significado, y también un elemento propio de él. Véase, por ejemplo la barra de herramientas de Word en el ordenador. Los íconos que señalan exponentes (X2) y subíndices en Word (X2) están compuestos por dos elementos comunes: la letra X, que representa las letras en el texto, y la cifra 2, que representa la fuente particular. Lo singular de cada ícono es la ubicación de la cifra “2”, en relación a “X”. La disposición de íconos con elementos comunes, uno al lado del otro, crea el contexto que permite su comprensión [inheritance]. Otra utilización de los íconos que tienen elementos comunes junto a elementos singulares es la representación del contraste entre dos situaciones. Comparen, por ejemplo, entre la parte izquierda y la parte derecha de la figura 3.30 (conducta deseable frente a conducta reprochable para ilustrar el principio de “mantener la limpieza del entorno”).


    ● Uso de operadores. (6) “Operadores” son símbolos que expresan operaciones, características, cualidades o situaciones que no tienen existencia como íconos independientes, pero hacen un aporte sistemático al significado general del ícono. Por ejemplo: una raya oblicua y el color rojo señalan “prohibición”. (7) El cartel que aparece en la figura 3.11, que prohíbe el uso de teléfonos celulares, es un operador. Otro ejemplo en el contexto de los carteles viales: el color verde (o azul) señala una vía rápida, mientras que el color marrón indica un sitio de interés turístico; las señales triangulares son de advertencia (figura 3.7); las redondas son de instrucción (figura 3.8).


    ● Procesos. Son aprehendidos como una serie de situaciones diferenciadas (Tversky, 2007). La figura 3.6 lo ejemplifica: cada etapa en el proceso está representada por otro ícono y la sucesión de etapas está señalada por medio de flechas o por el orden de lectura convencional.


    Figura 3.11


    “Prohibido el uso de teléfonos móviles”
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    Contexto sociocultural (aspecto pragmático)


    El contexto sociocultural en el que el ícono aparece contribuye a reducir las posibles interpretaciones. Esto es tan importante para la comprensión del mensaje comunicacional como el diseño del propio ícono (Mealing y Yazdani, 1993). Por ejemplo, se puede observar que en ciertos contextos el mismo ícono “silla de ruedas” representa el lugar de estacionamiento reservado para discapacitados y la derivación hacia un sendero adecuado para personas con movilidad reducida. El contexto en el que el letrero está ubicado –un estacionamiento o el inicio de las escaleras– determina el significado. (8)


    La importante función del contexto se destaca justamente en su ausencia, como se ve en la figura 3.12, que puede ser interpretada de diversas formas, cuando aparece fuera de contexto. ¿Cómo la interpretarían ustedes: en un mapa, como señal vial, en una tienda de ropa?


    Figura 3.12


    Ícono fuera de contexto
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    La representación de conceptos similares puede variar en diferentes culturas. Íconos que son adecuados para una cultura pueden ser mal interpretados en otra. El uso de un buzón como ícono que representa el correo electrónico puede resultar una elección desacertada, porque en diferentes países el buzón tiene un diseño distinto. Un sobre con estampilla puede ser un ícono más logrado, por el uso más universal que tienen estos elementos (Kortunov, 2008).


    En una investigación realizada en una población poco ilustrada en Sudáfrica acerca de la comprensión de íconos que explican cómo tomar medicinas, se halló que los examinados entendieron con más facilidad los íconos desarrollados en su medioambiente, en colaboración con personas de su comunidad, que íconos estándares desarrollados en los Estados Unidos. (9) Así, por ejemplo, en un ícono creado en este último país, que prescribía abstenerse de la ingesta de alcohol mientras se estuviese tomando un determinado medicamento, el alcohol fue representado por copas de Martini. Ni la bebida, ni las copas eran conocidas para el grupo examinado en Sudáfrica y, como consecuencia de esto, el ícono resultó incomprensible. Por el contrario, cuando la ingesta de alcohol fue representada por medio de envases de cerveza, comunes en su ambiente, el ícono fue comprendido correctamente (Dowse y Ehlers, 2001).


    La comprensión de íconos depende, en gran medida, del conocimiento que tengan sobre ellos quienes los utilizan (Winn, 1993). La comunidad de usuarios suele cambiar íconos y adecuarlos a sus necesidades. No obstante, el uso difundido es lo que los convierte en símbolos comprensibles y aceptados, cuya elaboración requiere gradualmente menos “esfuerzo interpretativo”. Por ejemplo: la señal de tránsito que prohíbe el estacionamiento es un símbolo convencional en muchos países, a pesar de que no es transparente. Otro ejemplo es el que representa los sanitarios: es entendido en numerosos países y contextos, a pesar de que las figuras humanas se relacionan con un sinnúmero de asociaciones (Aspillaga, 1996; Mealing, 1993; Tversky, 2001; Zammit, 2000). (10)


    Características de los destinatarios


    La significación que se asigna a los íconos está influida, entonces, por sus características gráficas, el contexto en el que aparecen y las convenciones socioculturales. Todo esto se liga al conocimiento que el individuo tenga acerca del contexto, los íconos y, además, las expectativas, los objetivos y la atención que preste en ese instante. Para lograr interpretar los íconos, es necesario conocer los contenidos señalados por estos, referirse a ellos en el momento de la observación y comprender cómo los componentes que lo integran están relacionados con los contenidos representados (Zammit, 2000). No es posible basarse en el hecho de que un determinado ícono es comprendido por un público amplio de usuarios para suponer que es entendido por todos (Winn, 1993).


    Diseño de íconos eficaces


    Al igual que otros textos gráficos, también los íconos eficaces deben cumplir dos requisitos (Tversky, 2007):


    ● deben ser claros desde el punto de vista gráfico y comprensibles para los destinatarios, y


    ● debe haber congruencia, aunque sea metafórica, entre la estructura del ícono y la representación del contenido en la memoria, para que pueda ser elaborado.


    A continuación, abordaremos estas dos condiciones.


    • Íconos claros y comprensibles


    Realce y complejidad


    Como fue explicado anteriormente, la aprehensión de los íconos es óptima cuando todas las líneas del contorno son enteras y contrastantes con el fondo y las unidades que componen los íconos tienen formas simples y conocidas (Winn, 1993). Es necesario diferenciar los íconos del contexto y colocarlos en un lugar destacado (Dowse y Ehlers, 2001). En entornos en los que se exige una reacción rápida en condiciones de observación difíciles (por ejemplo: en una autopista, en la que conducen personas pertenecientes a culturas diferentes, a veces a alta velocidad y en situaciones de baja visibilidad y atención), se diseñan íconos simples, que se destacan desde el punto de vista de la aprehensión, y son usados de modo amplio y uniforme (McDougall, Tyrer y Folkard, 2006). Por el contrario, en contextos en los que se puede observar el texto con tranquilidad, se pueden utilizar íconos más complejos (véase la figura 3.6).


    Grado de realismo


    La respuesta a la pregunta de cuál es la medida de realismo necesaria para que los íconos (o sus componentes) sean identificados veloz y precisamente, depende del contexto. Cuanto más conocidos sean para los destinatarios los íconos y el contexto en el que son usados, la necesidad de una representación realista es menor. Por el contrario, cuando los destinatarios no están familiarizados con ellos, puede suceder que no reconozcan lo señalizado y por eso la necesidad de diseñar íconos más realistas es mayor (Kunnath et al., 2007). Con todo, el diseño realista tiene sus desventajas: cuanto más realista sea, incluirá más detalles particulares y eso puede dificultar la generalización y la distinción entre lo esencial y lo accesorio. Un ícono eficaz presenta, de modo claro, la información importante y evita los detalles irrelevantes que atraen la atención visual (Harp y Mayer, 1998; Mealing y Yazdani, 1993; Winn, 1993).


    Representación indirecta


    En este caso conviene elegir asociaciones fuertes, compartidas por un amplio público de destinatarios, y símbolos diferenciados. Hay que evitar, en la medida de lo posible, sesgos culturales y asociaciones demasiado originales o equívocas (Zammit, 2000; Kortunov, 2008). (11) Así, por ejemplo, el uso de una trituradora como ícono que representa el borrado de archivos es menos acertado que la papelera de reciclaje, porque es demasiado parecida a una impresora y menos común que un cesto de basura. Resulta adecuada la elección de un cesto cuya forma sea usual en la mayor cantidad de países (Kortunov, 2008).


    Indicios y explicaciones


    El contexto es uno de los factores que más influyen en la interpretación de los íconos. Por lo tanto, se recomienda enfatizar el contexto en el que el ícono aparece. Por ejemplo: las señales viales tienen un diseño característico –columna y letrero–; en un mapa, todos los íconos que se utilizan suelen aparecer concentrados en las referencias; los que explican cómo ingerir medicamentos se presentan en una hoja que acompaña el envase.


    Características que destacan el detalle más importante del ícono, como tamaño, color o flecha, pueden ayudar en la interpretación. Para ello, es importante que el fondo del ícono sea uniforme y que no se destaque (Aspillaga, 1996). La organización y el tamaño de las unidades en el ícono y el agregado de flechas, letras y cifras pueden orientar el orden de observación de los íconos y sus componentes (véase la figura 3.7). Esto es especialmente importante cuando los íconos representan acciones o procesos (Rapp, 2007; Winn, 1993).


    Investigaciones realizadas en diferentes países y en poblaciones variadas –con distintos niveles de alfabetización– hallaron que los seres humanos tienen dificultad para interpretar íconos desconocidos, aun cuando la representación sea realista y el contexto claro (por ejemplo: instrucciones para lavado, advertencias sobre productos peligrosos, instrucciones para la ingesta de medicamentos). A pesar de esto, cuando los íconos fueron explicados a los examinados, su aprendizaje fue rápido y el conocimiento fue preservado. Para orientar a los destinatarios en la interpretación exigida, se puede recurrir a explicaciones verbales, como etiquetas con los nombres de los elementos representados (véanse, por ejemplo, las figuras 3.6, 3.10 y 3.30 en este capítulo). En la explicación escrita es necesario ser minucioso en la elección de palabras conocidas y, en la medida de lo posible, la redacción tiene que ser univoca (Zammit, 2000). En poblaciones poco instruidas hay que acompañar los íconos con una explicación verbal oral (Choong y Salvendy, 1998; Davies et al., 1998; Dowse y Ehlers, 2001; Katz, Kripalani y Weiss, 2006).


    • Congruencia del ícono con el contenido representado y su elaboración


    El pensamiento humano es esquemático. No almacenamos en nuestra memoria los datos de nuestros sentidos, con toda la riqueza que tienen, sino solamente un número reducido de características esenciales y la relación entre ellas. Por ejemplo: para distinguir entre la figura humana y un mono, basta con el largo de los brazos (en relación con las piernas) y la postura de la espalda. La función de los elementos que componen los íconos es representar entidades. La finalidad del espacio existente en los íconos es representar las relaciones entre estas, de modo tal que la cercanía en el espacio revele una cercanía física o ideológica. Por esta razón, los íconos constituyen un medio adecuado para representar conceptos. La estructura de los íconos eficaces se amolda a la forma en que el contenido que simbolizan está representado en la memoria (Gattis, 2001; Tversky, 2001, 2007).


    En la elección de íconos existe el peligro de escoger estereotipos que representan solamente una parte del concepto al que se refieren. Así, por ejemplo, en la representación de “femenino” se tiende a usar la imagen de una mujer, sin embargo, el ícono que sirve en contextos científicos (véase la figura 3.13) es más adecuado, porque abarca una diversidad de especies biológicas.


    Figura 3.13


    Femenino
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    Los íconos pueden ser eficaces solamente si el conocimiento esquemático relevante está almacenado en la memoria de los destinatarios y se activa cuando los observan. El contexto así como las convenciones sociales y culturales influyen en la medida en que el conocimiento relevante es accesible al individuo que observa los íconos (Winn, 1993).


    Como ya se ha señalado en el capítulo dedicado a dibujos e ilustraciones, algunos investigadores plantean que la presentación combinada del texto gráfico y verbal ayuda a la elaboración de la información y a su recuerdo, ya que el material es elaborado más profundamente: procesamiento verbal, procesamiento visual y la integración de ambos. El material se preserva mediante un doble código (visual y verbal) y su recuerdo es apoyado por elementos de las dos modalidades (Paivio, 1986; Schnotz y Bannert, 2003). Estos investigadores también plantean que la combinación de los íconos con el texto verbal es especialmente eficaz cuando ambos tipos de textos están contiguos en el tiempo y el espacio (Choong y Salvendy, 1998; Davies et al., 1998; Dowse y Ehlers, 2001; Katz, Kripalani y Weiss, 2006).


    Comprensión y diseño de íconos por parte de niños en el nivel inicial


    La comprensión y el diseño de íconos por parte de niños fueron poco investigados. Por lo tanto, basaremos el análisis de este tópico en una selección de ejemplos recolectados por nosotras en jardines en los que se ha hecho uso de íconos como herramienta disponible y accesible para los infantes. Los ejemplos muestran las habilidades de estos para comprender íconos, diseñarlos y utilizarlos. A lo largo del análisis examinaremos en qué medida los niños actúan según los principios de representación expuestos al comienzo del capítulo: directo e indirecto, utilización adecuada de los elementos y sus principios de conexión para crear un sentido general.


    Representación directa


    La representación más simple es la representación realista de objetos (Gattis, 2001; Jolley, 2009). Los niños identifican imágenes como representación de objetos ya desde el año y medio (Preissler y Carey, 2004). A los 3 años ya pueden preparar una lista de compras por medio de íconos realistas que representan los productos que se deben adquirir en forma directa (Klein, Teubal y Ninio, 2009).


    A los 4 años los niños pueden también comprender y utilizar íconos esquemáticos. En una actividad realizada en jardines de Jerusalén, los niños recibieron una hoja con íconos esquemáticos que describen diversas actividades deportivas. (12) Se les pidió interpretar los íconos. Identificaron una parte considerable de las actividades que les eran conocidas (como natación y andar en bicicleta), aportaron interpretaciones propias para los íconos no identificados y después eligieron algunos y los combinaron en el calendario semanal para representar actividades que querían llevar a cabo en diferentes días. Esto ejemplifica el aporte de los íconos como facilitadores del uso relevante del calendario semanal.


    Representación indirecta


    En el marco de la actividad diaria en jardines hallamos que, desde los 4 años, los niños diseñan íconos en los que hay representación indirecta de conceptos abstractos. (13) A continuación, expondremos ejemplos de íconos que los niños diseñaron y analizaremos las diferentes estrategias que los guiaron en la tarea.


    En uno de los jardines de Jerusalén, la educadora solía hacerles resumir a los niños la actividad diaria en un calendario adecuado para señalar los sucesos con íconos. Ella les propuso señalar la clase de música (que se dictaba los martes y jueves), por medio de dos círculos concéntricos, que constituyen la representación directa de un CD. Esta representación había sido sugerida por los niños del año anterior. Un día llegó una visitante, que les pidió que dibujaran un calendario semanal con las actividades características de cada uno de los días de la semana. Uno de los niños decidió describir la clase de música por medio del dibujo de una boca (véanse las figuras 3.14 y 3.15), porque “Lala (la profesora de música) canta”. Aparentemente, desde el punto de vista del niño, la característica más significativa de esa clase era el canto de la profesora. La boca, relacionada con el canto de forma asociativa, constituye una representación indirecta de toda la actividad. El ícono fue adoptado por el resto de los niños. Algunos lo utilizaron junto con el ícono del CD, y otros, en su lugar. En este ejemplo se puede apreciar la creación de una cultura local, particular del jardín, parecida a la forma en que se crean expresiones y son transmitidas mediante la interacción entre pares (Blum-Kulka y Hamo, 2010).


    Figura 3.14


    Calendario semanal. Versión 1
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    CD y boca, como íconos que representan la clase de música de los martes y jueves.


    Figura 3.15


    Calendario semanal. Versión 2
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    La boca como ícono que representa la clase de música. En este calendario, la clase de inglés de los viernes (a la izquierda) está representada con letras latinas.


    Los niños de otro jardín en Jerusalén prepararon, en pequeños grupos, recomendaciones de libros que les gustan. Cada uno recibió una hoja con líneas anchas y se le pidió que produjera íconos que representasen diferentes aspectos del libro. Las líneas fueron dibujadas para limitar el tamaño de los íconos y para que la recomendación completa ocupara el tamaño de la hoja. Esta limitación los obligó a utilizar un número reducido de elementos en cada ícono y a elegir adecuadamente una cantidad mínima de componentes que transmitiera el mensaje de manera concisa y clara (Mealing y Yazdani, 1993). En cada grupo se intercambiaron ideas sobre uno de los aspectos que describen el libro e, inmediatamente después, los niños representaron esos aspectos por medio de íconos que diseñaron por separado.


    Durante la conversación que se llevó a cabo en el pequeño grupo acerca del libro que leyeron, los niños llegaron a la conclusión de que el tema central era la paciencia. Muchos decidieron representar la cualidad por medio de sus aspectos conductuales. Uno dibujó a un niño sentado junto a la mesa, esperando pacientemente la comida (véase la figura 3.16). Otra dibujó una niña sentada junto a la computadora (véase la figura 3.17). La niña está esperando que su madre termine de preparar la comida y vaya a ver qué ha hecho ella en la computadora.


    Figura 3.16


    Paciencia I
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    Niño sentado esperando junto a la mesa para comer.


    Figura 3.17


    Paciencia II
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    Niña sentada esperando junto a la computadora, mientras su madre, que sostiene una sartén, está cocinando.


    En el contexto de la actividad que se detallará a continuación –preparación de folletos informativos sobre lugares–, los niños describieron, a través de íconos, sitios que visitaron. Uno describió un “lugar limpio”: dibujó un ícono con un hombre recogiendo basura (véase la figura 3.18). Al igual que las descripciones de paciencia, la cualidad es descrita a través de sus aspectos conductuales. Mientras que en los ejemplos que describen “paciencia”, las conductas son consecuencia de la cualidad, en el caso de “limpieza”, la conducta es un medio para alcanzarla.


    Figura 3.18


    Lugar limpio
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    Una persona está recogiendo basura.


    En otro jardín, un grupo de niños que trabajaba en la recomendación de libros señaló que el cuento “Caperucita roja” era muy largo. Se les pidió que representasen el largo. Después de algunos momentos de duda, y con el estímulo de la educadora, comenzaron a pensar en objetos “muy largos”, que “les ayuden a recordar y a explicar a otros que el cuento es largo”. Una de las niñas dibujó una jirafa en el ícono, porque tiene un cuello muy largo (véase la figura 3.19). Otra niña dibujó un hilo (véase la figura 3.20). En estos ejemplos existe una cualidad común entre la representación y lo representado, por eso, se establece entre ambos una relación asociativa (acerca del uso de la relación asociativa en adultos, véanse el apartado “Formas de representación” y las figuras 3.10 y 3.11).


    Figura 3.19


    Jirafa
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    El cuello de la jirafa representa un cuento largo.


    Figura 3.20


    Hilo
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    El hilo representa un cuento largo.


    Las relaciones asociativas entre la representación y lo representado pueden estar basadas en sinestesia, que es la combinación entre impresiones sensitivas distintas, como “sonido dulce” (sonido + dulce). En esta figura retórica se da una aprehensión de sucesos por medio de modalidades complementarias a las involucradas en el proceso de aprehensión “normal”. Por ejemplo, la sensación de que las palabras tienen gusto y los números tienen color (Green y Goswami, 2008). La sinestesia se explica por medio de dos visiones diferentes no excluyentes: la primera es consecuencia del aprendizaje asociativo. Así, por ejemplo, cuando una niña come, el gusto se relaciona en su memoria con el nombre del alimento; después, también palabras parecidas a este, desde el punto de vista fonológico, se conectan con el mismo gusto. La segunda visión plantea que las relaciones sinestésicas son producto de conexiones nerviosas que existen en el cerebro entre modalidades aprehensivas diferentes. Estas relaciones atraviesan una inhibición o poda (14) en el curso del desarrollo. Los que defienden esta postura plantean que en determinadas áreas se encuentran más sensaciones sinestésicas y que también personas que no las tienen pueden aprender relaciones asociativas entre diferentes áreas, con más facilidad y velocidad. Por ejemplo: la relación entre un sonido alto y uno claro (Cohen Kadosh, Henik y Walsh, 2009; Spector y Maurer, 2009).


    Otro fenómeno interesante es que los niños recurren a metáforas de la lengua oral y a gestos para representar conceptos abstractos. Una niña de sala de 5 años diseñó el ícono de la figura 3.21. Decidió representar la “paciencia” por medio de un dibujo realista: un gesto difundido en la sociedad israelí, las yemas de los tres dedos de la mano derecha (pulgar, índice y mayor) se tocan dirigidos hacia arriba. Presten atención a la similitud entre esta estrategia y la que guió el diseño de la señal vial “Stop”, con la palma de una mano (véase la figura 3.22). En estos dos íconos se hace uso de símbolos de segundo orden, de acuerdo a la teoría de Vigotsky (1988), es decir, los símbolos (íconos) representan otros símbolos (gestos).


    Figura 3.21


    Paciencia III
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    Está representada por el gesto de tres dedos.


    Figura 3.22


    Señal vial “Detenerse”
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    La exigencia de frenar está representada por un gesto.


    En un debate sobre cualidades de la personalidad, una de las niñas decidió diseñar un ícono para explicar que para ella era importante que sus compañeras fueran “de buen corazón”. El ícono de la figura 3.23 muestra a niñas (que representan a las amigas de la diseñadora) y un corazón. En esta figura, la representación visual corresponde a la metáfora en la lengua oral (el corazón es la morada de la bondad) y no de las expresiones conductuales de la cualidad. Según lo argumentado anteriormente, también este ícono constituye un símbolo de segundo orden (Vigotsky, 1988).


    Figura 3.23


    Compañeras de buen corazón
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    Una pregunta interesante es: ¿en qué medida los niños comprenden representaciones indirectas? En una actividad sobre la comprensión de íconos que describen sentimientos, (15) dos niños de 5 años y medio interpretaron que el ícono de la figura 3.24 representa la soledad (ante la pregunta: ¿qué ven acá?, respondieron: “Él está solo”). Como puede apreciarse en la imagen, el ícono representa la expresión conductual de la situación.


    Figura 3.24


    Soledad
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    Figura 3.25


    Añoranza del hogar
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    En el marco de la misma actividad, los niños debatieron acerca de un ícono que debía representar a un niño que extrañaba su hogar (véase la figura 3.25). Uno de ellos dijo que “el niño piensa en su casa”. Después de una mediación, en la que le hicieron dirigir su atención hacia la lágrima, el niño agregó que quien aparecía en el dibujo estaba triste. Este ejemplo demuestra que el niño conocía el significado, convencional en nuestra cultura, de un recuadro cercano a la cabeza e interpretó que representa un pensamiento; así entendió la relación entre lágrima y tristeza (representación indirecta). Por el contrario, el niño no logró, por sí mismo, integrar los diferentes componentes en una sola significación, ni tampoco vio la relación causal entre ambas partes, la tristeza y la casa. Las cuestiones merecedoras de un examen empírico son: ¿en qué medida distintas convenciones de representación son conocidas por adultos y niños? ¿El trabajo sistemático y amplio con íconos, en los que hay representación indirecta, promueve la capacidad para comprenderlos? (16)


    A pesar de que los niños tienen la capacidad para diseñar íconos e interpretarlos, no se puede deducir que íconos realistas, evidentes para los adultos, serán comprensibles para ellos, ni siquiera cuando, en apariencia, poseen la información necesaria para interpretarlos. Por ejemplo, el ícono en la figura 3.26 se propone representar un niño enfermo. El niño está acostado en la cama, cubierto con una manta, y con un termómetro en la boca. Aunque el ícono es claro para los adultos, niños de 5 años interpretaron la manta blanca como “nieve”. Cuando se les preguntó sobre el significado del ícono completo, respondieron que el niño estaba deslizándose en la nieve.


    Figura 3.26


    Niño enfermo
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    Uso de íconos en el nivel inicial


    En este apartado nos ocuparemos de las diferentes funciones que pueden desempeñar los íconos en el nivel inicial: como medio para promover las habilidades cognitivas, la lengua oral y la conciencia metalingüística y, asimismo, como herramienta social y comunicacional.


