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Un enfoque multimodal, multimedial del aprendizaje y la ensehnanza

Reporiaje

a Bva Teubal, investigadora en educacion

por Ana Pedrazzini y Maria Sol Iparraguirre

El Programa Raices del Ministerio de Cien-
cia y Tecnologia de la Nacion, que fomenta
la colaboraciéon con investigadores argen-
tinos que residen en el exterior, apoyé la
visita de la Dra. Eva Teubal a la Patagonia.
Esta investigadora en psicologia de la edu-
cacion trabajé en la regiéon durante un mes
con investigadores, docentes de todos los
niveles educativos y también con su pobla-
cion preferida: chicos de jardin de infantes.
Este reportaje nos acerca a su vision
integradora, original y provocativa acerca
de las relaciones entre pensamiento y len-
guaje, entre la escuela y la cultura mas
amplia; una visién a la que es dificil per-
manecer indiferente.

Desde la Patagonia (DLP): 2Nos contds cudl es
tu campo de investigacién?

Eva Yedlin de Teubal (EYT): A mi campo de in-
vestigacién lo llamo alfabetizacién en el sentido am-
plio. El origen de mis intereses fue