    Promoción de las habilidades cognitivas


    Los íconos pueden servir como herramientas auxiliares en la elaboración de listas. Combinados con tablas y calendarios, constituyen una herramienta eficaz de autorregulación y un apoyo para la memoria en numerosas y variadas oportunidades de la rutina diaria de los niños. Se pueden preparar con ellos diferentes listas, según aquello que les resulte relevante. Por ejemplo: una lista de las compras, de lo que hay que llevar a un paseo, de actividades para una fiesta en el jardín, de turnos, etc. La utilización de listas gráficas les demostrará a ellos las ventajas del uso del texto “en papel”, comparado con el uso exclusivo de la memoria.


    Se pueden usar íconos para hacer un seguimiento en el tiempo de procesos y fenómenos, como: observaciones de los estados del agua en la atmósfera (véase la figura 3.6), observación de la luna a lo largo del mes o descripción de variables en observaciones y experiencias. La figura 3.27 muestra hipótesis y hallazgos de niños de una sala de 4 años en relación con el alimento de la hormiga. El uso de íconos ayuda a convertir la información en accesible y sencilla para la síntesis y la cuantificación.


    Proponemos la hipótesis acerca de qué le gusta comer a la hormiga. ¿Qué vimos?


    Figura 3.27


    Íconos que documentan conjeturas y hallazgos en relación con la alimentación de la hormiga
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    A la derecha, las conjeturas. De arriba abajo: azúcar, manzana, torta y hojas. Cada columna representa la conjetura de cada niño. Los hallazgos aparecen a la izquierda.


    El cuidado de animales consiste en tareas cotidianas que es necesario realizar: limpiar la jaula, reponer el agua, alimentar, etc. Hay que controlar si los animales comen y beben y averiguar cuál es la causa que provoca una irregularidad en la rutina (Jacobson et al., 2008). Una tabla que registra el cuidado de los animales, para comprobar si están atendidos, constituye una herramienta auxiliar para los niños y la educadora, y puede prevenir el abandono que deviene del olvido (seguimiento y colaboración entre mentes). La figura 3.28 es el ejemplo de un cuadro de cuidado diario. Los íconos en las filas representan dos conejos. Los íconos en las columnas representan el alimento que se les ofrece (de derecha a izquierda: tomate, pepino, ají, zanahoria y repollo). El alimento ingerido está señalado con una tilde ( √) y el que no lo es, con una cruz (X). Se pueden agregar íconos que representen a los responsables, el tiempo que dura la alimentación, cantidades de comida, etc.


    Figura 3.28


    Cuadro de alimentación diaria que registra el cuidado de los conejos
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    En el jardín se llevan a cabo numerosas actividades cuyo objetivo es clasificar categorías taxonómicas (plantas, animales, herramientas de trabajo, medios de transporte y materiales) y describir las unidades correspondientes, por medio de listas de cualidades. La figura 3.29 es un ejemplo de cuadro que describe materiales.


    Figura 3.29


    Cuadro para la descripción de materiales y sus cualidades
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    Los materiales están representados por medio de íconos en la primera fila, de derecha a izquierda: hierro (representado por una balanza), agua, hilo de lana, madera y vidrio (representado por un vaso). La segunda y tercera fila describen, por medio de íconos, las características de estos materiales: un cuadrado lleno representa un material opaco y un cuadrado hueco representa un material transparente. El ícono en el que aparece una línea sinuosa (debajo del que representa el hilo de lana), representa un material elástico. Por el contrario, la línea quebrada en la columna, debajo del vaso de vidrio, representa un material frágil. El uso de la tabla con íconos constituye una base sencilla para clasificar y describir cualidades.


    Las tres tablas descritas son solamente ejemplos, formatos que pueden servir para distintas y variadas necesidades: registro para la observación del clima, para turnos en el jardín, etc. Toda actividad que incluye elección y utilización de íconos invita al intercambio de ideas acerca de conceptos relevantes, promueve la reflexión, el diálogo entre pares, la solución de problemas, la distinción entre lo esencial y lo accesorio.


    Promoción de la lengua oral y las habilidades metalingüísticas


    En el capítulo 1 de este volumen (en el apartado “Ilustraciones”, figura 1.4) trajimos el ejemplo de la hoja del diccionario de un jardín en la que se utilizó un dibujo y un ícono para aclarar el concepto “hombre elocuente”. De ese modo, los íconos pueden ayudar a recordar palabras de un registro elevado.


    La verbalización de sentimientos es una tarea difícil, porque estos no son observables. Se pueden utilizar íconos para que los niños representen los sentimientos que experimentaron a lo largo del día. Por ejemplo, pueden indicar en un calendario diario de actividades, el lapso de tiempo en el que vivenciaron un sentimiento particular –agradable: satisfacción, placer estético o amistad (véase la figura 3.23); o desagradable: desilusión, soledad (véase la figura 3.24); o añoranza (véase la figura 3.25). Del mismo modo, los niños pueden describir sus sensaciones relativas a lugares que visitaron, libros que leyeron, programas televisivos, etc. Los procesos de diseño, elección y rotulación de los íconos promueven la observación reflexiva, ayudan a compartir el mundo de los sentimientos y, como consecuencia, contribuyen al desarrollo de la conciencia afectiva (Denham, 1986; Dunn, Brown y Beardsall, 1991; Garner et al., 1997; LaBounty et al., 2008).


    Actividades en las que se considera cómo representar conceptos por medio de íconos o cuál es el ícono más adecuado entre diferentes posibilidades constituyen oportunidades para profundizar sobre los conceptos representados. Por ejemplo, en un jardín en Jerusalén los niños intercambiaron ideas sobre la pregunta: “¿En qué medida un ícono propuesto es adecuado para la descripción del término ‘hospitalidad’?”. En la imagen había una puerta abierta y una cara sonriente. Los niños se preguntaron si una cara enojada era también adecuada y llegaron a la conclusión de que no lo era, ya que la hospitalidad no significaba solamente permitir la entrada, sino también recibir al invitado con buen semblante y preocuparse para que se sintiese cómodo. Así, la conversación en torno al ícono sirvió para clarificar el concepto y para poner el foco en sus aspectos abstractos.


    Los intercambios respecto al grado de adecuación de los íconos a lo que se desea o necesita expresar, por medio de diferentes representaciones, son metalingüísticos, porque tratan la relación entre símbolos y simbolizados, desde una perspectiva neutral. Los comentarios pueden promover la conciencia acerca de los distintos modos en que los íconos representan conceptos y estimular el pensamiento metafórico. Pueden desarrollarse tanto en el marco de la interacción espontánea entre niños como en ocasiones en que los educadores los fomentan. Por ejemplo: en una sala de 5 años en el norte del país, los niños trabajaban sobre la recomendación de un libro y llegaron a la conclusión de que trataba sobre la amistad. Una de las niñas propuso representar el concepto por medio del ícono “corazón”. Sus compañeros de grupo se opusieron rotundamente al uso del corazón como ícono para representar “amistad”: “corazón” representa “amor”, declararon a coro. Después de una conversación, en la que se distinguió entre ambos sentimientos (potencialmente beneficiosa para el desarrollo de la conciencia afectiva y la capacidad de argumentación), los niños eligieron un ícono que consiste en manos entrelazadas y explicaron que “los amigos van de la mano”. Es destacable que este episodio despliega ante nosotros un proceso de interacción entre pares que conduce a los niños hacia la expresión metafórica, ya que obviamente, en el caso del pececito y la ballena del cuento, (17) los amigos están en contacto y colaboran entre sí, aunque no lleven a cabo una actividad con las manos.


    Los intercambios orales acerca de los íconos requieren verbalización con el fin de rotular los íconos, analizar sus componentes y justificar la elección. Estas acciones estimulan la producción de textos orales prolongados y cohesionados, los cuales promueven el desarrollo de la alfabetización en sentido amplio (Blum-Kulka y Hamo, 2010), así como el pensamiento metafórico. Entre estos tres tipos de actos de habla (rotular, analizar y justificar), las justificaciones tienen una importancia especial, ya que son textos expositivos ampliamente usados en el mundo académico (Zadunaisky Ehrlich y Blum-Kulka, en prensa).


    Uso de íconos como herramienta social y comunicacional


    Como todo texto grafico, los íconos, en tanto instrumentos relativamente permanentes, posibilitan la documentación y preservación en el tiempo. Se pueden utilizar para registrar y recordar a los niños las normas de conducta en la escuela. La figura 3.30 fue dibujada por un grupo de alumnos de primer grado. Señala que no se deben arrojar residuos fuera de los sitios destinados a tal fin. Presten atención al hecho de que los niños que crearon los íconos recurrieron a los siguientes medios para una representación relevante, con un propósito claro para ellos y para los destinatarios (véase el apartado: “Diseño de íconos eficaces” en este capítulo): flecha que orienta la basura hacia el cesto; la señal X, que prohíbe arrojar residuos fuera de él; la señal √, que representa la situación correcta, como también los elementos comunes a ambos íconos: figura, residuos y cesto [inheritance]. La frase indica: “No arrojar residuos fuera del cesto”.


    Figura 3.30


    “No arrojar residuos fuera del cesto”
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    Es muy importante que las normas de conducta en el jardín sean fijas y accesibles, ya que eso les confiere una validez “objetiva”: las reglas atañen a todos, están a su alcance en igual medida y no son fruto de un capricho momentáneo. Cuando los niños adquieren las normas, después de haber hablado al respecto y recibido la explicación acerca de su importancia, “se apropian” de ellas, las viven como normas creadas por ellos y para ellos y no como algo extraño que solamente los adultos recuerdan y entienden (Erwin y Kipness, 1997; Lindahl, 2005). Su participación en la representación de las pautas de conducta sirve para aumentar su sensación de compromiso y pertenencia.


    Los íconos pueden ser un medio de comunicación entre la escuela, los niños y los padres, sobre todo cuando están incluidos en la pizarra o en los boletines informativos. Es muy conveniente utilizar íconos en calendarios, para conectar eventos programados y la fecha en que se llevarán a cabo. A continuación, relataremos dos ejemplos de uso de íconos como medio de comunicación entre el equipo docente, los niños y los padres. El primero es el testimonio de una educadora sobre la preparación de una lista de materiales; el segundo presenta invitaciones dibujadas para una fiesta.


    Relato de la educadora:


    Durante los años de nuestro trabajo con niños de inmigrantes, dedujimos que para los padres era muy importante estar involucrados en lo que se realizaba en el jardín. Pero ellos tenían dificultades en la comprensión de la lengua hebrea y no lograban entender lo que estaba escrito en el boletín informativo o en una nota llevada por el niño; por eso, no reaccionaban o, cuando lo hacían, el tema ya no era relevante. Esto les causaba frustración y desilusión. La idea de tender puentes entre los padres y el jardín, por medio de íconos e imágenes y con la ayuda de los niños como mediadores, resultó efectiva. Por ejemplo: para la festividad de Lag baomer (18) planificamos con los niños un desayuno alrededor del fogón. Se les pidió llevar verduras para preparar ensalada. Les proporcionamos etiquetas adhesivas, lápices de colores y una hoja en la que estaba escrito: “Para mamá y papá”. Cada niño preparó una nota, en la que dibujó o pegó: dos tomates, dos pepinos, un limón y una cebolla. A la mañana siguiente, los niños llegaron al jardín con las verduras. Nos sorprendimos por la buena predisposición, ya que en los años anteriores, en los que no les habíamos pedido actuar como intermediarios, la participación había sido escasa. La excitación y la alegría se manifestaron en padres, niños y equipo docente.


    La descripción de esta educadora materializa el hecho de que, cuando los niños están involucrados en la preparación del mensaje y actúan como intermediarios entre la escuela y la casa, se estrecha la colaboración entre docentes y padres. Los íconos sirven como un canal natural que crea continuidad entre las actividades del jardín y la interacción con los padres en la casa. Los niños pueden recurrir a los íconos como apoyo para actualizar a los padres y conversar con ellos sobre lo ocurrido durante el día, en vez de funcionar como mensajeros no involucrados que traspasan hojas incomprensibles a padres que no se molestan en leerlas porque les resultan poco accesibles.


    La figura 3.31 muestra la invitación a un cumpleaños dibujada por una niña de 5 años. Una visitante narró en el jardín que próximamente su nieto cumpliría 10 años y pidió a los niños que la ayudaran a preparar la invitación. En el centro de la imagen hay una mesa con un mantel, platos y torta, con diez velas cortas –representan los 10 años– y una vela larga para el año siguiente, una costumbre difundida en las fiestas de cumpleaños en Israel. Por sobre la torta está dibujado el homenajeado. Los globos representan la fiesta de cumpleaños. La hora está inscrita a la izquierda, en un globo convertido en reloj y, en el medio, el número 4. El nombre del homenajeado está escrito en hebreo, sobre el reloj.


    Figura 3.31


    Invitación para una fiesta de cumpleaños
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    Los íconos también pueden servir como medio de comunicación entre los niños y entre ellos y sus padres. El ícono en la figura 3.32 es una invitación hecha por Jonathan, de 6 años, al iniciar primer grado, para recordarles, a su compañero y a los padres de él, que fuera a su casa (la invitación fue entregada en mano, por eso, el nombre del destinatario no aparece en ella).


    Figura 3.32


    Invitación de Jonathan para su compañero
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    Cuando los niños desempeñan el papel de “lectores” de íconos, tienen la oportunidad de experimentar el grado de eficacia de las representaciones elegidas: en ciertas ocasiones comprueban que determinadas representaciones son más fáciles de interpretar que otras. Esto podría conducirlos a sacar conclusiones y a tratar de mejorar las representaciones que ellos producen. Este proceso depende, en gran medida, del diálogo entre pares que se desarrolla alrededor del tema. Si esto no ocurre, es conveniente estimularlo.


    En una investigación realizada por Klein, Teubal y Ninio (2009), chicos de entre 3 y 6 años prepararon notas de dos géneros: congratulaciones para cumpleaños y lista de compras. Los niños sabían que las primeras serían entregadas a los homenajeados y no serían utilizadas con otro fin. Algunos “anotaron” signos similares a los de la escritura. Por el contrario, cuando llegó el momento de preparar la lista para ir a comprar, sabían que iban a tener que usar las anotaciones que prepararon para no olvidar nada. Algunos de los que “anotaron” signos símil escritura para las congratulaciones, usaron íconos para preparar la lista de compras. Este ejemplo testimonia que el hábito de basarse en íconos (como también en otros géneros gráficos), pasado un tiempo de su producción, contribuye al desarrollo de la conciencia metacognitiva de los niños en relación con la eficacia comunicacional de los íconos producidos por ellos (Salomón, 1991).


    Comprensión y producción de íconos en textos de diversos géneros


    En los apartados anteriores nos referimos a la capacidad de los niños para comprender y diseñar íconos y a los posibles beneficios que pueden obtener de su uso en el nivel inicial. En esta ocasión, abordaremos ejemplos de textos correspondientes a dos géneros distintos, en los que es común incluir íconos: instrucciones procedimentales (para armar, jugar, activar artefactos) y folletos informativos. Comprobaremos que cada sistema de notación incluido en el texto –escritura, íconos, cifras, ilustraciones– hace su propia contribución al mensaje transmitido. Además, veremos específicamente que el uso de íconos ayuda a comprender el mensaje y potencia la capacidad de los niños para utilizar textos escritos.


    Textos instruccionales


    Las instrucciones procedimentales son textos organizados como una serie de acciones, cuya continuidad es esencial para el éxito de la actividad completa. En la cultura occidental, las recetas de cocina son un ejemplo: tienen una estructura característica, dividida en dos partes esenciales: la lista de ingredientes y las instrucciones para la preparación. Cuando se incluyen íconos en el texto, los niños pueden preparar alimentos autónomamente. En una sala de 5 años en Jerusalén se realizó la actividad de lectura de una receta para preparar ensalada de huevo con un grupo de niños con diferente grado de desempeño. Al comienzo, se les preguntó si habían visto en el pasado una hoja similar. Una de las niñas dijo: “Es un cuento… En realidad, pienso que es una receta. Porque en un cuento no hay solamente frutas, ¿no?”. En este ejemplo se puede apreciar que el diseño de la página y la combinación de los íconos contribuyeron a que la niña distinguiera entre dos géneros: cuento y receta. Los íconos, tal como ocurre generalmente cuando se los ve por primera vez, no fueron comprendidos; sin embargo, el contexto despertó en ella asociaciones de comida. Después, se les pidió a los demás “leer” la lista de ingredientes. Descifraron los íconos que representan envases de mostaza y mayonesa como frascos de dulce. Esta interpretación se basó en conocimientos previos. La lectura de la primera letra de la etiqueta los ayudó a llegar a la interpretación precisa. Más tarde, los niños “leyeron” la lista de utensilios. Uno de los chicos describió de esta manera la tabla de cortar: “Es eso que es chato y entonces, se corta”. Para los docentes fue una oportunidad para etiquetar la tabla y ampliar el vocabulario. Un par de niños del grupo interpretaron el texto a partir de su propio esquema sobre el proceso de preparación de una tortilla: les pareció que el recipiente representaba una sartén y el agua del grifo que llena la olla para hervir los huevos fue interpretado como el lavado de la vajilla posterior al uso. La típica y conocida estructura del texto permitió a los niños el retorno al orden correcto. “Leyeron” el proceso de preparación de la ensalada, de acuerdo a la posición de los íconos en la estructura espacial del texto de la receta. Este proceso acerca a los niños a los principios de notación que caracterizan el sistema de escritura. El apoyo de los íconos contribuyó a que el texto oral fuera coherente y fluido (en comparación con la descripción sin ellos). En este ejemplo, la inclusión de un texto con estructura típica e íconos esquemáticos, la vivencia previa con actividades en contextos similares y la observación de personas que cocinan siguiendo instrucciones permitieron a los niños comprender una receta, ya desde la primera experiencia. El uso del texto de la receta ayuda a recordar mejor la forma de preparación del alimento (aporta así a la expansión de la mente), la organización previa y el seguimiento mientras se realiza la actividad (aporte a la autorregulación). La actividad regular con recetas puede acercar a los niños a utilizar el texto escrito como herramienta para preservar y adquirir conocimientos.


    La figura 3.33 es un ejemplo de receta que anotó un niño, a partir de la actividad de preparación de un pastel de miel para la celebración del Año Nuevo. Se puede observar que se necesitan cinco huevos (según los íconos) o seis (según la cifra), una taza de azúcar blanca, tres tazas de harina, una taza de miel, una cucharada de polvo para hornear y una taza de té. El niño utiliza cifras e íconos para señalar cantidades y texto escrito e íconos para indicar ingredientes. Del mismo modo, se puede preparar un recetario que reúna todas las comidas que se prepararon en el jardín a lo largo del año.


    Figura 3.33


    Receta de torta de miel
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    Ingredientes: azúcar blanca, harina de trigo, polvo de hornear, miel representada por la abeja.


    La figura 3.34 es un ejemplo de otro tipo de texto que indica procedimiento: instrucciones de lavado producidas por un niño de 5 años, arabeparlante, de la ciudad de Lod. El orden de las acciones está señalado con números:


    ● Se toman las prendas.


    ● Se toma una palangana.


    ● Se llena la palangana con agua.


    ● Se agrega jabón y se friega la ropa.


    ● Se escurre.


    ● Se cuelga para secar.


    Figura 3.34


    Instrucciones para lavar la ropa
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    Folletos informativos


    Los folletos informativos proporcionan datos y descripciones acerca de sitios considerados interesantes por el público (como parques nacionales, parques de diversiones, zoológico, jardín botánico, clubes, etc.). Por ejemplo: horario de apertura, modos de llegar, puntos de interés en el lugar, los servicios que brinda y normas de conducta convenientes. En el marco de una actividad realizada en un jardín del pueblo de Ilabun, en la Galilea, se les propuso a los niños preparar un folleto informativo que describiera su lugar favorito en el pueblo. La figura 3.35 muestra el folleto de una niña que eligió informar acerca del manantial del pueblo. Destinó un espacio relativamente amplio, en la parte superior de la hoja, a la ilustración que describe el sitio (como una postal que presenta el lugar en forma atractiva). (19) Merecen particular atención los tres arcos que dan entrada al sitio: el respeto por el detalle en la forma en que están colocadas las piedras en derredor de los arcos y los brotes verdes que atisban entre las piedras de la antigua pared. En la parte inferior de la hoja, el niño ubicó cuatro íconos que informan acerca del sitio, cada uno dentro de un pequeño rectángulo. El ícono superior izquierdo muestra una cámara fotográfica y a su lado una √: está permitido sacar fotos; el ícono de la derecha señala, por medio de un zapato y la √ a su lado, que está permitido visitar el lugar con zapatos (a diferencia de lugares sagrados a los que solo está permitido entrar sin zapatos). Los dos íconos en la línea inferior informan que no hay cafetería (plato y cubiertos acompañados por una X) y tampoco hay agua potable (una X junto al grifo).


    Figura 3.35


    El manantial del pueblo de Ilabun, en Galilea
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    Producido por una niña de sala de 5 años.


    Antes de la visita al sitio, conviene recoger información en Internet, libros, postales, guías turísticas y folletos “oficiales”. Durante la conversación sobre los detalles informativos relevantes, se sugiere estimular la referencia a criterios generales que caracterizan los sitios, puntos de interés y servicios, más allá de las particularidades concretas de cada uno. El intercambio alrededor de la preparación de la guía puede potenciar las capacidades de conversación y fundamentación de los niños (es decir, las habilidades lingüísticas), como también la conciencia sobre las necesidades y áreas de interés de diferentes personas.


    Durante la visita, conviene destacar el uso de íconos en el lugar y distinguir, de manera crítica, en qué medida la información que se difunde se adecua a la realidad. Por ejemplo: ¿hay un restaurante o solo un quiosco? ¿Hay realmente sombra? ¿Existen carriles especiales para bicicletas? ¿Hay lugar accesible para discapacitados? Los niños son capaces de expresar su opinión sobre diferentes servicios por medio de asteriscos. Se pueden comparar las calificaciones de varios niños y concluir una opinión general.


    La “guía de sitios” es una actividad muy rica y popular, ya que les ofrece la oportunidad de recapitular acerca de diferentes lugares que visitaron y enfatizar los aspectos relevantes para ellos, con el apoyo de folletos existentes y/o mediante la producción de sus propios folletos. Se puede incluir un mapa que muestre la ubicación geográfica de los lugares recomendados (y contribuir así a la ampliación del conocimiento y su consolidación). La guía es útil como registro y como canal de recomendaciones de los niños a amigos y padres sobre sitios adecuados para hacer visitas familiares durante las vacaciones. Se puede organizar una “competencia de sitios”, en la que se comparen y resuman opiniones en distintas categorías (y contribuir así a la promoción del pensamiento cuantitativo).


    Se pueden establecer lazos con otros jardines, a través de Internet, y planificar visitas mutuas basadas en los folletos informativos que los niños prepararon. La interacción entre jardines puede contribuir a desarrollar la conciencia sobre las necesidades de información que tienen niños que no son del lugar y aclarar en qué medida los íconos que prepararon son comprensibles. Este análisis posibilitará la corrección de los folletos para que alcancen los objetivos comunicacionales más eficazmente (y de este modo se enriquecerán la aptitud social y la conciencia pragmática).


    Actividades con íconos


    Actividades de formación docente


    El objetivo de las actividades con estudiantes es concientizarlos sobre el hecho de que los íconos no constituyen un medio de comunicación evidente para los destinatarios. Las actividades están orientadas a llamar la atención de los estudiantes acerca de la estructura de los íconos y la relación existente entre sus componentes y el contenido representado.


    1. Clasificación de íconos


    Los estudiantes relevarán íconos de su entorno con la finalidad de examinar los contenidos que representan y cómo lo hacen: ¿cuáles son los componentes de los íconos? ¿Cómo están organizados? ¿En qué medida son realistas? ¿En qué medida son directos? ¿Hay uso de la lengua escrita? ¿A qué imágenes y asociaciones recurren?


    2. Gradación de la comprensión de los íconos


    Los estudiantes escalonarán según el grado en que les resultan comprensibles los íconos que aparecen en sitios y materiales publicitarios relevantes para ellos, como la institución en la que estudian, instrucciones de lavado de ropa, cuadernillos con instrucciones de aparatos eléctricos, el manual del automóvil, etc., según la medida de su comprensión. Es conveniente proponerles que examinen cuáles son las pistas que utilizaron para entenderlos (por ejemplo, similitud entre la forma y lo simbolizado, conocimiento previo, contexto, relación asociativa, etc.).


    Otra posibilidad para una tarea como esta es analizar los íconos que aparecen en los libros de texto o en cuadernillos de trabajo destinados a niños de nivel inicial y del primer ciclo de la escuela primaria (se recomienda prestar especial atención a las flechas y sus significados). A partir de este análisis se sugiere pedirles a los estudiantes preparar hojas de trabajo o publicidades corregidas.


    Idea para investigar. Verificar, en el seno de distintos públicos, la medida de comprensión de los íconos que encuentran alrededor (en medicamentos, señales viales, pantalla del ordenador). Se recomienda solicitar a los estudiantes alternativas mejores, desde el punto de vista del diseño y la cultura. También se puede evaluar con los entrevistados cuáles son, según su opinión, los íconos más logrados.


    Actividades con íconos en el nivel inicial


    A lo largo del capítulo ofrecimos ejemplos de diferentes actividades que se pueden hacer con íconos: preparación de una carpeta con recomendaciones de libros, escritura de un diccionario con conceptos aprendidos en el jardín (incluidas palabras que describen sentimientos), preparación de un libro de recetas o recolección de recetas de comidas que a los niños les gustan y saben preparar, notación de las normas de conducta en el jardín, preparación de boletines informativos e invitaciones para los padres y los niños, señalización de eventos en el calendario, preparación de folletos sobre sitios turísticos y registro de observaciones de fenómenos de la naturaleza o en el curso de experiencias. A continuación, proponemos más actividades.


    El objetivo de las dos primeras actividades que presentamos es que los niños tomen conciencia de la posibilidad de utilizar íconos como medio de representación y comunicación. Las actividades 3 y 4 tienen como objetivo estimular la capacidad de crear símbolos distintos de palabras o numeros (los habituales) basados en el supuesto de la contribución al pensamiento metafórico.


    1. Comprensión de íconos


    La propuesta es llevar al jardín una diversidad de íconos relevantes para el quehacer de los niños en ese momento (por ejemplo: para la conducta, prevención en el tránsito, festividades, organización para un festejo, paseo, etc.) y aprender junto con ellos a atribuirles significados en el marco de diferentes actividades. Por ejemplo: se puede invitar a los niños a elegir el ícono adecuado para la actividad que están haciendo o clasificar íconos según temas, con la finalidad de preparar un catálogo que les permita encontrar fácilmente lo que buscan, en caso necesario. La participación de los niños en la elección de las categorías es muy importante.


    El intercambio de opiniones acerca de los significados de los íconos propicia el examen de los distintos contenidos que ellos representan, la forma en que lo hacen, la relación entre ambas variables y la medida en que son comprendidos. Es importante aprovechar oportunidades para evaluar el sentido directo e indirecto del ícono. Durante el debate, los niños pueden descubrir que no todos lo interpretan del mismo modo y que ese mismo ícono puede tener significados diferentes, de acuerdo al contexto. En el curso de la elaboración ellos pueden aprender, unos de otros, formas diferentes de observación e interpretación.


    Este ejercicio puede considerarse “preparatorio del terreno”. Permite debatir acerca del vocabulario, recordar conocimientos acumulados que son relevantes, relacionar las características de los íconos con los aspectos significativos para la actividad central. Por ejemplo: en la actividad previa a alguna festividad, el debate acerca de los íconos permite tomar contacto con los símbolos, los sucesos que destaca y los valores relacionados con ella.


    Ideas para investigar. El trabajo con íconos en el nivel inicial despierta varias líneas de investigación:


    ● Se puede examinar en qué medida los niños entienden un texto escrito, cuando está combinado con íconos de diversos tipos: realistas detallados (fotografías), realistas (ilustraciones), esquemáticos, diagramáticos.


    ● Se puede revisar cómo los niños comprenden íconos de programas informáticos desconocidos.


    ● Se pueden llevar al jardín íconos, ilustraciones y figuras y comprobar en qué medida identifican los íconos entre todas las imágenes. Conviene analizar cuáles son los íconos más fácilmente identificados y cuáles despiertan dificultad.


    Observación: conviene analizar todas estas preguntas hechas a los mismos niños y, después, compararlas entre niños distintos de la misma edad y con personas de diferentes edades (incluidos adultos).


    2. Armado según instrucciones gráficas


    La lectura de instrucciones gráficas para el armado de objetos diversos compuestos de piezas que se organizan según un orden preestablecido propicia en los niños la lectura y comprensión de íconos. Las instrucciones muestran qué pieza insertar, dónde y en qué secuencia. Por ejemplo, Mecano, Lego, ropa para la muñeca.


    3. Diseño de íconos


    Sugerimos realizar la siguiente actividad en pequeños grupos y en el contexto de una actividad con textos de diferentes géneros, como los citados recientemente: recolección de recomendaciones de libros, preparación de una carpeta con información sobre sitios para visitar, preparación de un libro de recetas, indicación de eventos en el calendario, observaciones científicas o preparación de las referencias para un mapa.


    Como se aprecia en varios de los ejemplos en este capítulo, el proceso de creación de íconos por parte de los niños puede ser muy rico si es estimulado a través de una mediación adecuada, ya que los invita a profundizar conceptos abstractos (véanse las figuras 3.14 y 3.15: la boca como representación indirecta de la clase de música; figuras 3.16 y 3.17: representación de una cualidad [tener paciencia] por medio de sus manifestaciones conductuales, por ejemplo). El potencial de este proceso es una razón de peso para proponerles a los niños diseñar íconos, siempre y cuando se tenga en cuenta la esencial contribución de la interacción entre pares, como también la de niño-adulto: intercambio de ideas acerca de la manera más adecuada de representar las nociones relevantes, especialmente nociones abstractas. Cuando se preparan comentarios sobre libros, por ejemplo, se favorece el intercambio acerca de conceptos como “amistad” o “valentía”, y cuando se prepara un folleto turístico, adquieren relieve conceptos como “actividad deportiva” o “sitio antiguo”.


    Frecuentemente surgen diferentes propuestas. Esto favorece la encuesta para decidir cuál es el símbolo mejor comprendido. Los resultados pueden presentarse en un gráfico y después de su interpretación proceder a elegir la recomendación más comprendida.


    Idea para investigar. En el marco de una actividad de preparación de un juego, se solicitará a los niños combinar íconos en la tabla del juego, en la hoja de instrucciones y en diferentes elementos, si los hay (por ejemplo: cartas, figuras). Los niños que no hayan participado en el diseño serán invitados a jugar una vez completada la preparación. Los que participaron del diseño los observarán. La pregunta a investigar es: ¿en qué medida los niños mejorarán los íconos a partir del feedback que reciban durante la observación? (lectura recomendada: Callaghan, 1999).


    4. Aporte de los íconos en la comprensión de metáforas


    Se sugiere leer con los niños literatura en la que se haga un rico uso de metáforas y examinar la medida de comprensión del lenguaje metafórico antes y después del trabajo con íconos.


    Idea para investigar. Se puede hacer una comparación entre jardines en los que se llevó a cabo una actividad intensiva con íconos y jardines en los que no se realizó tal actividad.


    

      

        1. El uso de íconos como herramienta alternativa a la lengua oral está fuera del área de estudio de este libro.


      


      

        2. Fotografiado en el Zoológico Bíblico de Jerusalén por la familia Tisch.


      


      

        3. Estos íconos son denominados por Mealing (1993) “íconos simbólicos”: sin embargo, nosotras rehusamos usar esta terminología porque consideramos que, para lo que nos ocupa, los íconos son símbolos gráficos (para la definición de “símbolos”, véase la introducción).


      


      

        4. Véanse, por ejemplo: MacDonald, Pearlmutter y Seidenberg (1994); Rayner y Frazier (1989); Swaab, Brown y Hagoort (2003).


      


      

        5. La descripción refiere a la señal vial israelí. [N. de E.]


      


      

        6. Beardon et al. (1993) denominan “derivación” al uso de operadores.


      


      

        7. El color rojo sirve como operador en las señales de tránsito; sin embargo, en otros contextos puede tener un significado independiente, por ejemplo, en el semáforo.


      


      

        8. Existe un fenómeno parecido en la lengua oral: muchas palabras son plurisemánticas y el contexto de la oración delimita la interpretación (Rayner y Frazier, 1989; Swaab, Brown y Hagoort, 2003).


      


      

        9. Los íconos fueron desarrollados por United States Pharmacopeia (USP) y pasaron la prueba de comprensión en un 85% en los Estados Unidos.


      


      

        10. Una representación indirecta, de uso amplio, frecuente y aceptado puede ser considerada una “metáfora gastada”, es decir, una representación indirecta que se convirtió en directa a partir del extenso uso que se hizo de ella, como ya es sabido en el área del lenguaje.


      


      

        11. Evitar los sesgos culturales es una recomendación vigente únicamente cuando el ícono está destinado a un público amplio y heterogéneo. Como lo hemos señalado, en otros contextos tienen ventajas los íconos que responden a la cultura local.


      


      

        12. Palabras sugeridas para la búsqueda en Google imágenes: íconos deportivos.


      


      

        13. A nuestro entender, esta cuestión no fue examinada a una edad más temprana.


      


      

        14. La “poda” es un proceso natural por el cual las conexiones sinápticas secundarias son removidas para hacer más eficiente el funcionamiento del sistema nervioso.


      


      

        15. Los íconos de las figuras 3.25 y 3.26 corresponden a la versión 5 de Boardmaker, de la empresa Mayer-Johnson.


      


      

        16. Un fenómeno parecido existe en la lengua: en una investigación en la que se solicitó a niños y adultos etiquetar imágenes de criaturas híbridas, es decir, objetos y animales armados con dos categorías distintas (por ejemplo, automóvil con agujas de reloj), niños de 6 años señalaron las partes que componen la imagen, mientras que los adultos eligieron nombres alternativos, como por ejemplo, automóvil de tiempo (Bloomquist, 2007).


      


      

        17. En el cuento, el héroe es un pececito plateado que se aventura al mar abierto para ayudar a una ballena bebe a encontrar a sus padres. Hace caso omiso de las advertencias de peligros de sus amigos. Durante la búsqueda que prosigue con determinación tiene variadas aventuras con diversas criaturas marinas.


      


      

        18. Como hemos visto en el apartado “Diseño de íconos eficaces”, una de las vías convencionales para ligar los elementos de los íconos a la significación general era el uso de un elemento común; de ese modo la disposición de los íconos con componentes comunes, uno al lado del otro, crea el contexto que permite su comprensión.


      


      

        19. La diferencia entre el tamaño destinado a la ilustración y el tamaño destinado a cada uno de los íconos es una característica esencial del folleto informativo.


      


    


  



  
    Capítulo 4


    Los mapas y el pensamiento espacial
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    En este capítulo haremos diferentes propuestas para utilizar mapas como herramienta de representación de relaciones espaciales y para recurrir a ellos con el objetivo de favorecer la orientación espacial y la comprensión de conceptos espaciales en niños pequeños. Empezaremos analizando la concepción del espacio que tienen los seres humanos y cómo se orientan en él; (1) a continuación, trataremos el modo en que los mapas representan el espacio y presentaremos resultados sobre el desarrollo de la capacidad de leer mapas y dibujarlos; después, consideraremos las actividades que promueven la comprensión de los mapas como herramientas que representan el espacio simbólicamente y sirven para orientarse en él. Finalizaremos con ideas para investigar y evaluaciones de aprendizaje en el área.


    Espacios cognitivos


    La cognición humana se refiere a una diversidad de espacios, de acuerdo a las funciones que tienen en la vida del hombre. En este capítulo dividiremos los espacios en tres niveles de tamaño, en el que cada uno ofrece distintas representaciones y habilidades. Esta división está basada en una concepción de la cognición humana anclada en vivencias y percepciones corporales [embodied cognition] (Lakoff y Johnson, 1980).


    1. Entorno corporal


    En los espacios del entorno corporal el individuo experimenta sensaciones internas y externas y recibe feedback de movimientos del cuerpo y sus posturas. Gracias a las habilidades propioceptivas, que coordinan los órganos de los sentidos con los movimientos corporales, el individuo aprende cuáles son las posibilidades de acción de sus órganos y cuáles son las sensaciones que se experimentan en distintas situaciones. Como consecuencia, aprende también a interpretar las acciones y sensaciones de los otros (Tversky, 2008).


    2. Entorno cercano al cuerpo


    En el entorno cercano al cuerpo están incluidos aquellos espacios que se pueden percibir o sobre los que se puede actuar sin cambiar la ubicación (por ejemplo, el armario de la ropa o la habitación). Estos espacios están anclados en tres ejes:


    ● La ley de gravedad indica qué está “arriba” y qué está “abajo”, por eso, es fácil ubicar y recordar el lugar de los objetos en relación a este eje.


    ● Los ojos miran “hacia delante” y la espalda está dirigida “hacia atrás”, por eso, es más fácil percibir y recordar qué se encuentra “adelante”, en comparación con lo que se encuentra “detrás”.


    ● El eje de simetría del cuerpo divide los espacios en “derecha” e “izquierda”. La distinción entre “derecha” e “izquierda” es menos asequible.


    La típica perspectiva de descripción de espacios en el entorno cercano se hace desde un punto de vista inmóvil [gaze description], que detalla el lugar de los objetos en relación con los ejes del cuerpo del observador.


    La ubicación de los objetos en el entorno cercano al cuerpo se representa en la memoria por medio del mental spatial framework, es decir, el espacio proyectual que se construye a partir de la extensión de los tres ejes descritos (Tversky, 2008).


    La orientación en el entorno cercano al cuerpo conlleva la coordinación entre la concepción del cuerpo, la ubicación de distintos elementos y la comprensión de las relaciones espaciales entre ellos (Davies y Uttal, 2007).


    El movimiento y la actividad en el entorno del cuerpo posibilitan la actualización de la imagen del espacio, más allá de la rotación y la simetría. En cada momento en que se mira el entorno cercano, se lo experimenta desde otro punto de vista: el del observador. Por ejemplo: una persona que mira el frente de un edificio experimenta una “mirada frontal”. Cuando se acerca, tendrá una “mirada lateral”. Una persona que conoce muy bien el edificio puede vivenciar miradas diferentes de él, desde distintas direcciones. De la multiplicidad de experiencias en el espacio se crea una representación alocéntrica, es decir, una representación independiente de un punto de vista específico. En el ejemplo anterior, las numerosas experiencias posibilitaron que el individuo lograra la representación del edificio entero, como una unidad (Tversky, 2008).


    3. Entorno de navegación


    El entorno de navegación es el entorno lejano que la vista no puede percibir en su totalidad. Por ejemplo: el barrio, la ciudad, el país, el continente o el planeta.


    La representación de los espacios en el entorno de navegación es producto de un número de experiencias parciales. Por ejemplo, la percepción del espacio del continente europeo se desprende de la vivencia de paseos, fotografías, mapas, descripciones de otras personas, etc. (Tversky, 2008; Davies y Uttal, 2007). Todos ellos constituyen fragmentos de información. Para crear una representación de Europa, que es una extensión del entorno de navegación, hay que realizar una integración de diferentes porciones de información, como conectar una fotografía aérea de París con el mapa del subterráneo; vincular diferentes mapas de países del continente; superponer distintos trozos de información, como el mapa político (2) sobre el mapa topográfico. (3) Estos fragmentos pueden ser de diferentes tamaños y formatos, distintas escalas y perspectivas. La información recibida del prójimo (tanto de personas particulares como de bases de datos) tiene un rol importante en la estructuración de la representación del entorno de navegación. Por ejemplo: el conocimiento del mundo que cada individuo puede lograr a través de su movimiento en él es absolutamente diferente a la información que recibe del mapa del planisferio, imágenes satelitales, etc. Asimismo, en ambientes más pequeños, que pueden conocerse a través del movimiento (como una ciudad extranjera), la información recibida del prójimo acelera y hace más eficaz la ubicación en ella y la construcción de su representación cognitiva. Esta cualidad no es privativa de los seres humanos: las abejas, por ejemplo, señalan unas a otras el camino hacia el panal con una “danza” (Von Frisch, 1967).


    Al final del proceso de integración el producto logrado es una aproximación esquemática. Tversky (1993) señaló algunos errores típicos que se desprenden del intento de crear representaciones simples y organizadas de grandes extensiones. Por ejemplo: la gente tiende a pensar que Nueva York se encuentra más al norte que Roma, a pesar de que ambas se hallan en el mismo paralelo. Esta tendencia se desprende del hecho de que Roma es considerada un sitio ubicado en la cuenca del Mediterráneo, en el sur de Europa, mientras que Nueva York está situada en el norte de América del Norte. El error muestra la forma en que zonas geográficas son percibidas de forma esquemática y jerárquica, ya que la comparación entre la ubicación de ciudades se realiza por medio de un proceso deductivo basado en la representación esquemática en la memoria de los continentes en los que se encuentran, sin llegada directa a la ubicación de las propias ciudades. La representación esquemática “endereza” líneas torcidas. Así, los cruces están representados en la memoria como ángulos rectos. La tendencia a “enderezar” las líneas del contorno de los continentes provoca que las personas subestimen la medida en que Sudamérica se encuentra al este de Norteamérica. Otro principio organizador, que se manifiesta en la forma en que los espacios del entorno de navegación están representados en la memoria es el principio de cercanía. De acuerdo a él, hebreoparlantes evalúan que las distancias entre sus barrios y los barrios de arabeparlantes son más largas, en comparación con otros barrios de hebreoparlantes, que se encuentran a la misma distancia geográfica. Otro principio es el principio de saliencia, según el cual las personas tienden a estimar que la distancia entre un punto cualquiera hasta un hito saliente es más corto en comparación a la misma distancia en la dirección contraria. Este principio también explica por qué la gente tiende a sobreestimar distancias cercanas y subestimar distancias lejanas. El fenómeno se explica en la concepción más detallada de las distancias cercanas y en el conocimiento de los obstáculos en el camino, mientras que las distancia lejanas son percibidas como homogéneas. (4)


    La representación esquemática de espacios en el entorno de navegación es opuesta a la representación precisa de espacios en el entorno del cuerpo (como orientarse en la multitud, tocar un instrumento musical, cortar con el cuchillo). Los errores implicados en la representación esquemática de grandes espacios en el entorno de navegación no interfieren en el funcionamiento de la vida cotidiana, ya que son corregidos en el curso del movimiento en el espacio (Tversky, 2005).


    Hay dos perspectivas para describir distancias en el entorno de navegación: la perspectiva de la “ruta” y la del “reconocimiento”. La primera es la descripción serial del espacio como se descubre ante el individuo en movimiento. Un ejemplo claro son las instrucciones para llegar de un lugar a otro que proporciona el GPS. La segunda es la descripción desde un punto de vista inmóvil, que permite la percepción simultánea de numerosas relaciones espaciales entre diferentes puntos. En los mapas topográficos, las superficies están representadas según la perspectiva de reconocimiento. Esta última ubica los distintos elementos en el espacio en relación con un marco de referencia externo. En un mapa topográfico hay dos marcos externos de referencia: uno, los puntos cardinales; otro, las coordenadas (paralelos y meridianos).


    Representación de las relaciones en el espacio desde la perspectiva evolutiva


    Las relaciones espaciales que primero se aprenden son las que ubican un objeto (“figura”), en relación a otro (“fondo”). Por ejemplo: el plato está “sobre” la mesa; la pelota está “bajo” la silla; el pañuelo, “dentro” de la caja. Estas relaciones describen la ubicación de los diferentes objetos en el espacio, sin un marco referencial externo. Piaget e Inhelder (1956) denominaron “perspectiva topológica” a la referencia a puntos de señalización que organizan un número reducido de relaciones espaciales.


    Aproximadamente después de los 5 años los niños pueden considerar el punto de vista del individuo que observa el espacio y describirlo desde distintos puntos de vista. Esta perspectiva constituye una referencia externa para la descripción de las relaciones espaciales entre distintos elementos. A continuación, la descripción del mismo lugar, desde diferentes puntos de vista: “Si se llega desde la plaza, la casa se encuentra a la derecha de la florería, detrás de la parada del autobús. Por el contrario, si se llega desde los juegos infantiles, la casa se encuentra a la izquierda de la florería, antes de la parada del autobús”. Piaget e Inhelder (1956) denominaron “perspectiva proyectiva” al uso del punto de vista del individuo que observa en el marco de la referencia externa. Según estos investigadores, recién después de los 7 años los niños pueden representar relaciones espaciales vinculadas a un marco referencial externo, sistemático y objetivo, como los puntos cardinales y las coordenadas. Denominaron “perspectiva euclideana” a la referencia a puntos de vista externos sistemáticos.


    Como fue explicado en la introducción, en el marco teórico en que se apoya este libro no cabe fijar límites taxativos de edad para la adquisición de conceptos, ya que estos se desarrollan a partir de la vinculación con contextos físicos, históricos, sociales y culturales. Los resultados de Levinson (2003) ilustran este punto: halló que en determinadas culturas la referencia básica a las relaciones espaciales se da desde la “perspectiva euclideana”. (5) En estas culturas, se suele describir la relación entre objetos según la referencia a los puntos cardinales. Por ejemplo: “El tabaco se encuentra en el extremo sur de la mesa occidental en tu casa”. En estos lugares, los niños comienzan a adquirir la capacidad para ubicar objetos en el espacio desde los 4 años. En algunas de estas culturas no se acostumbra a usar la “perspectiva proyectiva”. Por esta razón, se supone que la adquisición de los conceptos espaciales por parte de los niños está relacionada con experiencias y herramientas disponibles en su cultura. Por ejemplo: orientación por la jungla o el mar, visión del rebaño, búsqueda de agua, uso de mapas o GPS y exposición al vocabulario relevante para ubicarse en el espacio (Tversky, 2008).


    Las figuras 4.1 a 4.3 muestran diferentes entornos de navegación en los que los niños aprenden a ubicarse.


    Figura 4.1


    Niño caminando con un camello en el desiento
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    Figura 4.2


    Niño navegando en una canoa
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    Figura 4.3


    Niños caminando de regreso de la escuela
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    Cuando se describe la representación de relaciones y pensamiento espaciales, es necesario distinguir entre el pensamiento espacial “perceptivo”, basado en datos recibidos del entorno inmediato, y el pensamiento espacial “conceptual”, basado en representaciones y acciones mentales. Cuando se examina a niños en tareas que involucran el pensamiento espacial “perceptivo”, el éxito es superior y el cuadro evolutivo es más “avanzado” que el que se obtiene con una consigna que exige el pensamiento espacial “conceptual” (Blades y Spencer, 1994). Asimismo, si las consignas incluyen pensamiento espacial “conceptual”, el logro es mayor y el cuadro evolutivo es más “avanzado” cuando las imágenes y las actividades mentales se fundan en vivencias y actividades que se llevaron a cabo, como recorrer la propia habitación, comparado con imágenes y actividades mentales no sustentadas por la propia experiencia, como rotación imaginaria de la habitación alrededor del individuo (Tversky, 2008). Estos resultados refuerzan el enfoque que plantea que los conceptos cognitivos abstractos se apoyan en representaciones de vivencias corporales (Lakoff y Johnson, 1980).


    Los mapas como herramientas de representación espacial


    Los mapas son herramientas de representación simbólica del espacio por medio del espacio. A continuación, presentaremos algunas de las características más importantes de los mapas, como modelos analógicos que permiten el registro y la construcción del conocimiento espacial.


    ● Promueven la percepción de espacios amplios y complejos con una sola mirada integradora. Determinados mapas representan superficies cuyo tamaño no puede ser percibido por el ser humano en la práctica, convirtiendo de este modo lo inaprehensible en aprehensible (Davies y Uttal, 2007).


    ● Proveen información simultánea sobre numerosos sitios y sobre las relaciones espaciales entre ellos. Algunos mapas informan acerca del tamaño, la forma o la ubicación de sitios representados en ellos, las distancias y los ángulos existentes entre ellos, las rutas que los conectan y también permiten comparar diferentes caminos y lugares.


    ● Son modelos simbólicos, por esta razón, presentan la información selectiva y adecuadamente. El modo de presentarla está al servicio de los usos específicos para los cuales fueron creados.


    ● Como todo medio de representación de la realidad, exigen una elección adecuada de los detalles representados, en detrimento de otros. Por ejemplo: los mapas turísticos destacan edificios de interés para esa área (museos, instituciones gubernamentales y religiosas) y omiten otros.


    ● Representan la información elegida con intencionada imprecisión. Por ejemplo: en mapas viales, puntos importantes como rutas, estaciones de servicio, ríos, son representados en un tamaño exagerado en relación con la escala de los demás elementos. Estos mapas suelen enderezar giros de 90° y presentar perspectivas imposibles: rutas desde una vista aérea, puntos destacados en una visión frontal. Los mapas topológicos señalan relaciones espaciales, sin el aspecto métrico. Ejemplos clásicos son los mapas de las líneas de ómnibus, trenes, etc. Cuando se representa una superficie tridimensional en un mapa bidimensional, es imposible obtener un resultado que sea fiel tanto a la forma como al tamaño real. Por ende, es necesario seleccionar la cualidad más relevante para la representación. En general, la elección está regida por el objetivo para el cual el mapa fue bosquejado. Por ejemplo: cuando se dibuja un mapa de Groenlandia, se debe decidir si representar las longitudes como líneas paralelas también en la superficie bidimensional. La decisión positiva creará un mapa que representa fielmente el contorno de las costas (que puede servir a los navegantes), pero Groenlandia se verá con el tamaño de Brasil. La decisión negativa creará un mapa cuyos paralelos serán representados en el mapa como arcos (como en los planisferios). En un mapa como ese se preservarán las relaciones de tamaño entre Groenlandia y los continentes, pero la visión de las costas estará deformada (Liben y Myers, 2007).


    ● Pueden brindar información complementaria a la que aparece a simple vista, como dirección del tránsito, líneas de ómnibus, funciones de edificios, límites entre zonas, etc.


    ● Suelen incluir medios de representación complementarios, como nombres e íconos.


    Las características enumeradas confieren a los mapas un rol importante como herramienta de alfabetización múltiple que promueve el pensamieno espacial: permiten representar información compleja acerca de grandes extensiones en forma simple, compacta y cómoda. Presentan la información de manera integrada y evitan la necesidad de compilación y adecuación de fragmentos de información. Como consecuencia, los mapas son instrumentos útiles para documentar información espacial y transmtirla de una persona a otra. Estructuran la forma en que percibimos el mundo: desde la invención de la imprenta, el uso de mapas se expandió por Occidente y permitió concebir, a los miembros de esa cultura, ciertas partes del planeta como el mapa de un atlas. Más aún, son herramientas que permiten modos de pensar, investigar y elaborar conclusiones especificas que serían imposibles o mucho más dificiles e ineficientes sin ellos, como planificar ciudades y rutas nuevas, pronosticar el clima e investigar la difusión de enfermedades por medio de aves migratorias (Uttal, 2005).


    Con todo, como los mapas son modelos que, al igual que otros textos, representan información de manera selectiva, están expuestos a errores, influidos por posturas políticas y valorativas y pueden distraer la focalización de información relevante. El modo en que está bosquejado el planisferio da cuenta de las posturas políticas y los intereses de sus creadores (Winter, 2007). Por ejemplo: algunos mapas reducen el tamaño e importancia de Rusia y China y borronean la cercanía geográfica entre Canadá y Rusia. Europa y Norteamérica están dibujados en la parte superior, lo que acentúa su peso e importancia, tanto desde el punto de vista conceptual como metafórico.


    Factores que influyen en la habilidad para usar mapas


    La comprensión holística de la utilización de mapas existe en los niños ya desde los 3 años, aproximadamente. Pueden identificar los mapas y sus usos: “muestran lugares”, “señalan dónde vive la gente”, “indican adónde ir” (Liben y Myers, 2007). A pesar de esto, para comprender cómo usar mapas en la práctica, se necesitan numerosas habilidades. Expondremos algunas de ellas.


    Comprensión de la relación entre detalles de la realidad y su representación en el mapa


    La comprensión de la forma en que los símbolos en el mapa representan objetos en la realidad se desarrolla gradualmente. Como se explicó en el capítulo dedicado a las fotografías, entre los 2 y los 3 años aumenta drásticamente la capacidad de los niños para entender la relación entre el modelo tridimensional o fotográfico, y la habitación representada por él. El hecho de que ya a los 2 años los niños puedan colocar un juguete en la habitación, de acuerdo a instrucciones recibidas a través de una fotografía (DeLoache y Burns, 1994) y mostrar en ella dónde lo colocaron (Peralta y Salsa, 2009) es relevante para el uso de mapas.


    Niños y adultos inexpertos esperan una adecuación entre lo representado y la representación y tienen dificultades para distinguir entre los componentes esenciales y los casuales en el símbolo. Esta tendencia no es exclusiva de la comprensión de mapas, sino que es válida para amplias áreas de las representaciones simbólicas (Davies y Uttal, 2007).


    Myers y Liben (2008) hallaron que a niños de 5 años les resulta difícil comprender una representación que no es intencionalmente icónica. Les presentaron mapas con puntos rojos y verdes, y les explicaron que los puntos verdes simbolizan autobombas y que los puntos rojos fueron agregados para decorar. Los niños lograron recordar la información y repetirla; sin embargo, cuando fueron interrogados acerca de cuáles eran los puntos en el mapa que simbolizaban las autobombas, señalaron los puntos rojos. El desempeño perfecto para esta consigna recién se produce a los 9 o 10 años. En otra investigación, Liben y Downs (1989) hallaron que niños del jardín de infantes esperaban que una ruta representada por una línea roja en el mapa lo fuera también en la realidad. El hecho de que parte de los colores en el mapa sean icónicos (por ejemplo, mares, lagos y ríos están señalados en azul), fortalece la expectativa errónea de una iconicidad completa. En nuestra opinión, este punto también merecería ser examinado entre adultos inexpertos. Una de las fuentes que podría ayudar a los niños a interpretar símbolos en el mapa es la referencia que lo acompaña (Anderson, 1996).


    Escala


    A partir de los 3 años los niños comprenden que un mapa representa una extensión grande, pero aún les resulta difícil la comprensión de la escala. En la etapa inicial, así como ocurre con los adultos inexpertos, pueden sostener que los botes fotografiados desde el aire son peces, que las rutas son hilos y que una cancha de fútbol no puede ser “la oficina de papá”, porque es demasiado pequeña. Otro fenómeno es la imposibilidad de mantener la uniformidad en la interpretación de un mapa: los niños pueden identificar el mapa de una ciudad, pero describir el estadio como un “ojo”. Adultos acostumbrados a manejar mapas de diversas zonas del planeta e interpretar correctamente su escala, aún pueden cometer errores groseros cuando descifran imágenes de objetos en el globo terráqueo y en el espacio, fotografiadas desde un satélite (Myers y Liben, 2008). Liben sostiene que una de las posibles causas de esta dificultad es la falta de relación entre el input visual, provisto por los mapas y las fotografías de amplias extensiones, y las vivencias del movimiento en el terreno (Liben, 2005).


    Ángulo


    El uso eficiente del mapa depende del grado de armonía que exista entre la percepción que el individuo tenga de la realidad, como la representa en su memoria, y la manera en que esta, a su vez, sea expresada en el mapa (Liben, 2005). Las figuras 4.4 y 4.5 representan la ciudad de Buenos Aires. La figura 4.4 es un plano, la figura 4.5 es un mapa turístico y representa edificios destacados desde una mirada angular, no aérea, para facilitar su identificación. Se halló que, aun cuando se trate de mapas que representan superficies reducidas (como el plano de una casa o una habitación), los que son dibujados desde un ángulo son más cómodos y comprensibles que los que representan vista en planta. Esto se debe a que el individuo no compara solamente entre el mapa y datos perceptuales inmediatos, sino entre él y un collage de imágenes e información que tiene acerca del objeto representado. Así, por ejemplo, cuando niños de 5 años observaron su propia aula desde un punto de vista elevado que les permitió una vista aérea, les resultó más fácil comprender el mapa del aula dibujado desde un ángulo que el mapa de la misma aula dibujado desde el aire. Uno de ellos explicó que en el primer mapa se veían las patas de las mesas y así era más fácil entender qué representaba el dibujo, en contraposición con los círculos que representaban las mesas en el segundo mapa (Liben y Yekel, 1996). Como mencionamos antes, también este punto merecería ser examinado entre adultos inexpertos.


    Figura 4.4
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    Vista aérea de la zona de Plaza de Mayo, en la Ciudad Autónoma de Buenos Aires.


    Figura 4.5
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    Vista angular ilustrada de la zona de la Plaza de Mayo, en la Ciudad Autónoma de Buenos Aires. Nótese la representación realista de los edificios clave.


    Relaciones entre el mapa, el mundo y el individuo


    Hasta aquí expusimos la manera en que los elementos en el mapa representan objetos del mundo. Ahora pasaremos a la relación entre el espacio en el mapa y el espacio real, tal como es percibida por el individuo. Según Uttal y sus colegas (2008), la comprensión de las relaciones espaciales en la realidad y las relaciones espaciales en el texto representativo se desarrolla más tarde que la comprensión de la relación entre los objetos de la realidad y los objetos en el texto. Toda la investigación realizada en niños acerca de la comprensión de la relación entre el espacio en el mapa y el espacio en la realidad giró alrededor de espacios reducidos, como el “entorno cercano al cuerpo” (Wiegand, 2006).


    Alineamiento


    Según las convenciones, los mapas son dibujados de modo tal que la parte superior de la hoja representa el norte. Cuando se utilizan mapas topográficos para ubicarse en el terreno, hay que adecuar el mapa, el terreno y el usuario, de manera que la ubicación del individuo con relación al “norte” representado en el mapa se ajuste a su ubicación en el “norte” geográfico. Para eso, se puede girar el mapa en la práctica o hacer una rotación mental del mapa o de la representación mental del terreno. Esta acción se denomina “alineamiento” o “adecuación”. En este capítulo elegimos el término “adecuación” para describir toda acción de rotación en la práctica, a fin de que la orientación del mapa con relación al individuo se adecue a su punto de vista en el terreno que el mapa representa. El giro del mapa, hasta que se acomoda al mundo verdadero (adecuación física), les permite a los usuarios ajustar perceptualmente la representación (el mapa) al espacio representado.


    Tanto para los niños como para los adultos resulta más fácil utilizar un mapa cuando está alineado a su punto de vista del espacio. Blades y Spencer (1994) hallaron que niños de entre 3 y 6 años lograron usar un mapa simple para identificar un objeto en la habitación cuando este estaba alineado a su punto de vista; sin embargo, cuando se les entregó con una rotación de 180°, su reacción fue egocéntrica, es decir: buscaron un objeto que aparecía a la derecha en el mapa, en el “lado derecho” de la habitación (relativa a su punto de vista). En otra experiencia realizada por Liben y Myers (2007), se les pidió a los niños que indicaran, con autoadhesivos, la ubicación de una persona que estaba parada en el aula y la dirección que estaba señalando. Cuando el mapa estaba alineado con el punto de vista de los niños, el grado de éxito de la consigna fue elevado. El nivel de ejecución de los niños de segundo grado fue parecido al de los de quinto y sexto. Por el contrario, cuando el mapa fue rotado a 180°, únicamente los alumnos de sexto lograron hacerlo. Los demás actuaron según su punto de vista, sin tomar en cuenta la relación entre el mapa y la habitación.


    En oposición a los resultados descritos anteriormente, hallamos que los niños de una sala de preescolar de Jerusalén, que participaron de una actividad mediada por estudiantes, lograron, a partir de la ejercitación, alinear un mapa –entregado con una rotación de 180°– al punto de vista de ellos y cumplir exitosamente la consigna de buscar un objeto que había sido escondido en el patio.


    Investigaciones realizadas en el pasado hallaron que, en diversas culturas, los hombres tienen mejor desempeño que las mujeres en la ejecución de la rotación mental y que las diferencias se manifiestan ya desde temprana edad. Las posibilidades de los varones para vagar libremente (Ecuyer-Dab y Robert, 2004) y los juegos y costumbres que promueven su pensamiento espacial (Terlecki y Newcombe, 2005) aportan a esas diferencias, aunque hay un debate en torno a si esas circunstancias explican todas las diferencias encontradas (Levine et al., 2005) o si se trata de diferencias innatas (Geary y DeSoto, 2001).


    Ubicación según un punto de señalización


    En vez de realizar una rotación mental, tanto niños como adultos pueden tratar de identificar puntos destacados de señalización y desentenderse del marco en el que están ubicados.


    La orientación según puntos de señalización destacados y particulares es simple y provechosa: en investigaciones realizadas con palomas se halló que prefieren basarse en puntos de señalización en vez de orientarse según indicios de olor o el campo magnético del globo terráqueo, aunque tengan que volar una distancia mayor (Biro et al., 2007). En seres humanos se descubrió que ya a los 2 años y medio los niños logran localizar un juguete escondido en un punto de señalización particular, con ayuda de un mapa con representaciones icónicas de esos puntos (DeLoache, 2004). En el estudio realizado por Piaget e Inhelder (1956), se solicitó a niños de 3 y 4 años que encontraran un juguete escondido junto a un punto de señalización destacado en la habitación (casa de madera). La ubicación del juguete fue presentado por medio de un modelo tridimensional, con una rotación relativa de la habitación. Los niños utilizaron una de las características del punto de señalización para buscar el objeto. Cuando había varios puntos de señalización parecidos (dos casas), debían considerar otras cualidades del punto de señalización (color del techo). Según Piaget e Inhelder, los que lograron considerar más de una característica del punto de señalización tenían 5 años aproximadamente.


    Dibujo de mapas


    En contraposición con la lectura de mapas y su uso, el dibujo de mapas por parte de los niños casi no fue investigado hasta ahora (Anderson, 1996; Michaelidou, Filippakopoulou y Nakos, 2007).


    Blades y Spencer (1994) sostienen que, entre los 4 y los 6 años, el dibujo de mapas es una tarea relativamente difícil, comparada con la comprensión de mapas. Umek (2003) halló que también resulta dificultoso en la escuela primaria. Esta tarea expresa la manera en que el espacio fue conceptualizado por el individuo y está influida por el objetivo que persigue el mapa bosquejado.


    En un proyecto realizado en 2008 en Israel, un grupo de maestras jardineras de preescolar pidió a sus alumnos que dibujaran el plano de sus casas. Hallaron que una parte de los bocetos presentaba el recorrido de la visita de la casa, desde la puerta de entrada, atravesando todas las habitaciones (descripción de “ruta”); mientras que otros presentaron primero la forma general de la casa por medio del contorno y en el interior ubicaron representaciones de las diferentes habitaciones (descripción de “reconocimiento”).


    En el marco de una actividad realizada en 2009 en un preescolar y en una sala de 4 años en Jerusalén, se les pidió a los niños dibujar el camino (descripción de “ruta”) desde el jardín hasta el almacén o hasta la biblioteca. (6) La figura 4.6 describe el camino al almacén (dibujado por un niño de sala de 4 años) y la figura 4.7 describe el camino a la biblioteca (dibujado por un niño de sala de 5).


    Figura 4.6
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    Camino desde el jardín hasta el almacén dibujado por un niño de sala de 4 años.


    El camino comienza en el extremo superior izquierdo de la hoja y termina en el almacén, en el extremo inferior izquierdo. A la derecha de la tienda está dibujado un perro y a su derecha, una araña. Por sobre el almacén hay dibujadas escaleras. Las líneas en los bordes de la hoja, a la derecha y a la izquierda, son el camino. Las franjas horizontales, por encima de las escaleras, son la senda peatonal. Las observaciones por escrito fueron hechas por la educadora. El dibujo del camino en la figura 4.7 es una línea continua que conduce desde la puerta del jardín, dibujada en el centro, hasta la biblioteca, en el extremo inferior izquierdo. Los ángulos rectos cercanos a las franjas rectas largas señalan las esquinas. Las líneas quebradas apretadas y repetidas indican escaleras. La figura en el dibujo es el guardia del jardín; su casilla aparece dibujada por sobre su cabeza.


    Figura 4.7
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    Camino desde el jardín hasta la biblioteca, dibujado por un niño de sala de 5 años.


    El análisis de diez de los mapas que los niños hicieron muestra que, en sus dibujos, se puede distinguir el punto de partida y el punto de llegada. En algunos de ellos está señalada una línea continua que representa el camino. Los niños indican mojones destacados, tanto por medio de símbolos concretos como abstractos. Por ejemplo: el almacén en la figura 4.6 y la biblioteca en la figura 4.7 son símbolos abstractos, mientras que el rectángulo que simboliza la puerta en la figura 4.7, es icónico, como lo testimonia el dibujo de la manija en la puerta. En contraposición con lo que indicaba Anderson (1996), no encontramos falta de constancia en la representación de detalles similares. Por ejemplo, las escaleras dibujadas como unidades gráficas que se repiten: en la figura 4.6 están dibujadas como unidades elípticas y en la figura 4.7 aparecen como una línea quebrada. En la figura 4.6 fueron marcados hitos transitorios, como automóviles, perro y araña, junto a hitos permanentes, como escaleras y senda peatonal. En la figura 4.7 los hitos son más fijos aún: el guardia y su casa, la puerta del jardín, los escalones en el camino y la puerta de la biblioteca.


    Hallamos diferencias en la precisión con que distintos niños representaron las diferencias de tamaño entre los objetos en la realidad, por medio de diferencias en el tamaño de los símbolos en el mapa. En la figura 4.7 la imagen del guardia es más grande que su casilla, simbolizada por un rectángulo, justo sobre su cabeza. Por el contrario, en la figura 4.6, la imagen del perro es más grande que la araña. Algunos de los niños agregaron a los mapas detalles ornamentales como flores y mariposas, por propia iniciativa, para mejorar la estética del producto final, sin relación con la consigna. Esta tendencia caracteriza también a los pequeños de nivel inicial en otras tareas, como la ilustración científica y los calendarios. En líneas generales se puede afirmar que los mapas producidos por niños de sala de 5 son textos gráficos más organizados y coherentes que los producidos por niños de la sala de 4 años. Si se los compara con los mapas producidos por los niños de sala de 5, los mapas de los de 4 se ven segmentados y carentes de un hilo conductor que agrupe y organice los elementos con los que se toparon a lo largo del recorrido que hicieron. Un ejemplo de esto se puede apreciar en las figuras 4.6 y 4.7.


    En el proceso de producción de los mapas hubo una relación estrecha entre la conversación acerca de los hitos destacados en el recorrido y su notación en el mapa. Después del bosquejo del mapa, los niños recurrieron a ellos para describir el camino ante una persona que no había participado en la actividad. Al final, lograron examinar la medida de adecuación entre los mapas que dibujaron y el camino cuando lo recorrieron otra vez, como también la necesidad de detalles suplementarios en el mapa. Esto constituyó una oportunidad para corregir el texto que tenían en sus manos.


    Es esencial que los niños sean participes del objetivo que se persigue con el dibujo del mapa, antes de salir a recorrer el terreno y de dibujarlo. (7) Una posibilidad es entablar un diálogo previo en el que podrán aclararse diversos aspectos para alcanzar el objetivo. Después de haber marcado los hitos en el mapa, si se considera que las circunstancias son apropiadas (8) podrá aprovecharse la oportunidad para que los niños transformen el conocimiento implícito que los guió durante la producción del mapa –la elección de los símbolos y su ubicación– en conocimiento explícito. En este proceso los niños justificarán por qué eligieron los símbolos, mientras se refieren a sus características. Gracias al mapa, los niños podrán estimar distancias y compararlas, lo que de otro modo no podrían hacer.


    El mapa como herramienta de empoderamiento de la interacción de los niños de nivel inicial con su entorno


    Como en el caso de cualquier “herramienta cultural”, también la habilidad de usar mapas depende, en gran medida, de la frecuencia con que se los utiliza. Dehaene et al. (2006) examinaron el grado en que niños y adultos estadounidenses y niños y adultos de la cultura mundruku –una tribu ágrafa que vive en la Amazonia, Brasil– son capaces de encontrar un hito marcado en un mapa. Hallaron que en esta consigna los adultos estadounidenses tuvieron ventaja, en relación con los otros tres grupos, ya que habían adquirido experiencia en el uso de mapas. En la cultura occidental, el desempeño de adultos inexpertos con esta herramienta es más deficiente que la de niños de 7 años que aprendieron a utilizarlos (Liben y Myers, 2007).


    Newcombe y sus colegas sostienen que la experiencia en la lectura de mapas favorece a personas de ambos sexos, ya que aporta no solo a esta habilidad en particular sino también al pensamiento espacial, en el sentido amplio de la palabra (Newcombe, Mathason y Terlecki, 2002).


    La utilización de mapas en el nivel inicial permite a los niños documentar información espacial, recordarla, producir textos orales que describen caminos y lugares de manera coherente. Por medio de mapas, los niños pueden conocer un sitio nuevo, planificar una visita, verificar tanto el lugar en que se encuentran como la medida en que la visita se desarrolla según el plan representado en el mapa (Teubal, 2008).


    La lectura de mapas puede ayudar a los niños a obtener información espacial a la que no hubieran tenido acceso sin su ayuda. Por ejemplo, Uttal y Wellman hallaron que niños de 6 años obtuvieron información de un mapa sobre la ubicación de las habitaciones en un edificio, cosa que no habrían podido lograr a partir de una descripción verbal. La capacidad para obtener información exclusivamente a partir de una descripción verbal ha sido reportada en niños de 10 años (Uttal y Wellman, 1989; Uttal, Fisher y Taylor, 2006).


    El trabajo con mapas ofrece oportunidades para promover el pensamiento espacial de los niños y expandir el vocabulario de conceptos abstractos. Esto sucede cuando estas tareas son acompañadas por un discurso que enfatiza conceptos espaciales, como direcciones relativas (“derecha”, “izquierda”, “delante”, “detrás”) y direcciones absolutas (los puntos cardinales), u otros conceptos abstractos, como escala y evaluación del grado de detalle en el mapa (distinción entre detalles esenciales y accesorios).


    El discurso en torno a los mapas utilizados en contextos relevantes para resolver problemas o aumentar el grado de eficiencia de la interacción suele estar acompañado por la introducción gradual de palabras escritas. Así, cuando se trata de un mapa del barrio, se mencionan los nombres de las calles, los nombres de los niños cuyas casas aparecen en el mapa, hitos destacados, etc. Cuando se trata de un mapa del país, se nombran las ciudades conocidas que los niños hayan visitado o planean visitar, o aquellas desde donde hayan recibido visitas. La referencia del mapa proporciona la posibilidad de explicitar la relación entre el símbolo y lo simbolizado. La inclusión de palabras en la referencia puede beneficiar a los niños en la comprensión de símbolos que no son icónicos, como también estimular el uso de la escritura.


    A continuación, un ejemplo de actividad que combina el uso de mapas y otros textos gráficos.


    Visita al jardín zoológico


    La actividad fue realizada en 2002 en un jardín de Tel-Aviv (Teubal y Badrashi, 2003), que trabajaba con un enfoque holístico integrativo (Teubal y Wolf, 1997). La visita al jardín zoológico ofreció a los niños abundantes estímulos para la alfabetización en sentido amplio. En una primera etapa, la educadora les contó sobre la visita planeada (discurso). La fecha fue marcada en el calendario anual con participación de los niños (conceptos de tiempo, orientación espacial), que manifestaron interés en contar los días (numeración). La educadora señaló junto con los niños la ubicación del jardín zoológico de Tel-Aviv en un mapa de Israel (presentación del mapa). La marca en el mapa se sumó a numerosas señales, que ya estaban allí, de acuerdo a sitios que los niños habían visitado con sus padres (función del registro como facilitador de memoria y comparación).


    Después de que los niños, con ayuda de la educadora, buscaron en el diccionario (atención fonológica al sonido inicial y el principio alfabético, traducción del sonido inicial a la letra inicial), el significado del nombre “jardín zoológico” (metalingüística), se desarrolló un debate interesante sobre los animales que se encuentran en este jardín particular (discurso). La docente llevó un folleto del jardín zoológico que les agregó información sobre el lugar (exposición a diferentes géneros de textos: en el folleto hay íconos, fotografías, ilustraciones y texto escrito).


    La educadora les explicó que el tiempo de la visita sería de dos horas (conceptos de tiempo), por lo tanto, debían planificar con anticipación el recorrido deseado y fijar (planificación de tiempo) en qué jaulas se detendrían. Para esto se realizó en el jardín una encuesta (numeración, comparación de cantidades) sobre los animales preferidos por los niños. A partir de los resultados planearon el recorrido adecuado para ellos. La encuesta se llevó a cabo durante las actividades de la mañana, con la conducción de dos niños. Los demás, que ya habían experimentado esta herramienta con otros fines, colaboraron. Una niña preguntó a cada uno su preferencia, mientras un niño marcaba las respuestas en una tabla, las contaba y resumía (uso de una tabla, que es un texto gráfico no verbal). Al final de ese día se llegó a una decisión (toma de decisiones): los conejos eran los animales más populares, por lo tanto, en la visita, los niños se quedarían junto a esa jaula durante un período de tiempo más prolongado. Después de la observación compartida del mapa del jardín zoológico por la docente y los niños, se determinó el recorrido preferido (planificación espacial).


    Las jaulas delante de las cuales los niños planearon detenerse fueron señaladas con etiquetas azules. A partir de esta actividad, decidieron que “si alguien se pierde, nos encontramos junto a la jaula de los conejos”.


    La educadora relata:


    Todos los años, en la mañana del paseo, solía enumerar ante los niños las normas de conducta aceptadas en un lugar como ese. En esta ocasión, un grupo de niños propuso otras (habilidades sociales), como: “No hay que meter los dedos en las jaulas”, “Está prohibido alimentar a los animales”, y otras.


    La educadora y los niños manifestaron su deseo de compartir con el resto las reglas establecidas (compartir contenidos mentales [mind sharing]). Con esa intención, les propuso anotar (alfabetización escrita) cada una de las normas en las formas que les fueran cómodas (los íconos tienen una función central en la representación sintética de normas de conducta e instrucciones). Como el sentido de los íconos no es “transparente”, es necesario destacar y consolidar la conexión asociativa entre el ícono y la norma o la instrucción que representa, volviendo a “leerlo” en todo momento que sea oportuno.


    Durante ese período se formularon numerosas preguntas sobre animales en general y sobre el jardín zoológico en particular (formulación de preguntas). Parte de la información necesaria fue recolectada en diferentes fuentes y las preguntas que quedaron sin respuesta fueron anotadas (funciones de la lengua escrita) con el objetivo de elevarlas al equipo del jardín zoológico. La educadora lo resume: “Salimos a nuestra visita, que se había convertido en muy significativa para los niños, equipados con un recorrido preferencial para nosotros, una carpeta con normas de conducta. […] En caso de olvido […] Y una hoja con preguntas que nos interesaban”.


    Al final de la actividad, se pudo aprovechar el folleto informativo del jardín zoológico y el mapa que contiene, para resumir la visita y exponer su documentación en el panel del jardín, en el álbum que describe el sitio, en una presentación que resume el año, etc.


    Como se ha visto, el uso y el dibujo del mapa constituyen, simultáneamente, un objetivo en sí mismo, una herramienta para fomentar el pensamiento espacial y la alfabetización escrita y oral, así como un medio para la incorporación gradual de textos escritos en una actividad significativa para los niños.


    Actividades con mapas


    Actividades de formación docente


    Las actividades que se presentan a continuación fueron pensadas de acuerdo al tema central presentado en el apartado “Mapas como herramienta para la representación espacial”. El objetivo es aclarar a los estudiantes las características particulares de los mapas como representaciones del espacio. Las últimas tres actividades de la serie favorecen la experiencia de elección entre las diferentes posibilidades de representación que los mapas proponen y, de esa manera, aclaran las consideraciones que guían la elección.


    1. Comparación entre mapa e imagen: características del mapa


    Se puede pedir a los estudiantes que observen en Internet, o en alguna otra fuente, representaciones alternativas (una fotografía aérea, un mapa o una combinación de ambos) de un lugar elegido (por ejemplo: el mercado, el club o el parque), y que a continuación sinteticen por escrito u oralmente en qué oportunidades preferirían utilizar cada una de las representaciones. Es útil resumir en una tabla los criterios planteados en el debate en el aula.


    2. ¿Es buena la “mirada a simple vista”? El mapa frente a la descripción verbal


    En esta actividad, uno de los participantes sostiene un mapa (de modo tal que el reverso esté dirigido a sus compañeros) y describe verbalmente el lugar que este representa. Los estudiantes intentarán dibujar un mapa del sitio, de acuerdo a la descripción verbal. ¿Lograron reconstruir el mapa descrito? ¿Qué detalles del mapa no fueron incluidos en la descripción verbal? ¿Cuáles son las similitudes y diferencias entre la descripción verbal y el mapa? ¿Cuáles son las “ventajas” y “desventajas” de cada uno en comparación con el otro?


    Ideas para investigar. Comparar la manera en que adultos y niños de edades diferentes ejecutan esta consigna (hay que tomar en cuenta la edad de los niños a la hora de elegir el mapa a describir). Se puede comparar esta consigna con otra en la que los participantes deben elegir entre tres mapas desplegados ante ellos, uno para describir verbalmente.


    3. Comparación entre diferentes mapas: cognición espacial


    Se puede pedir a los estudiantes que lleven a la clase la mayor cantidad de mapas posible: mapas de líneas de ómnibus, de minerales, viales, atlas del mundo y mapas turísticos. ¿Qué necesidades satisface cada uno? ¿Qué detalles destaca cada uno? ¿Qué detalles ocultan? ¿Qué información suplementaria fue agregada al mapa, imposible de observar “a simple vista”? ¿Qué detalles están representados sin precisión? ¿Cuál es el punto de vista desde el cual está dibujado el mapa? ¿Hay uno solo? Se recomienda repetir este ejercicio con diferentes mapas del mismo lugar. (9)


    4. Comprensión de la escala: características del mapa


    Se propone a los estudiantes observar en Internet un mapa con la ubicación de un edificio determinado (por ejemplo: la casa particular o el instituto) y que cambien la escala varias veces: ¿qué detalles quedan al descubierto y cuáles desaparecen? ¿En qué oportunidades se elige aumentar la escala y en cuáles disminuirla? Se recomienda resumir en una tabla los criterios que surgieron en el debate.


    5. El mapa cognitivo: cognición espacial


    Los estudiantes dibujarán el camino desde su casa hasta la parada del ómnibus cercana y compararán el dibujo con el mapa del recorrido, tal como aparece en Internet. ¿Cuáles de los principios destacados en este capítulo explican las diferencias entre dibujos y mapas?


    6. Mapa e ideología: cognición espacial


    Los estudiantes observarán libros de texto y diarios: ¿cómo está representado el país en el que viven? ¿Qué otros países aparecen en el mapa? ¿Cuáles fueron omitidos? ¿Cuál es el lugar de su país en relación con el mapa completo? ¿Qué ideología se expresa en los diferentes mapas? Cuando se observan los periódicos conviene prestar especial atención a la relación entre las posturas manifestadas en el artículo y los mapas que lo acompañan. Un ejemplo revelador es la representación de las Islas Malvinas en mapas argentinos, europeos, estadounidenses. ¿Cuál es el nombre que figura? ¿Qué otros detalles interesantes aparecen?


    7. “Búsqueda del tesoro”: uso de mapas [enacted cognition]


    El juego conducirá a los estudiantes de una estación a otra, hasta llegar al tesoro. En cada una, encontrarán un mapa del lugar donde está escondido el mapa siguiente. En el curso del juego los estudiantes descubrirán el camino a través de diferentes mapas y experimentarán las ventajas y dificultades que implica su uso: ¿cómo encontrar el camino cuando el mapa no está “adecuado” al punto de vista del usuario? ¿Cuál es el mapa más cómodo: el aéreo o en ángulo? ¿Cuál es la escala más provechosa? En algunas de las estaciones, las instrucciones pueden ser solamente verbales y los estudiantes vivenciarán la diferencia entre descripción verbal y gráfica.


    Al finalizar el juego, deberán describir el recorrido por escrito o con una hoja de ruta y después, sobre un mapa de la zona del juego. Compararán las descripciones desde el punto de vista de la comodidad y la eficacia del uso.


    8. Dibujo del mapa del aula: uso del mapa


    Los estudiantes dibujarán el mapa del aula para planificar la organización espacial de la habitación, para diferentes necesidades prácticas: colocar las mesas para un agasajo, para un trabajo en grupos, para exámenes, para planificar rincones de trabajo, exposición de productos, etc. Se enfrentarán con preguntas acerca del punto de vista, la escala y la elección de los elementos a exponer.


    Actividades con mapas en el nivel inicial


    1. Actividades con “mapas” del entorno corporal


    El objetivo de la primera actividad es ayudar a los niños en la cuestión referida a la adecuación entre el mapa y su punto de vista (alineamiento) en el entorno más conocido por ellos, el cuerpo.


    Se le pedirá a uno de los niños pararse (o acostarse en el piso) y a los demás, dibujar el contorno de su cuerpo. Para experimentar con mapas que representan puntos de vista diferentes, conviene hacer un dibujo frontal, de perfil, o aéreo, si el niño está acostado. Para el punto de vista aéreo, hay que elegir entre la representación delantera o trasera del cuerpo; para el perfil, hay que elegir entre el lado derecho o el izquierdo. Después, los niños podrán encontrar la adecuación entre el cuerpo y el mapa: se toca o se alumbra con una linterna una de las partes del cuerpo y se lo señala en el mapa y viceversa: se busca en el cuerpo un órgano señalado en el mapa. Se puede restringir la actividad a una determinada parte del cuerpo, por ejemplo: dibujo de “mapas” de las palmas de las manos. Estas posibilitan la distinción entre derecha e izquierda, entre la palma y el revés. Después de las primeras experiencias entre “mapas” del cuerpo, se los puede dar vuelta, de modo tal que los niños experimenten la rotación, desde diferentes ángulos.


    Ideas para investigar. Los niños intentarán señalar diferentes órganos sobre sus “mapas del cuerpo”. ¿Hay diferencia entre “mapas” frontales y “mapas” de perfil? ¿Hay diferencia entre los “mapas” que representan la parte delantera y los que representan la trasera? ¿Hay diferencia entre “mapas” de órganos que se pueden ver y “mapas” de órganos que solamente se pueden sentir? ¿Cómo influye la rotación de los mapas en el éxito de la consigna? ¿Hay diferencia en el modo en que los niños representan su propio cuerpo y el modo en que representan el cuerpo de las muñecas?


    2. Actividades con mapas en el entorno cercano al cuerpo


    El objetivo de las actividades que presentaremos a continuación es experimentar las formas de representación convencionales que aparecen en los mapas, aprender a leerlos en contextos en los que pueden resultar útiles y crear mapas adecuados a los principios de representación aceptados.


    Punto de vista frontal


    Se pueden utilizar mapas que describen espacios del jardín desde el punto de vista frontal para reorganizar el lugar de los juguetes en el armario o el perchero en el que se cuelgan las mochilas y los abrigos. Se sugiere acompañar la actividad con un debate: ¿en qué estante es más adecuado colocar cada tipo de juguete? ¿Cuáles son las ventajas y desventajas de la ubicación del perchero en diferentes sitios del jardín?


    Punto de vista aéreo


    Mapa de la mesa


    Se señala sobre un mapa, por medio de stickers de colores (distinción de colores o etiquetas adhesivas), los nombres de los niños y el lugar de cada uno alrededor de la mesa y se cambian los lugares, de acuerdo a las etiquetas.


    Instrucciones para servir la mesa


    Los niños pueden servir la mesa según un mapa. Se puede jugar a que los niños encuentren, según el mapa, qué es lo que no está colocado “como se debe”, según lo indicado en el mapa.


    Identificación y producción de bosquejos que representen elementos desde diferentes perspectivas


    Esta actividad puede servir para facilitar la identificación de representaciones en el mapa. En actividades en las que resulta relevante para obtener objetivos deseables, los niños serán expuestos a bosquejos de objetos conocidos, como mesa, silla, cesto de basura o taza, representados desde distintas perspectivas. Los chicos se verán en la necesidad de identificarlos para poder proseguir con la actividad: un juego o una tarea práctica, como veremos a continuación. El contexto de la actividad puede también requerir que los mismos niños produzcan las representaciones desde perspectivas diversas. Por medio de cartas, tarjetas con dibujos o fotografías, se puede jugar a la lotería, memotest o cuartetos.


    “Búsqueda del tesoro”: uso del mapa en el nivel inicial (actividad para un grupo pequeño)


    Uno de los niños del grupo sale de la sala, los demás esconden un objeto y señalan su ubicación en el mapa del jardín. Otra posibilidad: uno de los niños señala el escondite del objeto en el mapa y el resto lo esconde según la marca. El niño que salió regresa y trata de buscar el objeto escondido siguiendo el mapa.


    Se sugiere elevar gradualmente el nivel de dificultad del juego: al comienzo se les entregará a los niños el mapa “alineado”, desde el punto de vista del “buscador”. Más tarde, se puede girar el mapa y reducir el relieve de los hitos señalados, lo cual permite la adecuación entre él y el espacio representado. Un hito sobresaliente será un objeto grande y particular. Hitos menos destacados serán objetos pequeños (como mesas y sillas), que requieren la consideración de algunas características, como el tamaño (una silla amarilla y pequeña, frente a una silla amarilla y grande) o la ubicación relativa de cada uno de los elementos en el espacio, como también de la escala del mapa. Por ejemplo, se puede esconder un objeto en el arenero, un centímetro y medio a la derecha de la esquina noreste del arenero.


    Mapa de la casa


    Ideas para investigar. Los niños pueden dibujar el mapa de sus casas. ¿Los mapas fueron dibujados de forma serial, de acuerdo al movimiento en el espacio de la casa (ruta)? ¿O desde el punto de vista aéreo (reconocimiento)? ¿Las personas que no estuvieron junto a los niños mientras dibujaban son capaces de distinguir entre los dibujos realizados desde las dos perspectivas diferentes?


    El objetivo de las tres actividades siguientes es estimular el uso de mapas convencionales en contextos significativos para los niños.


    3. Actividades con mapas en el entorno de navegación


    Para conocer mapas convencionales


    Es conveniente contar en el jardín, a la vista de los niños, con tres tipos distintos de mapas, por lo menos: globo terráqueo, un mapa del país y otro de la localidad en la que se encuentra el jardín. En ciudades grandes es importante presentar el mapa del barrio. Es provechoso utilizar estos mapas para enriquecer el conocimiento de los niños, cuando se tratan temas relacionados con diferentes lugares del barrio, el país o el mundo. He aquí algunos ejemplos de temas eventuales:


    ● Cuando llegan parientes de visita, se puede buscar en el mapa y calcular la distancia relativa entre el punto de partida y el destino final. ¿Qué queda más cerca, Montevideo o Moscú? Francia y Estados Unidos están en el extranjero, ¿acaso quedan cerca? La lectura del mapa permite a los niños aprender algo del lugar.


    ● Cuando un niño narra que estuvo en Mar del Plata, se puede ver en el mapa que estuvo junto al mar y se puede a la vez apreciar el camino terrestre recorrido desde el lugar donde se encuentran los que participan en la conversación hasta allí. (Se puede también preguntar cómo los niños o los parientes recorrieron esas distancias y relacionar la información que surge de ese intercambio con conceptos de tiempo.)


    ● Cuando en el país o en el mundo ocurren acontecimientos relevantes para los niños, se puede señalar en el mapa o en el globo terráqueo el lugar de los sucesos y enriquecer así los conocimientos de los niños. De este modo, se pueden relacionar las noticias sobre osos polares con información acerca de los polos, su ubicación, condiciones climáticas y la vida en ese lugar. El conocimiento sobre el mundo conlleva un aporte afectivo: cuando los niños escuchan acerca de acontecimientos atemorizantes que pasaron en lugares remotos, el uso de un mapa puede tranquilizarlos.


    ● Cuando se habla con los niños sobre los países de donde proceden sus familias, se puede mostrar que diferentes partes del mundo se relacionan unas con otras en un tejido familiar y de amistad.


    Visita a la casa de compañeros y uso del mapa del barrio


    En el marco de esta actividad, el grupo visitará la casa de uno de los niños (integración social de niños pertenecientes a culturas diferentes y fortalecimiento de la relación entre la escuela y el hogar). Es conveniente que la visita sea precedida por un intercambio de opiniones para que el grupo decida la fecha adecuada. En nuestra experiencia, nos ha resultado muy útil apoyar esta interacción con el uso del calendario, para evitar la elección de un día que ya haya sido designado para otra actividad. Se señalará la fecha de la visita en el calendario anual y en el semanal (conceptos de tiempo, orientación en el espacio). Los niños se referirán a las actividades a realizar en la casa del anfitrión (toma de decisiones, manejo del tiempo) y determinarán las normas de conducta apropiadas (habilidades sociales). El anfitrión describirá cómo llegar desde el jardín hasta la casa. Para ello, recurrirá a un mapa y a la mediación de la educadora para mostrar a los niños fotografías del camino a recorrer. Pondrá las fotografías sobre un mapa grande del barrio, con la ayuda de niños que ya hayan estado en su casa o vivan cerca.


    El día de la visita, la educadora llevará el mapa para que los niños sigan el recorrido, lo que se ve, las fotografías y la ubicación en el mapa (seguimiento ajustado). Los niños podrán comprobar qué hitos importantes omitieron cuando hicieron marcas en el mapa y cuáles fueron los puntos superfluos que señalaron. De esta manera, tendrán la oportunidad de mejorar el mapa a medida que avancen (análisis crítico, cambio y desarrollo del conocimiento básico). De regreso, podrán ver cómo deben cambiar la forma de sostener el mapa para ubicarse en el espacio y cómo las direcciones “delante” y “detrás” se invierten (conceptos espaciales y percepción de su relatividad). El anfitrión responderá preguntas de sus compañeros. La interacción verbal entre ellos resulta un feedback para el que explica, ya que le aclara en qué medida fue comprendido por sus camaradas.


    Después, en el marco de un trabajo en pequeños grupos, los niños pueden describir el camino desde el jardín hasta sus casas: con la ayuda de la educadora marcarán en el mapa del barrio hitos destacados.


    Ideas para investigar. Análisis de la manera en que los niños describen el camino hacia sus casas al comienzo de la actividad y una vez finalizada, desde el punto de vista de la extensión del texto, su coherencia, la posibilidad de comprender la descripción, la utilización de palabras que señalan direcciones. Se puede analizar el modo en que los niños describen verbalmente el camino a la casa de un compañero o al jardín, cuando está basado en el mapa y cuando se apoya en un croquis realizado por los niños. Se puede hacer una comparación entre niños de diferentes edades y adultos.


    Recorrido de un sitio con un mapa


    En este capítulo se usó como ejemplo un recorrido realizado en el jardín zoológico, con la utilización de un mapa y otros medios de representación gráfica. Se sugiere llevar a cabo otros recorridos de forma similar.


    Idea para investigar. Se puede hacer una comparación entre la información que los niños obtienen del mapa de un lugar desconocido al comienzo de la actividad y la información que obtienen al final.


    
      
        1. El tema es demasiado amplio para abarcarlo en su totalidad. Por esta razón, en este capítulo nos referiremos únicamente a las áreas relevantes para la utilización de mapas.

      


      
        2. El mapa político describe la división de la superficie en diferentes naciones, de modo que cada país está representado con otro color.

      


      
        3. El mapa topográfico describe la superficie en escala.

      


      
        4. Un fenómeno similar se produce en la concepción del tiempo: en el pasado lejano y en el futuro lejano los tiempos son aprehendidos como más homogéneos (es decir, como si estuviesen menos cargados de sucesos y estos más cercanos unos a otros en el tiempo).

      


      
        5. Levinson la denomina “marco referencial absoluto” y llama “marco referencial relativo” al marco referencial proyectivo.

      


      
        6. La actividad se realizó después de tres encuentros de treinta minutos. En el primero, los niños conocieron un mapa del patio del jardín y lo utilizaron para buscar un tesoro escondido y marcar su ubicación en el mapa. En el segundo, los niños fueron hasta la biblioteca o el almacén, mientras señalaban hitos en el camino. Algunos de los niños dibujaron el camino mientras lo recorrían, y otros lo describían verbalmente. Estos últimos participaron del tercer encuentro. Primero, dibujaron el mapa apelando a la memoria. Después, volvieron al camino y revisaron hasta qué punto el mapa era fiel y lo corrigieron, en la medida de lo necesario.

      


      
        7. Según el enfoque pedagógico que nos guía, esto siempre debe ser así: los niños no se involucran en tareas cuyo objetivo no conocen. El principio es que toda persona debe ser consciente del propósito de la actividad en que está involucrada.

      


      
        8. El tema de la transformación del conocimiento implícito en explicito por iniciativa del educador es sumamente delicado: hay dos tipos de errores que pueden cometerse. Por un lado, desperdiciar la oportunidad de profundizar y afianzar el conocimiento y por el otro, abusar del interés y la paciencia de los niños. Es de capital importancia no exagerar y evitar dejarse llevar por el afán de aprovechar todo el potencial que una actividad ofrece: ello puede llevar a desvirtuarla y disminuir el interés y la motivación de los niños.

      


      
        9. Es importante tener en cuenta que hay diferentes géneros de mapas y que los aspectos aquí señalados están al servicio de esa diversidad.

      

    

  


  
    Capítulo 5


    Los calendarios y el uso de los conceptos de tiempo
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    En este capítulo propondremos el uso de calendarios como herramienta de ayuda en el aprendizaje, para favorecer la expansión de la mente y fomentar el uso de conceptos de tiempo en niños pequeños. Empezaremos por considerar la esencia de estos conceptos y el modo en que se manifiestan en los calendarios. A continuación, nos referiremos a los calendarios como un medio para apoyar la alfabetización, que beneficia el aprendizaje y el pensamiento. Luego abordaremos el uso de ciertos calendarios particularmente útiles en el nivel inicial: calendario diario, semanal, mensual y anual. El capítulo se cerrará con ideas para investigar y evaluar el aprendizaje en el área.


    Conceptos de tiempo


    El tiempo constituye una dimensión importante e imprescindible para nuestra capacidad de comprender el mundo y nuestro lugar en él (Evans, 2005). La palabra “tiempo” no denota un concepto único, sino varias nociones diferentes. En este apartado consideraremos distintos aspectos del concepto y nos centraremos en aquellos que se manifiestan en los calendarios.


    ● El tiempo natural es aquel del que somos conscientes gracias al acontecer de procesos y fenómenos naturales que se repiten de manera consistente, tanto en el ámbito interno, como en el externo. Por ejemplo, ciclos de vigilia y sueño, el día, las estaciones del año, el ciclo de la luna, pleamar y bajamar (Nelson, 1996; Levine, 1997).


    ● El tiempo vivencial es abstracto y resulta de la vivencia de hechos concretos que abarcan un orden de actividades en el que cada suceso tiene su duración. Por ejemplo: la jornada, el almuerzo, el juego en el patio, la visita al jardín zoológico. Una de las características del tiempo vivencial es que su duración puede ser percibida de modo diferente por cada ser humano. Así, por ejemplo, cuando dos personas participan del mismo acontecimiento, para uno puede resultar largo, si no disfrutó de él, y para el otro, “que disfrutó cada momento”, pudo parecer corto. El tiempo vivencial es denominado a veces tiempo psicológico, porque se refiere a la percepción subjetiva de los seres humanos con relación al carácter del tiempo que transcurre (Devlin, 1999; Levine, 1997; Nelson, 1996).


    ● El tiempo sociocultural es el modo en que cada cultura percibe el tiempo. La percepción cultural está influida por el tiempo natural y el vivencial y, a su vez, influye en ellos. Una sociedad rural organiza su actividad alrededor del tiempo natural, que cambia de un lugar a otro del planeta, aunque diferentes sociedades rurales que viven en contigüidad no necesariamente lo hacen según calendarios idénticos (Rogoff, 2003). La división del tiempo en años y meses está influida por la rotación cíclica de la Tierra alrededor del Sol, y de la Luna alrededor de la Tierra, pero no completamente. Diferentes culturas dividen el tiempo en años y meses de distinta forma y eso se manifiesta en sus calendarios. Para los que crecieron en una determinada cultura, es difícil entender hasta qué punto el calendario al que están acostumbrados es una división cultural del tiempo y no natural. En Israel, por ejemplo, la vida transcurre según tres sistemas temporales como mínimo: el calendario hebreo, el gregoriano (1) y el musulmán. Junto a unidades convencionales de tiempo en la cultura, existen, en contextos socioculturales específicos, unidades que no son convencionales; por ejemplo, “una actividad” en algunos jardines es una unidad de medida no convencional (similar a la “hora académica”). Los beduinos, al comienzo del siglo XX, solían estimar el tiempo y la distancia con cigarrillos, es decir, el tiempo que lleva fumar un cigarrillo mientras se camina.


    ● El “tiempo reloj” (Levine, 1997) es un caso particular de tiempo cultural. El “tiempo reloj” es objetivo, en el sentido de que se mide públicamente con herramientas externas, permite la reconstrucción de la medida, y es universal, ya que sirve para la coordinación internacional de las interacciones globales: la fecha y las horas son determinadas por los meridianos en relación a Greenwich.


    ● El tiempo científico es el concebido por las ciencias naturales. Estos conceptos (eras geológicas, velocidad de la luz) son abstractos y de difícil comprensión para la mayoría de los adultos, más aún para los niños (Nelson, 1996).


    Según McGrath y Kelly (1986) la concepción central del mundo occidental moderno es que el tiempo es abstracto, lineal, continuado, divisible, homogéneo e irreversible. Junto a esta concepción existen diferentes ideas, hasta contradictorias: tiempos cíclicos, vivenciales, la curvatura espacio-tiempo y los tiempos literarios y cinematográficos, que permiten “saltos” en el tiempo (Russell, 2001).


    La descripción del caso desarrollado a continuación ejemplifica que el calendario es una herramienta que refleja la cultura en la que fue creado y que está destinado a servir determinados objetivos en ella. El calendario es un texto gráfico mixto que combina diferentes sistemas de notación. Cuando los seres humanos adquieren un conocimiento temprano de, por lo menos, una parte de sus características, tienen la posibilidad de describir las elecciones hechas por los que produjeron el calendario.


    Calendario de planificación anual


    En el marco de la visita de una investigadora de Israel a institutos académicos latinoamericanos, esta entregó a diferentes grupos de adultos un calendario anual de un instituto educativo israelí. Los presentes no conocían la escritura hebrea (letras y orientación) ni los aspectos de la cultura judía relacionados con la organización del calendario. A continuación, lo que aconteció en uno de esos grupos, una descripción parecida a lo que pasó en los demás.


    El calendario fue entregado a los participantes, divididos en pequeños grupos. Se les pidió que dijesen qué era esa hoja y para qué servía.


    A primera vista, después de barajar diferentes posibilidades (como por ejemplo, que se trataba de la tabla química de elementos), el grupo identificó el calendario anual a partir del formato espacial que tenía la tabla: franjas de rectángulos numerados por medio de cifras arábigas conocidas: en cada franja los números iban del 1 al 28, al 30 o al 31. El grupo también descubrió que en Israel la orientación de la escritura es de derecha a izquierda.


    La inscripción 2010 constituyó un indicio destacado del año representado. La franja con 28 rectángulos numerados fue identificada como febrero. Para sorpresa de los presentes, ese mes estaba ubicado en el sexto lugar y no en el segundo, como era esperable en su país. De acuerdo a su conocimiento del calendario gregoriano, supusieron que los meses ubicados por encima de febrero representaban a los meses septiembre-enero y los que estaban debajo representaban a marzo-junio.


    Surgió la pregunta: “¿Dónde desaparecieron julio y agosto?”. La visitante debió dar un indicio: el calendario provenía de un instituto de magisterio. El grupo propuso la explicación de que, al igual que en su país, en Israel también esos meses de verano correspondían a las vacaciones.


    Las columnas de colores se destacaron inmediatamente. El conteo de los rectángulos que separaba una columna de color de la otra puso al descubierto que se trataba del séptimo día de descanso. El grupo consideró que ese era el domingo. Uno de los participantes aclaró el equívoco: “Los judíos descansan el sábado”. La identificación del sábado permitió al grupo ubicar el resto de los días de la semana.


    El grupo descubrió que el año 2010 se refiere únicamente a los meses del principio del año lectivo mientras que los meses entre enero-junio corresponden a 2011. De modo que el calendario completo describe un solo año lectivo que se extiende parcialmente en dos años calendarios consecutivos. (2)


    Después de que el grupo anfitrión terminó de descifrar el calendario, pasó a reflexionar sobre los procesos por medio de los cuales fueron interpretados los significados señalados en él y estimaron el aporte que tuvieron las convenciones y experiencias acumuladas en el uso de calendarios hasta ese momento, para poder cumplir la consigna. Como educadores, los miembros del grupo valoraron la importancia de exponer a los niños a las reglas de uso de calendarios diversos y explicaciones sobre ellos, como apoyo para una utilización alfabetizadora de ellos.


    La experiencia descrita ilustra que diversos calendarios suelen estar al servicio de diferentes objetivos. El presentado al grupo está destinado a docentes y estudiantes del instituto de magisterio, por lo tanto, en él fue omitida la representación de los dos meses de verano, en los que no se estudia. El calendario ejemplifica el uso de distintos sistemas de escritura y de símbolos gráficos no verbales para transmitir significados. Combina diferentes sistemas de tiempo cultural: el calendario gregoriano, el hebreo y los días de la semana. También expresa la cultura en la que fue creado: los días de descanso, las festividades, el arte, la religiosidad y la tradición de las personas que lo utilizan (véase la figura 4.1: representa un calendario hebreo y al mismo tiempo un calendario gregoriano, que incluye los doce meses del año).


    Así como en diferentes culturas se crearon conceptos de tiempo distintos, producto de sus necesidades y modos de vida (Rogoff, 2003) (véase el calendario multicultural en la figura 5.2), también los niños desarrollan conceptos de tiempo parciales en contextos sociales y culturales diferentes.


    A continuación, trataremos de explicar cómo percepciones distintas y parciales del tiempo se desarrollan en los niños en diferentes contextos de actividades y vivencias y cómo se puede recurrir a diferentes calendarios para adecuar el tiempo vivencial, el natural y los tiempos culturales.


    Los hallazgos que expondremos son fruto de una investigación en psicología cognitiva evolutiva llevada a cabo por investigadores que sostienen que el desarrollo es un proceso limitado por factores biológicos y estructurales que no pueden ser modificados y que impiden a los niños adquirir diferentes conceptos de tiempo antes de alcanzar la maduración necesaria para ello (Friedman, 2005; Tare y Shatz, 2005; McCormack y Hoerl, 1999; Harner, 1975). En contraposición con esta postura, como fue señalado en la introducción, planteamos que el desarrollo de conceptos en general, y de conceptos de tiempo en particular, está influido, en gran medida, por la interacción con agentes socializadores y herramientas culturales, como los calendarios. Estas interacciones promueven conceptualizaciones variadas y potencian las capacidades cognitivas de los seres humanos. A partir de este enfoque, desplegaremos los resultados a continuación.


    Desarrollo de conceptos de tiempo en los niños


    El desarrollo de conceptos de tiempo en los niños está basado en diferentes procesos: el recuerdo del orden de actividades y sucesos, la sensación de “vivacidad, intensidad” [vividness] de acontecimientos pasados o de proyección hacia el futuro, la capacidad de ubicar hechos en contextos cargados de información acerca del tiempo en que sucedieron (por ejemplo: eso pasó “a la mañana” o “en el verano”), como también el recuerdo de series verbales que los nombran, entre los que se encuentran los días de la semana y los meses (Friedman, 2005).


    La percepción del orden de los hechos en el tiempo, que constituye la base de los conceptos de tiempo, se manifiesta ya en el condicionamiento clásico existente en los recién nacidos, basado en la percepción de un orden fijo y en la interrupción corta entre dos sucesos: el estímulo condicionante y el estímulo no condicionante que activa el reflejo. Al final del condicionamiento basta con la aparición del estímulo condicionante para que el reflejo se active. Por ejemplo, cuando se fotografía bebés con el flash, la luz brillante provoca el reflejo de cerrar los ojos, para proteger la retina. Después de un número reducido de fotografías, alcanza con orientar la cámara hacia los bebés para que estos cierren los ojos. A partir de los 3 meses, aproximadamente, los niños recuerdan sucesos parecidos que se repiten con frecuencia y estructura constantes. Esta memoria se transforma en un “guion o libreto” [script], que es la estructura general de una sucesión de hechos fijos que se abstrae de sucesos concretos (Schank y Abelson, 1977; Nelson, 1986, 1996; Bruner, 1990). Por ejemplo, la rutina del baño diario incluye entrar al sanitario, llenar la bañera con agua, agregar jabón, esparcir juguetes, desvestirse, introducirse en la bañera, lavarse la cabeza, secarse y vestirse. El recuerdo del libreto provoca la identificación del hecho concreto que sucede en el presente como ejemplo particular del guion general, como así también la identificación de la etapa concreta que sucede en ese momento. En cada etapa hay que distinguir entre sucesos ocurridos que ya terminaron (aunque no tengan consecuencias observables) y otros que se espera que pasen. Después de que los guiones comienzan a consolidarse, constituyen un marco de apoyo para hablar acerca del futuro inmediato (por ejemplo: ¿qué haremos después de la comida?). Los guiones permiten a los niños de nivel inicial, y a quienes se ocupan de ellos, liberarse del “aquí y ahora”, para hablar sobre recuerdos del pasado y planes para el futuro.


    El primer marco temporal que desarrollan los niños que crecen en la cultura occidental es el día, y esto se debe a que los guiones construyen la rutina diaria y se repiten cada día. La rutina de las actividades diarias constituye un “ancla” al que se ligan conceptos de tiempo natural y cultural: el niño debe llegar al jardín por la mañana (tiempo natural), a las 8.00 (tiempo reloj). Las vivencias no rutinarias se ubican en el tiempo por medio de los libretos que son parte de esa rutina. Por ejemplo: las visitas llegaron después de que regresamos a casa y almorzamos. (3)


    Con el correr del tiempo, los niños logran adquirir guiones que se desarrollan con menor frecuencia (por ejemplo, el festejo del cumpleaños). El concepto de semana se construye a partir de la repetición de hechos que suceden en determinados días. El sábado es el día más destacado, porque es muy diferente al resto. Talleres y actividades que se dan en determinados días ayudan a distinguir ese día de los demás (Koriat y Fischhoff, 1974).


    La memoria autobiográfica es la percepción que las personas tienen de sí mismas como sujetos que poseen una existencia continua, con puntos de vista cambiantes (McCormack y Hoerl, 1999). Las conversaciones de los niños con sus padres acerca de sucesos del pasado desempeñan una función importante en la promoción de la memoria autobiográfica y, en general, en la percepción que ellos tienen, desde diferentes perspectivas, de esos acontecimientos. Por ejemplo, el mismo evento, la visita al parque de diversiones, fue percibido en el pasado como un hecho futuro –provocó que una niña se despertase por la excitación en la noche previa–, como un hecho del presente –durante la visita–, y como un hecho pasado –en el diálogo con los padres–. La conversación sobre los recuerdos favorece la observación sobre el mismo suceso desde diferentes perspectivas al mismo tiempo, y así permite a la niña desconectarse del tiempo en el que se halla e integrar los distintos sucesos en un sistema (Nelson, 1996; Haden, Haine y Fivush, 1997; Sutton, 2002).


    La percepción de los períodos de tiempo se basa en el recuerdo de sucesos pasados. La estimación del tiempo transcurrido entre los hechos y el presente se efectúa de acuerdo al impacto de la vivencia, tanto en adultos como en niños. La sensación de intensidad disminuye con el tiempo, hasta el punto en que deja de cambiar. De aquí se desprende que, cuanto más contigua al presente se encuentre la vivencia, el tiempo transcurrido desde que sucedió es estimado con más precisión (Friedman, 2005).


    En lo que respecta al futuro, Friedman (2005) halló que ya a los 5 años los niños distinguen entre el “futuro inmediato”, cuyas preparaciones son más palpables, y el futuro muy lejano y nebuloso. Friedman encontró que a esa misma edad, la sensación de intensidad los perturba para distinguir entre sucesos del pasado cercano y del futuro cercano: ellos continuaron refiriéndose a hechos significativos ya sucedidos, como su fiesta de cumpleaños, como si estuviesen por ocurrir en breve. Posiblemente, la fuente de esta confusión resida en la falta de capacidad para separar entre los recuerdos del evento y los recuerdos de los preparativos, o en la intensidad de los recuerdos de él.


    La capacidad de ubicar sucesos en el tiempo cambia en gran medida con los años y la cultura. Friedman (1987) entrevistó a adultos trabajadores de una Facultad en Estados Unidos acerca de un terremoto acaecido hacía nueve meses. Halló que los examinados describieron la hora del día en que ocurrió el terremoto con aproximación de una hora, pero se equivocaron en dos meses promedio, cuando fueron interrogados sobre el mes. Él sostiene que adultos y niños recuerdan el contexto de los acontecimientos de modo vivencial. Ya a los 4 y 5 años logran evocar recuerdos (verificados por adultos) de las vacaciones y de distintas festividades a lo largo del año, pero sin relacionarlos unos con otros: las distintas vivencias constituyen “islas en el tiempo”. Para ligar diferentes sucesos en un solo marco y percibir las distancias entre ellos en unidades convencionales de tiempo no alcanza con una percepción subjetiva de la “intensidad” y la comprensión del orden de los hechos. Para ello, son necesarios recursos culturales para la construcción del tiempo, que exigen aprendizaje y entrenamiento.


    Mayormente, los niños pueden ubicar sucesos y estimar distancias en el tiempo por medio de la enumeración de los días de la semana, antes de aprender el orden de los meses. Al principio, utilizan estos últimos para considerar distancias en el tiempo, a través de la enumeración serial: comenzando por el mes en el que se encuentran, hacia adelante, y recién después pueden valorar distancias de forma flexible, desde distintas perspectivas. Por ejemplo: ¿cuántos meses antes de Pascua se festeja Carnaval? (Friedman, 2003).


    En general, niños y adultos no utilizan fechas para recordar sucesos, sino que recurren a temas más amplios, con los que están relacionados (“época del colegio secundario”, “el primer departamento”). Los adultos recuerdan un reducido número de fechas que aprendieron bien (Friedman, 2004). Por ello, también al final del proceso, no es posible atribuir a los adultos un solo sistema amplio y coherente de tiempo, sino un patchwork de representaciones y procesos diferentes (Friedman, 2005).


    Desarrollo del uso de herramientas lingüísticas para indicar tiempo en el lenguaje infantil


    El lenguaje permite la negociación acerca de conceptos cuyo referente está ausente. Como “tiempo” es un concepto abstracto, sin un referente físico, es muy importante la posibilidad de hablar sobre él. La conversación acerca de experiencias y vivencias de los niños con el tiempo proporciona herramientas para organizar y comprender las percepciones no verbales de tiempo y su relación con los conceptos de tiempo culturales (Nelson, 1996).


    El lenguaje suministra herramientas gramaticales, pragmáticas y semánticas para señalar el tiempo, como desarrollaremos a continuación:


    ● Herramientas gramaticales. El tiempo en la gramática de diversos idiomas está indicado por las conjugaciones verbales. Hacia los 2 años los niños utilizan formas diferenciadas para describir el pasado y el presente. Después de los 2 años, dominan las conjugaciones para indicar tiempo y las utilizan en las narrativas que producen (Blum-Kulka, 2005).


    ● Herramientas pragmáticas. El uso combinado del orden de las expresiones y el tiempo gramatical permite al hablante manifestar tanto su punto de vista como el tiempo de los sucesos descritos, en relación a él y al tiempo en que son narrados. Por ejemplo: la oración “yo dormía y vino mamá” no se refiere al tiempo del habla, es decir, a ese punto de vista del tiempo en que es dicha, sino al pasado, al tiempo de referencia en el que el hablante dormía. El sueño (“Yo dormía”) es el primer hecho de la oración, mientras que la llegada de la madre (“Vino mamá”) es el segundo, que pasó después de que la niña se durmiese, pero durante el sueño. En otras palabras: el segundo suceso ocurrió después del tiempo de referencia, pero antes del tiempo del habla. Ya en el tercer año de vida, los niños usan herramientas lingüísticas con eficacia, para describir relaciones complejas referidas al tiempo (Nelson, 1996). Con todo, McCormack y Hoerl (1999) sostienen que en esta etapa se trata solamente de pasar de una perspectiva a otra y no de la capacidad de relacionar perspectivas diferentes ni de integrarlas en un sistema jerárquico único.


    ● Palabras que señalan tiempo. Aunque aproximadamente a los 2 años ya comienzan a utilizar palabras que señalan tiempo, el desarrollo de su comprensión continúa hasta el final de la escuela primaria. Estas palabras aparecen en el lenguaje infantil en los mismos contextos sintácticos que en el lenguaje adulto, pero su aplicación antecede a su comprensión: hasta la adquisición del tiempo gramatical, se relacionan con actividades específicas y son producidas por los niños del mismo modo en que las escucharon de los adultos, como conectores que carecen de una significación especial. Más tarde, aproximadamente a los 2 años y medio, se desarrolla la distinción entre “ahora” y otras palabras que se refieren a un tiempo que no es “ahora”. La comprensión de que “ayer” señala el tiempo pasado se desarrolla aproximadamente a los 3 años (Harner, 1975), antes de comprender que “mañana” indica el futuro. El significado preciso de estas dos palabras se adquiere entre los 4 y los 5 años (Nelson, 1996).


    Tare y Shatz (2005) solicitaron a niños de entre 3 y 5 años que estimaran el tiempo de duración de diferentes situaciones de la rutina diaria. Hallaron que ellos utilizan oraciones correctas y unidades de tiempo aceptadas, pero ilógicas. Por ejemplo, “las galletitas se hornean durante cinco horas”. Los investigadores sostienen que los niños habían aprendido a utilizar palabras que indican tiempo, pero aún no habían aprendido el significado particular de “hora”, frente a “minuto” y “segundo”. Nelson (1996) descubrió que los padres usan hechos de la vida cotidiana para aclarar a sus hijos el sentido de las palabras que señalan tiempo (por ejemplo: “Mañana, cuando te levantes y digas buen día, papá…”). El anclaje de las palabras que señalan tiempo en la rutina diaria les brinda una primera significación. Entre los niños de nivel inicial es posible hallar una identificación errónea de la unidad de tiempo con la actividad (por ejemplo: “Aún no es el mediodía, porque todavía no fuimos a dormir”). Más adelante se hará una distinción entre palabras que señalan tiempo y la rutina del día, como ocurre con la adquisición de palabras en general, que “se liberan” gradualmente del contexto en el que fueron aprendidas (Vigotsky, 1986; Nelson, Hampson y Shaw, 1993).


    La comprensión de conceptos de tiempo que no se apoyan en actividades específicas (como el mes) y la adecuación entre diferentes sistemas de tiempo (por ejemplo: “¿Por qué mi cumpleaños es un jueves, si nací un sábado?”) se encuentran entre los desafíos cognitivos más complejos de este área (Friedman, 2005). Uno de los argumentos centrales de este capítulo es que calendarios que representan distintos sucesos en el espacio, como parte de sistemas completos y adecuados de tiempo, pueden facilitar su abordaje.


    Relación entre los conceptos de tiempo y de espacio


    Una de las maneras de enfrentarse con conceptos abstractos imposibles de percibir con los sentidos en forma directa es representarlos metafóricamente por medio de un aspecto en el que las personas tengan una experiencia rica. Por ejemplo, “El amor es poder” o “Un argumento es un edificio” (Lakoff y Johnson, 1980). “Tiempo” es un concepto abstracto y existen dos metáforas centrales, en la cultura occidental, relacionadas con él:


    ● El tiempo como movimiento del individuo hacia delante en el espacio, desde el pasado hacia el futuro. Expresiones que reflejan esta metáfora: “Nos estamos acercando a Navidad”, “Dejamos el pasado atrás”, “Avanzamos hacia un futuro mejor” (Gentner, Imai y Boroditsky, 2002).


    ● El tiempo como entidad que avanza en el espacio, como un objeto que se mueve y pasa delante de nosotros. Expresiones que reflejan esta metáfora: “La época de las fiestas se acerca rápidamente”, “Un día sigue al otro”, “Llegará el día”.


    Estas dos metáforas coexisten una junto a otra y ambas se refieren al tiempo como una dimensión en el espacio: “largo” frente a “corto” (una obra de teatro larga, un intervalo corto), “cercano” frente a “lejano” (una hora cercana, el pasado lejano), “antes” frente a “atrás” (veinte años atrás, antes de la guerra) (Gruber, 1965; Jackendoff, 1983).


    Clark (1973) sostuvo que, en el lenguaje de los niños los conceptos de tiempo se construyen metafóricamente a partir de conceptos de espacio y, por lo tanto, se adquieren posteriormente. (4) Sin embargo, los resultados señalan una asimetría entre términos temporales y espaciales, de modo tal que el tiempo está representado por medio de movimiento en el espacio y no al revés. Casasanto y Boroditsky (2008) descubrieron que la asimetría entre espacio y tiempo no existe únicamente en el lenguaje de los adultos, sino también en las reacciones a los estímulos no verbales. En una serie de experiencias en las que se solicitó a adultos estimar, mediante la presión de teclas, la duración del movimiento de líneas en la pantalla de una computadora o la distancia que las líneas recorrieron, se encontró que la duración del movimiento no influyó en la estimación de la distancia, pero sí en la valoración de la duración del tiempo. Así, líneas que recorrieron mayor distancia fueron percibidas como si se hubiesen movido durante un período más largo. Estos resultados se repitieron también cuando la duración del tiempo fue resaltada por medio de un sonido presente durante todo el tiempo que duró el movimiento de las líneas.


    Así como conceptos de movimiento y espacio apoyan la representación del tiempo en el lenguaje, el espacio físico juega un papel semejante como herramienta de representación de conceptos de tiempo: relojes analógicos, ejes de tiempo y calendarios.


    Contribución de los calendarios a la conceptualización del tiempo y la expansión de la cognición


    El calendario bidimensional es un mapa del tiempo en el espacio. Es una herramienta cultural que representa unidades de tiempo por medio de unidades espaciales rítmicas (recuadros) organizadas serial y jerárquicamente (por ejemplo: los días de la semana, las semanas del mes). Las direcciones de lectura en el calendario representan la continuidad del tiempo de diversas maneras: de arriba hacia abajo, de izquierda a derecha, una hoja después de la otra. Una variedad de símbolos sirven para identificar la hora, el día y/o la fecha, y señalar eventos.


    La lectura del calendario relaciona la representación de un suceso con una unidad espacial definida (por ejemplo: la celebración de un cumpleaños en el jardín y el recuadro que representa el día en que sucede). Esta actividad divide la sucesión de vivencias en unidades aisladas. De este modo, los recuadros del calendario posibilitan la rotulación de las unidades convencionales de tiempo representadas. Nuestras observaciones de campo indican que el uso reiterado del calendario en contextos relevantes para los niños aporta a la conceptualización de esas unidades de tiempo y de las relaciones entre ellas. Invitamos a los lectores a experimentar y comprobarlo: ¿cuántos meses pasaron desde que empezaron las clases? ¿Cuántos días tiene la semana? Así, de acuerdo a las unidades de tiempo que el calendario representa.


    Un calendario que contiene la representación de varios eventos permite una visión global de ellos y, simultáneamente, de los elementos que lo componen. Por ejemplo: “Almorcé y después fui a la casa de una amiga”. El calendario puede destacar que ambos hechos se realizaron el mismo día, que ese día era el primero de la semana, que el primer suceso duró una hora, mientras que el segundo, tres.


    El calendario permite representar acontecimientos lejanos y cercanos en el tiempo, incluidos aquellos que aún no sucedieron. La carencia de apoyo palpable puede llevar a que la expectativa del futuro fomente deseos y temores (una especie de “presente continuo”, en el que las sensaciones del presente incluyen también al futuro). En esta situación los niños no disponen de un medio para conceptualizar los períodos de tiempo futuros y el ritmo con el que se acercan. Los recuadros del calendario son una herramienta a través de la cual se puede mostrar en el espacio el orden de los hechos esperados (y aquellos que ya pasaron) y también los intervalos de tiempo entre ellos. Por ejemplo: ¿cuándo habrá nuevamente clase de música? ¿Dentro de cuánto tiempo será mi cumpleaños? Los calendarios permiten seguir los períodos de tiempo que se acortan entre el presente y los sucesos futuros, y estimar su duración según las escalas que representaron los sucesos pasados. Por ejemplo, si se espera un evento cualquiera dentro de tres semanas, es posible estimar la duración de ese lapso sobre la base del recuerdo de un hecho acaecido tres semanas atrás. La igualdad de los espacios físicos en el calendario –desde el presente y hasta el hecho que se espera en el futuro, y desde el presente hasta el suceso pasado– materializa la similitud entre los dos períodos de tiempo. De este modo, se diseñan extensiones de tiempo hacia el futuro y pasan a ser distinguidos unos de otros, a pesar de que aún no fueron vividos. Los calendarios pueden ser, entonces, un instrumento central en el pasaje evolutivo de la percepción del tiempo basada en la experiencia subjetiva al “tiempo que se puede medir”, según lo aceptado por la cultura (acerca de la dificultad para aprehender el futuro, véanse Friedman, 2003; Nelson, 1996).


    La representación de tareas y sucesos futuros en el calendario potencia procesos cognitivos. El uso del calendario promueve la memoria, tanto de acontecimientos pasados como de futuros, como también de tareas que es necesario realizar en el futuro (5) (expansión de la mente). La combinación de medios gráficos suplementarios, como ilustraciones, fotografías e íconos, aumenta la eficacia en la utilización del calendario. Este permite la planificación previa (expansión de la mente) y el monitoreo, es decir, el seguimiento de la realización de las tareas planeadas (regulación de la mente). El calendario es una herramienta que posibilita la comunicación (compartir “contenidos” mentales): quien observa el calendario puede saber qué hechos ya sucedieron, cuáles se esperan, cuál es la fecha y el orden de cada uno.


    Uso de calendarios en el nivel inicial


    Los educadores cumplen una función central en la mediación entre los niños y el calendario. Los infantes pueden adoptar el uso del calendario únicamente si son expuestos a circunstancias en las que su utilización sirve a sus objetivos y les aclara temas que hasta ese momento les eran desconocidos o que comprendían parcialmente. En esas circunstancias, la calidad de la mediación que ofrecen los educadores influirá en la medida en que las ventajas del calendario se manifiesten en la práctica.


    Por ejemplo: los niños se interesan mucho en sus cumpleaños y los esperan con excitación. El señalamiento de los cumpleaños (en el calendario anual, mensual y semanal) les hace mucho más concreto el tiempo que deben esperar hasta que llegue ese día, quién más cumple en esa semana o ese mes, cuál es la distancia del cumpleaños con respecto a la festividad más cercana, etc.


    Es importante actualizar cada día la fecha en el calendario. (6) El uso del calendario junto con actividades que se extienden en el tiempo, y están compuestas por subactividades entre las que existen intervalos, constituye una excelente oportunidad para potenciarlas, promover la utilización del calendario y favorecer el lenguaje. Por ejemplo: cuando se prepara una huerta, las diferentes actividades (como instalación de canteros, siembra, riego, abono, etc.) se llevan a cabo por separado. Al finalizar cada una, vale la pena conversar sobre ella, sintetizarla verbalmente y acompañar el intercambio de ideas con el registro en el calendario, usando fotografías, íconos e ilustraciones. Esto enriquecerá tanto el conocimiento de los niños acerca de la actividad (¿por qué sembramos en otoño?) como el vocabulario relacionado con el tiempo (¿cuáles son los meses del otoño? ¿Cuánto tiempo pasó entre la siembra y el brote? ¿Cuándo lloverá?). El uso del calendario en el curso de la actividad permite el monitoreo: ¿qué actividades ya realizamos? ¿Cuáles debemos llevar a cabo aún? ¿Cuándo? Al finalizar la actividad completa, se sugiere resumirla con una conversación que relacione las diferentes actividades en un conjunto complejo, significativo y relevante para cada uno de los niños. Los debates en pequeños grupos y la puesta en común entre todos les permite repasar los contenidos aprendidos, profundizar los conceptos adquiridos y, simultáneamente, desarrollar la capacidad metacognitiva de planificación, monitoreo y reflexión, como así también las capacidades de diálogo y los conceptos de tiempo. El diálogo entre pares potencia el conocimiento y las habilidades lingüísticas de los niños (Blum-Kulka y Hamo, 2010). El uso del calendario durante el diálogo entre pares puede aclarar conceptos de tiempo y promover su implementación.


    Una educadora, en cuya sala de 5 años estaba muy difundido el uso del calendario anual (véase la figura 5.1), reportó que los niños se reunían alrededor del calendario por iniciativa propia para decidir acerca de las fechas en que les gustaría planear futuros eventos, para ubicarse en el presente (“¿Qué fecha es hoy?”, “¿Qué dia fue ayer?”, “¿Qué día será mañana?”, “¿Tenemos alguna celebración por estos días?”) o para registrar sucesos significativos para ellos que habían acaecido en el pasado.


    Figura 5.1


    Calendario anual hebreo
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    Incluye las fechas de los feriados nacionales.


    Figura 5.2


    Calendario anual multicultural
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    Incluye las fechas relevantes para las comunidades árabes (musulmanes y cristianos), beduinas y drusas.


    A cada calendario le corresponden usos característicos, para los cuales es particularmente adecuado. Este punto es claramente palpable cuando examinamos las semejanzas y diferencias entre los calendarios presentados en las figuras 5.1 y 5.2, según analizaremos a continuación. Los dos calendarios están destinados a uso escolar, especialmente por parte de los docentes. Son semejantes en cuanto a diseño espacial: trece franjas horizontales que representan los meses de agosto 2013 a agosto 2014, ya que las clases en 2013 empezaron, excepcionalmente, a fines de agosto. Sin embargo, mientras que en el calendario multicultural están designados solo los meses del calendario gregoriano, en el hebreo (figura 5.1) aparecen los meses de los dos calendarios (los nombres hebreos en una fuente más grande y los del gregoriano en el renglón inferior), ambos en la columna derecha. En el calendario hebreo están marcadas las fiestas correspondientes al judaísmo y efemérides nacionales, mientras que en el multicultural aparecen las festividades para cada una de las comunidades relevantes: árabe, beduina y drusa (según lo explicita la inscripcion del lado superior izquierdo, inmediatamente debajo de los numerales 2014-2013). Nótese que la Navidad, por ejemplo, está marcada el 18, 19 y 20 de enero, fecha en que es celebrada por la Iglesia Ortodoxa Griega, a la que pertenece la mayoría de los árabes cristianos en Israel; la fiesta del Profeta Shueib es celebrada por los drusos del 24 al 30 de abril de 2014, según este calendario (otras fuentes consignan la celebración del 24 al 27 de abril); la Fiesta del Sacrificio (Eid al Adha) es celebrada por los beduinos, de acuerdo a este calendario, del 13 al 19 de octubre. El análisis comparativo de ambos calendarios puede revelarnos, además de sus usos diferenciales, información sobre la situación política de las comunidades minoritarias con respecto a la mayoritaria. (Dejamos ese análisis para que lo profundicen los lectores curiosos con sentido crítico.)


    Más adelante, en este capítulo, nos referiremos a las particularidades del calendario diario, semanal, mensual y anual. Creemos que el trabajo paralelo con varios calendarios tiene ventajas porque permite que los usuarios vean la relación entre ellos, dónde se enlaza el día en el marco de la semana, el mes y el año. El comienzo del mes puede ser especialemente adecuado para esta tarea.


    Durante el trabajo con calendarios conviene detenerse en la comprensión cultural del tiempo: día, semana, mes, año, y la inserción de los sucesos en las estructuras siguientes: acontecimientos rutinarios, cíclicos y habituales en la comunidad (día de descanso, festividades, cumpleaños) y acontecimientos únicos. Las habilidades que se busca promover son: ubicación de sucesos en el tiempo, comprensión de su duración, estimación de la distancia en el tiempo y su frecuencia. El trabajo con calendarios ofrece numerosas posibilidades para enriquecer el vocabulario referido al tiempo, como: “hoy”, “ayer”, “mañana”, los días de la semana, los meses, el año, “antes”, “después”, “pasado”, “próximo”.


    El calendario diario en el nivel inicial


    El orden del día


    Numerosas educadoras suelen conversar con los niños, en el encuentro de la mañana, acerca de los planes para el día. Cada actividad está indicada con una unidad espacial estándar en el calendario diario. Las diferentes actividades están representadas por medios variados, que previamente han conversado la docente y los niños o entre estos últimos. Por ejemplo: tarjetas, con el dibujo de la actividad, que se pueden adherir al calendario (comida, juegos en el patio, juegos creativos, etc.). Cuando la educadora describe el orden del día y mientras adhiere la tarjeta correspondiente en el recuadro adecuado, está ejemplificando ante los niños cómo la ubicación en el calendario representa las horas en que cada actividad tendrá lugar. Cuando conocen la actividad y los íconos, pueden agregar las tarjetas ellos mismos, en el sitio correcto, o cambiarlas cuando hay una modificación en el horario planeado.


    Al final del día se puede resumir la actividad desarrollada recurriendo nuevamente al calendario: revisar las actividades que se hicieron y así corroborar cuáles no se llevaron a cabo y qué se hizo en su lugar. Los padres que llegan a recoger a sus hijos al final de la jornada pueden informarse acerca de lo que hicieron y conversar con ellos sobre el tema (compartir “contenidos” mentales [mind sharing]). La conversación previa y posterior a las actividades fortalece su recuerdo y comprensión (expansión de la mente).


    A partir del uso del calendario diario, los conceptos que aparecen en él se transforman paulatinamente en concretos y comprensibles: “comienzo del día”, “fin del día”, una hora determinada, “antes”, “después”, “entre… y…”, “al mismo tiempo”, tanto en relación a las actividades, como a las horas.


    Del mismo modo, se puede preparar para niños muy pequeños (entre 1 año y medio y 3) un calendario personal con fotografías que los muestran realizando actividades rutinarias: desayuno, cepillado de dientes, llegada al jardín con un adulto, juego en el patio, descanso, etc. Se pueden hacer calendarios que representen solamente algunas partes del día: el orden de la comida en el almuerzo o el orden de las actividades durante el mediodía. Con ayuda de esos calendarios se puede preparar a los niños para la actividad siguiente y resumir lo que ya se hizo. La exposición reiterada de los niños a esos calendarios les posibilita la ejercitación en la representación de acontecimientos, ya que aparecen ordenados y representados por íconos. El uso del calendario puede ayudar a cristalizar “guiones” de las actividades en la guardería y también aportar a su flexibilización y ampliación: puede preparar a los niños para un cambio en el orden habitual (por ejemplo, hoy recibiremos un postre especial). Un cambio en la rutina es un ejemplo de flexibilización del “libreto”; mientras que el enlace entre libretos (por ejemplo, ¿qué pasará después de la comida?) es un ejemplo de su expansión.


    Potenciación cognitiva y apoyo emocional


    Los niños que tienen dificultad para separarse de sus padres a la mañana sufren de angustia emocional, porque aún no han desarrollado la percepción del tiempo (limitación cognitiva) y no pueden comprender cuándo llegará el mediodía y sus padres regresarán. Estos niños se encuentran en un “presente continuo” de añoranza y sufrimiento y no están liberados emocional y cognitivamente para la actividad. El uso del calendario puede brindarles apoyo emocional, a través de la potenciación cognitiva: cuando se sigue la continuidad de las actividades del día, por medio del calendario, toman conciencia de que el paso de cada actividad los acerca a la hora del mediodía y al regreso de sus padres. A partir de la rutina, se construye la capacidad para estimar la duración del tiempo: la actividad servirá a los niños pequeños como unidad de tiempo no convencional y, gradualmente, podrá ser convertida en una unidad de tiempo convencional. Por ejemplo: los padres llegarán dentro de una actividad, después del encuentro, es decir, dentro de una hora.


    El calendario semanal en el nivel inicial


    El calendario semanal es especialmente adecuado para señalar las actividades fijas que se repiten cada semana (clase de música, paseo, programa televisivo popular, etc.). Su utilización y la ubicación y planificación de actividades y eventos prestando especial atención al día relevante de la semana promueven la capacidad de los niños para considerarla como una unidad de tiempo estructurada y cíclica, y a los días, como subunidades fijas.


    Para averiguar si los niños conocen o pueden adquirir “las reglas del juego” que se transmiten en el proceso de mapeo del tiempo en el espacio, en el calendario semanal, se realizó una investigación en una sala de 5 y en otra de 4 años (Teubal, 2008). La tarea que se les presentó a los niños fue “leer” (es decir, descifrar un calendario señalado por otro) y “anotar” sucesos en un calendario semanal. El 63% de los niños de sala de 5 años logró “leer” el calendario creado por una niña de 10 años (7) y el 67% pudo usarlo para anotar los hechos significativos para ellos. En la sala de 4 años, el 31% logró “leer” y el 42% logró anotar. La experiencia se realizó en Israel, en jardines ubicados en barrios de condición socioeconómica baja, en los que previamente no se habían llevado a cabo actividades con calendarios. En la figura 5.3 aparece un ejemplo de calendario semanal producido por una niña de 5 años.


    Figura 5.3


    Calendario semanal producido por una niña de 5 años
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    Eligió mostrar, por medio de cifras, que el domingo por la mañana se realizan actividades de matemática. Ese mismo día juega con una amiga; el lunes mira televisión a las 15 hs y también el miércoles. El sábado por la tarde descansa en su casa.


    Actividad autónoma con el calendario semanal


    Los calendarios semanales son herramientas cómodas, especialmente para que los niños registren sus actividades en forma independiente, tanto en el marco escolar, como fuera de él. A continuación, algunos ejemplos.


    A. Numerosas educadoras (en cuyos grupos los niños conocen el calendario semanal) les proveen de calendarios “vacíos”, para que durante las vacaciones puedan marcar en ellos los eventos (especialmente cuando duran más de una semana). Los calendarios tienen tantos espacios vacíos como días de vacaciones, y los niños registran las actividades significativas para ellos en los lugares que representan los días en que ocurrieron. El objetivo no es completar todo el calendario, sino únicamente los sitios que representan aquellos días en que sucedieron hechos que quieren compartir con sus compañeros al regreso de las vacaciones (expansión de la mente y “contenidos” mentales compartidos). Suele haber una diferencia considerable entre la forma en que los niños narran lo que hicieron cuando se apoyan en el calendario y la manera en que lo hacen cuando no cuentan con ese sostén: generalmente, el primer relato es más ordenado y coherente que el segundo, es decir, la narración con ayuda del calendario aumenta la coherencia de la conversación, mejora el recuerdo de los sucesos y la organización de las relaciones temporales entre ellos.


    B. Otra posibilidad es preparar un calendario de actividades planeadas para las vacaciones. Esto permitirá comparar, al regreso, entre lo previamente planificado y lo acontecido.


    El relato de la educadora que presentamos a continuación es un ejemplo de calendario semanal producido por un niño de 5 años para describir su semana. Los medios que utilizó para señalar los días merecen particular atención, porque muestran cómo se manejó antes de haber adquirido las convenciones para la representación del calendario.


    Relata la educadora:


    Nadav eligió a Mogli, el protagonista de El libro de la selva, como su tema central de la semana. Al comienzo de la semana Nadav dibujó una tabla de planificación semanal de actividades referidas a su tema. Para señalarlo, dibujó a Mogli en la selva como título. Debajo, dibujó siete cuadrados: cada uno describe uno de los días de actividad de la semana. Eligió indicar los días por medio de globos: un globo, el primer día; dos globos, el segundo, y así sucesivamente.


    Domingo: Nadav dibujó árboles para señalar la construcción de la selva.


    Lunes: relatamos la historia de Mogli y su oso (Nadav dibujó a ambos).


    Martes: creamos cabezas formadas de pasto.


    Miércoles: buscamos semillas. Nadav dibujó diferentes tipos de semillas.


    Jueves: estudiamos los huevos. Nadav dibujó diferentes tipos de huevos.


    Viernes: Nadav dibujó un candelabro para señalar la construcción de un candelabro con materiales naturales.


    Sábado: no hay actividad en el jardín. Nadav eligió dibujar una X para simbolizar que no se asiste al jardín los sábados y caramelos que representan el hecho de que solo recibe golosinas los sábados.


    Después de que Nadav dibujara su calendario semanal, este fue colgado en la pared y Nadav explicó a sus compañeros cuáles eran las actividades planificadas para la semana, según el calendario que había dibujado.


    Al final de la semana, conversamos todos acerca de qué actividades se realizaron y cuáles no. Llegamos a la conclusión de que todas se concretaron e incluso se habían agregado dos que no aparecían en el calendario. Nadav las dibujó en otra hoja. Señaló que eran actividades suplementarias con el signo de un triángulo por sobre el cuadrado de la actividad. Por medio de los globos indicó los días en que se realizaron esas actividades: el miércoles, preparación de hamacas; el jueves, preparación de una ensalada.


    En el apéndice del libro aparece un ejemplo detallado que expone el aporte de la actividad con el calendario semanal en la promoción y adquisición de palabras que indican tiempo, en el impulso de la lengua oral y el uso de dibujos e íconos como medios para representar, externa y constantemente, contenidos, escritura y numeración.


    El calendario mensual en el nivel inicial


    El calendario mensual es especialmente cómodo para la organización que excede los límites de la semana: actividad preparatoria de las efemérides y fiestas patrias, paseos y cumpleaños. En la figura 5.4 aparece un calendario mensual que sirvió para hacer un seguimiento del clima.


    Figura 5.4


    Calendario mensual preparado con niños de sala de 5 años
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    Ellos pegaron la descripción del clima reinante cada día. Parte de las descripciones son dibujos icónicos, no todos. El domingo 24/02 está descrito con la palabra “nieve” y con el dibujo del sol y flores.


    El calendario anual en el nivel inicial


    El que aparece como ejemplo en la figura 5.1 es un calendario anual que se usa en los jardines judíos; el de la figura 5.2 es el calendario anual que se usa en jardines árabes, beduinos y drusos. Cabe destacar que estos son utilizados en numerosos jardines de Israel, pero no en todos. Una importante característica de ambos calendarios es que son “dobles”: por un lado, representan las festividades y fechas relevantes para la población que los utiliza –judía en un caso y árabe en el otro– y, por otro lado, representan el calendario gregoriano relevante para numerosos aspectos de la vida de ambas poblaciones. En el calendario usado en el sector judío, uno de los dos sistemas está presentado como el principal, de modo que las líneas horizontales son las que se refieren a los meses, mientras que en el calendario árabe se señalan los eventos relevantes para los musulmanes, cristianos de diversas denominaciones y drusos, según la fecha en la que caen en el calendario gregoriano, ya que el calendario musulmán tradicional no tiene un uso civil.


    En el calendario hebreo, la numeración de los días del mes y la observación de las diferencias entre ellos permiten comparar la cantidad de días y semanas de cada mes y el modo en que los días están representados (por ejemplo, las letras como cifras en el mes hebreo). La observación del calendario anual permite identificar las efemérides cercanas, frente a aquellas que ya pasaron, y distinguir la fecha de cada una (por ejemplo: cuáles se celebran a mediados de mes).


    El trabajo paralelo con los dos sistemas, el hebreo o árabe por un lado, y el gregoriano por el otro, sirve para aumentar la conciencia de los niños acerca de que cada uno de ellos es especialmente adecuado a la descripción de diferentes acontecimientos. Por ejemplo, los meses hebreos permiten seguir fácilmente el ciclo de la luna: en el día 15 de cada mes hay luna llena. Esta actividad es atractiva para muchos niños de nivel inicial y permite involucrar en ella a los padres. Otro ejemplo son los cumpleaños. En numerosas familias observantes se acostumbra festejar los cumpleaños según la fecha hebrea, mientras que las familias laicas lo hacen según el calendario gregoriano. Cuando aprenden sobre otros países (por ejemplo, a partir de algún libro de cuentos o una noticia en el periódico) se pueden trabajar las festividades que se celebran en el mundo y revisar qué calendario usan en los distintos países para señalar esos acontecimientos (por ejemplo, ¿cuándo es el Año Nuevo chino?). Esta actividad muestra que cada calendario es adecuado para indicar las fiestas de aquellos que los usan: el calendario gregoriano sirve para señalar las festividades en la mayoría de los países occidentales, mientras que para el resto (como India y China) son necesarios otros calendarios. También es especialmente apropiada en jardines a los que asisten niños de diferentes culturas, como también en aquellos en los que los niños revelan interés genuino por acontecimientos de distintas culturas; sin embargo, puede resultar irrelevante cuando les es impuesta.


    Una mirada sobre el calendario permite ver el mes hebreo/árabe, (8) el mes gregoriano y el día de la semana comparados con el calendario completo. La exposición al calendario es suficiente y no hay necesidad de largas explicaciones acerca de las diferencias entre los distintos calendarios, la estructura de los meses, etc.


    Un calendario anual apropiado permite comprender la estructura del año completo a primera vista: la división en meses y años, la ubicación de los eventos significativos –como festividades, cumpleaños y vacaciones–, su duración y la distancia entre ellos.


    En los jardines en los que se usa un calendario anual se hace un seguimiento continuo de las actividades, así como también de los acontecimientos que impresionaron a los niños y sucedieron fuera de ellos, en el país y en el mundo: deshoje, florecimiento, paseos, despegue de un satélite, erupción de un volcán, etc. También se puede volver a ellos y recordarlos en otras oportunidades. Como ya fue explicado anteriormente, los resúmenes tienen gran importancia para promover la memoria autobiográfica y para relacionar las vivencias aisladas en un sistema de tiempo. La ejercitación reiterada en la ubicación de sucesos en el calendario desde diferentes perspectivas (planificación, es decir, una mirada hacia el futuro, frente al recuerdo, que es una mirada hacia el pasado, así como también el cálculo de la duración cambiante del tiempo) ayuda a los niños a discernir entre pasado, presente y futuro, y a adquirir conceptos de tiempo.


    Es de capital importancia que la interacción de los niños con el calendario no tenga característica de “aprendizaje didáctico” (explícito), sino de aprendizaje implícito, a partir del quehacer relevante engarzado en el contexto. En la actividad con el calendario anual la mediación adecuada de los adultos tiene una importancia especial, como también la inclusión gradual de los niños (como “aprendices”) en el uso del calendario, en función de su interés (Rogoff, 2003).


    Conocimiento del calendario anual y sus variadas funciones


    En el primer día de clases, los niños se conocen unos a otros y al equipo docente. Durante ese día se puede hacer una referencia fugaz al calendario anual y señalar el primer día del ciclo lectivo. Esta breve exposición favorecerá el conocimiento entre los niños: cuando se acerquen al calendario, podrán descubrir una pequeña foto de cada uno en el recuadro que representa el día de su cumpleaños. En este punto es oportuno explicarles que cada foto señala la fecha de su cumpleaños y que los cumpleaños de aquellos que se encuentran en la misma fila (o columna) caen en el mismo mes. El conocimiento de los nombres de los meses, y su orden, fomenta la orientación de los niños respecto a los acontecimientos anuales relevantes en el entorno. La invitación a los niños cuyos cumpleaños son en el mismo mes a señalarlos en el calendario constituye una óptima ocasión para referirse, en forma explícita, al nombre de ese mes y a su ubicación en la serie de los meses. Es apropiado que los padres estén al tanto de esta actividad para poder comentarla fuera del jardín, cuando les parezca conveniente.


    A lo largo del año, los niños se interesan por sus cumpleaños y los de sus compañeros y desean saber cuándo caen. En esas oportunidades conviene volver a señalar el mes, la semana y el día de ese cumpleaños específico y ubicarlo en el tiempo, en relación a algún evento destacado: festividad o feriado, estaciones del año, etc.


    Después de marcar los cumpleaños de los niños en el calendario, se puede observar quiénes cumplen años en tiempos contiguos (comparación entre lapsos de tiempo), quiénes festejarán dentro de poco y quién deberá esperar mucho (distinción entre “futuro cercano” y “futuro lejano”). El seguimiento a lo largo del año facilita la consideración de períodos de tiempo más largos que una semana, cuando la educadora sintetiza cuáles son los cumpleaños ya festejados y cuáles se aproximan. Se puede ayudar a los niños a comprender la duración del tiempo que deben esperar hasta su cumpleaños cercano comparándolo con el tiempo transcurrido desde un cumpleaños ya festejado.


    Algunos niños mostrarán interés en la actividad descrita. Para otros, será difícil.


    A la luz de la importancia de la ubicación en el calendario anual, vale la pena que los docentes traten de encontrar áreas de particular interés para los niños, en las que el uso del calendario estará al servicio de sus objetivos –fechas de importantes partidos de fútbol, visita de un personaje famoso a la vecindad, excursión planeada a un sitio especialmente atractivo–, de manera que les permita vivenciar la relevancia que tiene en sus vidas y las ventajas que pueden obtener de su uso.


    Planificación anual


    El apoyo del calendario suele potenciar las capacidades de los niños para ser partícipes de la planificación de las actividades escolares. El calendario permite ver en qué meses se esperan numerosos eventos y cuáles quedaron “libres” para actividades suplementarias. Se pueden señalar en él los preparativos de cada actividad y cerciorarse de que se les dio suficiente tiempo. La conversación previa sobre los eventos, con ayuda del calendario, promueve la adquisición de conceptos de tiempo. Por ejemplo, los niños pueden considerar los siguientes puntos acerca de un paseo a realizar: ¿qué lugar les interesa visitar? ¿En qué estación conviene visitarlo? ¿Cuánto durará la visita? ¿En qué semana y día es ventajoso ir? (Hay que tener en cuenta que no sea en vacaciones, que no tengan otra actividad planeada, etc.) Cuando se examinan las actividades ya realizadas a lo largo del año, ello lleva a profundizar su recuerdo y permite relacionarlas con aquellas que aún no se realizaron.


    A continuación, el relato de una docente que utilizó el calendario en un jardín al que asisten niños de 3 a 5 años:


    Según tu opinión, ¿qué aprendieron los niños del uso del calendario?


    El grupo está formado por quienes ya asistieron al jardín el año pasado y otros nuevos. Los primeros saben qué día es hoy, qué día fue anteayer, cuáles serán mañana y pasado mañana. Cuando se les pregunta a los nuevos, incluso los más grandes, no lo saben. Esto demuestra que el uso del calendario enseña. Los niños que ya asistían saben los meses del calendario y su orden. Son niños pequeños y no es un asunto trivial. Señalé en el calendario vacaciones y festejos, y cada vez que nos referimos al tema, contamos cuántos días faltan para esa fecha. A medida que el día se acercaba, se volvía más claro. Llegaron a una numeración muy alta. ¿En qué situación relevante, fuera del calendario, se puede contar tanto? Se ve también cómo los más grandes ayudan a los más chicos. Cuando lo captan, pueden estar parados junto al calendario mucho tiempo: “Aquí está mi cumpleaños, aquí el tuyo”. “Mi mamá nació aquí”. Se vuelven sensibles hacia los demás, no solamente consigo mismos. Cuando el calendario comenzó a llenarse, pudimos ver qué festividad está antes y cuál después. Cuál festejamos primero y cuál fue la última. Los niños revisaron el calendario buscando la letra “A”, para encontrar el comienzo de cada mes y eso les ayudó a aprender las letras. A comienzos del año, desplegué el calendario preparado el año anterior y les pregunté qué era. Los que ya venían del año pasado se acordaron. Recordaban íconos, festividades, qué hicimos en el jardín. Se acordaron de eventos que yo había olvidado: un paseo que habíamos planificado y que suspendimos. Pasamos los íconos de un lado al otro. Se acordaban de todo. Me emocionó. ¡Aprenden tanto!


    Este año logré transmitir el uso del calendario a las educadoras que trabajan conmigo. (9)


    Las palabras de esta educadora demuestran que la utilización del calendario anual puede ayudar a los niños a referirse a períodos de tiempo más largos que un año.


    La siguiente descripción, basada en un texto aportado por una inspectora, corresponde a un jardín que adoptó una perspectiva bianual, que sienta las bases para la comprensión de la estructura cíclica del año, y una perspectiva multianual.


    En un jardín en Alonei Habashán, están colgados, en un rincón, dos calendarios: uno del año presente y otro del año anterior. Los niños no le permiten a la educadora descolgar el del año pasado y suelen hacer comparaciones entre ellos: el que se va llenando con el correr del año y el que ya está completo.


    Un día, uno de los niños llegó al jardín y anunció que el día anterior su mamá había tenido un bebé. Le pidió a la educadora señalar el día del nacimiento de su hermanito. Se desarrolló una conversación acerca de qué es “un cumpleaños”.


    Al año siguiente, ya en preescolar, el calendario lleno quedó colgado, junto al nuevo.


    Cuando llegó el día del cumpleaños del hermano, el niño contó que ese día le festejarían su primer año de vida.


    Los niños compararon ambos calendarios y encontraron el día del nacimiento. Contaron doce meses, que comenzaron en el calendario viejo y terminaron en el nuevo. Esa comparación llevó a uno de los niños a notar y explicar a una compañera, por iniciativa propia, la falta de coincidencia entre el calendario hebreo y el gregoriano de un año al otro.


    Actividades con calendarios


    Actividades de formación docente


    El objetivo de la primera actividad es favorecer la reflexión acerca del uso de calendarios entre el público adulto: cuáles son los usos más adecuados para cada uno, qué diferencias personales se dan en la utilización que cada ser humano hace de los calendarios y en sus preferencias.


    1. Observación del uso de calendarios en la sociedad


    Los estudiantes pueden examinar qué calendarios utilizan ellos mismos para satisfacer qué necesidades: horarios de estudio, visitas programadas al médico, lista de compras, espectáculos, exámenes, cumpleaños. Cómo los estudiantes planifican el orden del día, se preparan para exámenes y para entregar trabajos.


    Idea para investigar. Se puede llevar adelante una encuesta en la que los estudiantes investiguen diferentes grupos de población: alumnos de escuelas secundarias, estudiantes, adultos, mujeres, varones, habitantes de distintos tipos de localidades, etc. ¿Qué calendarios usan y para qué necesidades?


    El objetivo de las siguientes tres actividades es aumentar la conciencia de los estudiantes acerca de la referencia al tiempo en diferentes culturas y a lo largo de la historia.


    2. Unidades de tiempo en el mundo y a lo largo de la historia


    Se les solicitará a los alumnos buscar culturas en las que la vida se desarrolla de acuerdo a distintas divisiones de tiempo (por ejemplo: la estructura cíclica de los años en la cultura china). Pueden elegir algunas unidades de tiempo e indagar los factores que las determinaron.


    3. La percepción del tiempo en el mundo occidental (10)


    El siguiente fragmento es la traducción de un artículo publicado en Today’s Parents que expresa una opinión típica de adultos en la sociedad occidental. Se recomienda su lectura y el debate sobre los temas que aparecen después.


    Tu hijo comprenderá el concepto de tiempo recién después de que pasen algunos años. Sería mejor que lo entendiese, para ahorrarles frustración a los padres. Sabemos que llegar con retraso tiene consecuencias concretas, desde dañar a un compañero hasta la pérdida de un vuelo o el enojo del empleador. Estas comprensiones están más allá de la percepción de los niños. “El concepto del tiempo es muy abstracto y los niños son tan concretos” –dice Berenice Siparon, directora de Parkdale High Park para la niñez, en Toronto, Ontario (Canadá)–. “¡Es tan subjetivo! Quince minutos pueden ser un largo sufrimiento para un niño en la sala de espera del odontólogo o pasar rápidamente cuando finaliza el recreo”. (11)


    Temas para debatir a partir del artículo:


    ● La percepción que la escritora tiene del “concepto de tiempo”, desde el punto de vista del “tiempo vivencial” y el “tiempo convencional”.


    ● La brecha entre niños y adultos, según la autora de la nota.


    ● Las unidades de tiempo importantes para la autora.


    ● Los contextos sociales que se aplican a las unidades de tiempo.


    ● Aspectos del tiempo que no se manifiestan en este fragmento.


    El objetivo de la siguiente actividad es aumentar la conciencia de los estudiantes sobre la variedad de calendarios que se utilizan en el nivel inicial, como también sobre la diversidad de consideraciones que conducen a la elección de cada uno de ellos.


    4. Consideraciones que guían a las educadoras en la elección de calendarios


    Idea para investigar


    Los estudiantes pueden entrevistar a educadoras y preguntarles: ¿Qué calendarios utilizan en el jardín y cuándo? ¿Cuáles son las consideraciones que toman en cuenta a la hora de elegir el calendario?


    Actividades con calendarios en el nivel inicial


    A lo largo del capítulo se presentaron numerosas propuestas de trabajo en el jardín. A continuación, algunas más, que pueden servir como ideas para investigar y evaluar el aprendizaje en el área.


    El objetivo de las primeras tres actividades es aclarar a los estudiantes las formas en que los niños comprenden y utilizan conceptos de tiempo. Por medio de las dos primeras, se puede adquirir una noción del efecto que tiene el uso de calendarios en la calidad de los mensajes comunicacionales de los niños. El objetivo de la cuarta actividad es evaluar la influencia del uso de calendarios en el recuerdo de sucesos.


    1. Percepción de la continuidad y ubicación de acontecimientos en el tiempo


    Los estudiantes pueden planificar conversaciones con los niños, con el objetivo de conocerlos mejor. Para ello, se les puede pedir que lleven un objeto (una fotografía, un recuerdo o un dibujo) relacionado con la vivencia sobre la que desean hablar: algún suceso ocurrido en el jardín el año anterior, una vivencia en las vacaciones de verano, o un acontecimiento familiar en el pasado cercano. La función del objeto es apoyar el recuerdo del hecho. Durante la conversación, conviene fijarse si se respeta el orden de los sucesos, como también prestar atención a las palabras y estructuras gramaticales utilizadas para señalar “tiempo”. Los puntos débiles en la información que brindan los niños –descripciones vagas, indicaciones de tiempo imprecisas y encadenamiento confuso de los hechos– son oportunidades para ayudarlos a ubicar los acontecimientos uno detrás de otro en relación al calendario, con el acompañamiento de gestos que señalan, y para mediar el uso con palabras que indican “tiempo”.


    Idea para investigar. Se puede retomar la actividad como una investigación para evaluar el aprendizaje en el área. Otra posibilidad es comparar jardines en los que se hicieron actividades con calendarios con otros en los que el tema no ha sido tratado.


    2. Contribución del uso de calendarios a la comprensión y producción de conceptos de tiempo


    Tiempo recomendado para la realización de la actividad: entre dos semanas y un mes antes de un evento significativo, como puede ser una efemérides.


    Los estudiantes pueden conversar con los alumnos sobre el acontecimiento que se acerca. Ejemplos de temas de conversación: ¿cuál es la fiesta que nos espera? ¿Dónde está ubicada la festividad en el calendario (ubicación temporal)? ¿Cuánto durará? ¿Cuánto tiempo falta para que llegue (cálculo de duración del tiempo hacia el futuro)? ¿Qué día es el más conveniente para llevar a cabo el festejo? Después del debate y la elección del día, se recomienda pedir a los niños que lo señalen en el calendario y digan el tiempo que falta, acción necesaria para preparar el festejo. Se sugiere revisar cuál fue el evento significativo anterior, dónde está señalado en el calendario, cuánto duró y cuánto tiempo pasó desde entonces. Se puede también examinar cuál de los dos eventos durará más: el que se espera o el anterior (comparación de períodos de tiempo).


    Idea para investigar. La actividad podría ser retomada como una investigación para evaluar el aprendizaje en el área. Otra posibilidad es comparar jardines en los que se hicieron actividades con calendarios con otros en los que el tema no ha sido tratado.


    3. Manejo que tienen los niños de diferentes calendarios


    Nos ha resultado provechoso observar y registrar el modo en que los niños que son encargados identifican el día y su ubicación en el calendario diario, semanal y mensual (es decir, los calendarios que se usan en el jardín). Hay que documentar la forma en que ellos intentan concretar la consigna: ¿a qué gestos recurren? ¿Qué estrategia les sirve? Después, se les puede preguntar cómo identificaron el día y revisar los conceptos y medios que utilizan. Se sugiere incorporar más niños a la conversación, interrogarlos acerca de la ubicación correcta, según su opinión, y registrar el intercambio entre ellos.


    Idea para investigar. Conviene examinar cómo el desempeño va cambiando a lo largo del año y de acuerdo a las edades de los niños.


    4. Influencia del calendario en el recuerdo de acontecimientos


    Idea para investigar. Se puede entrevistar a niños de jardines en los que se trabajó con calendarios y comparar entre aquellos que en la entrevista se apoyan en el calendario (hay que cerciorarse de que realmente recurren a él cuando responden) y aquellos entrevistados que no lo hacen. El tiempo sugerido para realizar la actividad es de entre dos semanas y un mes después de un acontecimiento (es necesario examinar a los dos grupos en el mismo lapso de tiempo posterior al evento). Es posible referirse al período de tiempo transcurrido desde el hecho como otra variable independiente y revisar las diferencias entre los niños en diferentes plazos posteriores a él.


    
      
        1. Instaurado por el papa Gregorio XIII en 1582, sirve para fijar fechas en la mayoría de los países del mundo. En Israel se lo denomina “calendario civil” o “extranjero” y se usa para determinar fechas que no son religiosas.

      


      
        2. Esta es una característica común a los países del hemisferio norte, a diferencia de los del hemisferio sur. Lo común a los sistemas educativos del mundo entero es que normalmente las clases comiencen en otoño y finalicen al inicio del verano.

      


      
        3. Por el contrario, Friedman (1990) halló que recién a los 4 años los niños lograron organizar imágenes que describen diferentes guiones de la rutina diaria de acuerdo al orden temporal correcto, y que solo a los 6 el desempeño fue perfecto.

      


      
        4. Algunos investigadores se oponen a este pensamiento. Plantean que los dos universos de conocimiento se desarrollan paralela y gradualmente a lo largo del tiempo (Friedman y Seely, 1976; Weist, 2002).

      


      
        5. Memoria prospectiva (McDaniel y Einstein, 2007).

      


      
        6. La actualización de la fecha puede ser encargada a los auxiliares y, de ese modo, cada niño tendrá la oportunidad de ubicar el día en el calendario y recibir reconocimiento por la realización de la tarea, según sus necesidades.

      


      
        7. Se les pidió que leyeran un calendario preparado por una niña de 10 años para que sea claro y a la vez no demasiado sofisticado, a fin de no desalentarlos a la hora de crear sus propios calendarios.

      


      
        8. La única diferencia es el nombre que se le da al mes gregoriano, ya que hoy en día, como ya se ha mencionado, se utiliza únicamente la estructura gregoriana y sobre ella se marcan los eventos relevantes para la comunidad pertinente.

      


      
        9. Las palabras de esta educadora son uno de los tantos ejemplos que recolectamos. Contradicen las posturas que sostienen que los niños de 4 a 6 años son demasiado pequeños como para adquirir conceptos de tiempo y para trabajar con calendarios (véase, por ejemplo: Benke, Ostrosky y Katz, 2008). Nosotras creemos que experiencias artificiales y malogradas no constituyen una evidencia de la falta de capacidad de los niños para usar calendarios como una herramienta significativa al servicio de sus objetivos, sino que evidencian una postura educativa que lleva a un uso desacertado de un instrumento potencialmente útil y empoderador.

      


      
        10. El “mundo occidental” no es homogéneo: hoy en día hay diversidad de culturas en casi todos los países, de modo que el uso del término es una generalización para facilitar el tratamiento del tema.

      


      
        11. El artículo original apareció en la publicación Today’s Parents y no está disponible actualmente.

      

    

  


  
    Apéndice


    Actividad con calendario semanal


    El objetivo de la siguiente descripción, extremadamente detallada, es ilustrar la forma en que los principios mencionados una y otra vez a lo largo del libro son plasmados con toda naturalidad en una actividad en la que los niños se sienten a gusto. La atmósfera creada fomenta en los niños el deseo de comunicarse con su interlocutor fluidamente. Esta espontaneidad deriva, en gran parte, del mutuo impacto entre las modalidades involucradas en la interacción –gestos, lenguaje oral y/o escrito, dibujo–, cuando cada una de ellas interviene en la medida que cada niño decide.


    La actividad que se describirá a continuación fue realizada en varios jardines de infantes. En algunos de ellos, se llevó a cabo con cada niño por separado, y en otros, se realizó con pequeños grupos de cinco como máximo.


    Descripción de la actividad


    Los niños fueron invitados a preparar un calendario semanal con el objetivo de participar a la educadora de su rutina diaria, acontecimientos especiales y sus deseos. El calendario fue preparado para que ellos pudiesen ubicar en él las actividades rutinarias (como clase de rítmica y paseos), las actividades del jardín que les gustan y las que no les gustan, actividades especiales de la semana (como cumpleaños o festividades) y actividades que desean realizar.


    Al comienzo del encuentro se les dijo que la persona que los entrevistaba estaba interesada en conocer sus actividades dentro y fuera del jardín. Con ese propósito iban a preparar un calendario semanal que facilitaría la comunicación entre ellos: por medio del calendario podrían transmitir lo que les gustaba, interesaba, preocupaba… Para diseñarlo, se les explicó que era necesario hacer una lista de los días de la semana y contarlos, para que cada día tuviese su lugar en el calendario. El calendario fue diseñado por la educadora y los niños de modo tal que a cada día se le adjudicó una franja vertical. En la parte superior se delineó una fila y, por sobre ella, se anotaron los nombres de los días, con letras. Los niños podían elegir entre escribir ellos mismos o que la educadora lo hiciese por ellos.


    Figura A.1


    Calendario semanal


    [image: ]


    La justificación para este procedimiento es permitirles a los niños enmarcar su producción de modo que “no se pierdan” en espacios no definidos.


    Para ubicar acontecimientos en el calendario, se prepararon autoadhesivos del tamaño adecuado. Los niños seleccionaron los sucesos que querían señalar: cada uno fue descrito oralmente y después eligieron dibujarlos o anotarlos en los autoadhesivos. Cuando estos estuvieron listos, los ubicaron: primero fue identificado el día en el calendario y, a continuación, cada adhesivo fue pegado en el lugar indicado. La parte superior del calendario corresponde a las horas de la mañana, y el inferior, a las de la tarde y el anochecer. La distinción entre las dos actividades –preparación del autoadhesivo y su pegado– permitió a los niños concentrar su atención en cada una de ellas por separado y los liberó de la carga cognitiva que implica la combinación de ambas (véase la figura A.2).


    Figura A.2


    Ejemplo de calendario con actividades


    [image: ]


    A continuación, describiremos las diferentes áreas que la actividad promueve.


    Conocimiento de conceptos de tiempo


    El siguiente ejemplo muestra cómo un niño de 5 años utiliza palabras que indican tiempo: “ayer”, “mañana” y “jueves”, sin conocer su significado exacto.


    Educadora [Señala el domingo]: Oren, ¿qué día es hoy?


    Oren: No sé.


    E: ¿Qué día fue ayer? ¿Viniste al jardín?


    O: El próximo jueves, entonces, fuimos al museo de ciencias.


    E [Señala el día domingo en el calendario]: Hoy es domingo y ayer fue sábado. No vinimos al jardín.


    O: Cierto, no vinimos al jardín.


    E: Entonces, ¿qué hiciste ayer?


    O: ¿Qué ayer? ¿Cuando estuvimos en el museo?


    La señalización de los días de la semana, con el apoyo del calendario, permite ubicarlos y anclar las relaciones entre ellos.


    El siguiente ejemplo pertenece al mismo niño, dos semanas después, con la ayuda de un calendario dibujado dos semanas antes, para describir las actividades características de los diferentes días:


    Figura A.3


    Calendario semanal de Oren
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    El calendario de Oren, como herramienta para ubicar conceptos de tiempo.


    Oren [Señala el domingo]: Domingo, July. (1)


    O [Señala el lunes]: Or está.


    O [Señala el martes]: Día en que está July.


    Educadora: ¿Está escrito aquí?


    O: No.


    E: ¿Lo sabés por el calendario o porque te acordás?


    O: Por el calendario.


    E: ¿Cómo sabés que July está?


    O: ¿Por la letra “c”?


    E [Señala el jueves en el calendario, en el que no hay adhesivo pegado]: ¿Qué día es este?


    O [Señala los días de modo seriado]: Jueves. July está.


    Interrelación entre el dibujo y la lengua oral


    Cuando los niños preparaban los autoadhesivos, podían elegir entre escritura y dibujo. Aquellos que preferían la escritura solían pronunciar la palabra que querían escribir, por ejemplo, “deporte” y trataban de representarla por medio de letras o signos similares a letras. Los niños utilizaron una amplia gama de estrategias, de acuerdo a la etapa en que se encontraban, desde el punto de vista de los inicios de la alfabetización. Lo común entre ellos fue que la expresión oral que producían durante los intentos de escritura fue reducida y limitada a la reconstrucción de las palabras aisladas que servían para etiquetar las actividades. Por el contrario, el dibujo de las actividades en los autoadhesivos despertó la profundización en la descripción de estas o de la imagen dibujada.


    El siguiente ejemplo corresponde a una niña de 5 años, que describe el dibujo del sábado mientras lo está preparando:


    Y el sábado. Voy a hacer que estoy en casa. Un sofá, tenemos cocina en casa, toda la familia. Avi, mi papá, Gal, mi mamá, el pequeño Daniel y yo, Sigal. No sé cuántos años tiene ella. Tiene rulos. Y papá con rulos. ¿Qué hacemos el sábado? Descansamos. Ahora haremos piernas y terminamos.


    La niña que produjo esta descripción recibe la ayuda de una fonoaudióloga. Su docente en el jardín reporta que suele expresarse escasamente. En este caso, puede notarse que su dibujo se apoyó en la producción oral que, a la vez, la estimuló a agregar detalles al dibujo (véase la figura A.4).


    Figura A.4


    Calendario semanal de Sigal


    [image: ]


    Una niña con dificultades en la expresión oral. Es de destacar el dibujo que describe a toda la familia junta en la casa, el sábado (debajo de la última columna a la izquierda).


    
      
        1. July y Or son las maestras jardineras.

      

    

  


  
    Epílogo


    El propósito de este libro es demostrar que actualmente los textos gráficos son parte inseparable de la “caja de herramientas” de los miembros de una sociedad alfabetizada y, a la vez, condición necesaria para integrarse a ella. Señalamos los beneficios emocionales y sociales que se pueden alcanzar por medio de la utilización adecuada de estos textos, centrándonos en el área cognitiva y comunicacional. Expusimos cómo el uso de diferentes textos permite enriquecer la lengua oral, constituir un puente hacia la lengua escrita y promover la memoria, el pensamiento y la capacidad de aprendizaje. Como herramienta de comunicación, los textos gráficos no verbales –por sí mismos y, también, cuando están combinados con la lengua escrita– facilitan, y en determinados casos permiten, la comunicación entre el equipo docente, los niños y el hogar. Todas las ventajas que fueron señaladas a lo largo del libro también son relevantes para aquellos que tienen necesidades especiales, y para inmigrantes y adultos que no recibieron educación formal. El abandono de los textos gráficos en los diferentes sistemas educativos constituye una omisión que es necesario corregir.


    Por cuestiones metodológicas, en cada uno de los capítulos del libro nos centramos en un tipo de texto gráfico: examinamos las características propias de cada uno, presentamos investigaciones sobre el desarrollo del conocimiento de los niños en las áreas relevantes para cada capítulo y señalamos las ventajas particulares del uso de cada uno de ellos. Tememos que el tratamiento por separado cree la impresión errónea de que ese es el camino para provocar el encuentro entre los niños y los textos. Esa no fue nuestra intención. Hay que recordar que en la sociedad alfabetizada los diferentes textos aparecen combinados unos con otros, según las exigencias del contexto y los objetivos de los emisores. Esto también es válido para la utilización de textos gráficos en la primera infancia. Lo ejemplificamos en los últimos capítulos del libro, mediante actividades con mapas y calendarios, que también combinan ilustraciones, fotografías e íconos.


    La inclusión de una variedad de textos es indispensable en casi todas las actividades significativas del jardín para potenciar el aprendizaje de los niños. Por ello, es importante que su uso sea adecuado a los objetivos de los niños en el desarrollo de la actividad y esté a su servicio: cada texto adaptado a sus utilizaciones posibles. Hay que abstenerse de convertir los textos en el centro de las actividades. Los textos gráficos tienen que estar al servicio de los miembros de la comunidad, no son un objetivo en sí mismos. El trabajo con textos gráficos, como herramientas eficaces para alcanzar diferentes objetivos, estimulará la motivación de los niños para adquirir esas herramientas y utilizarlas.
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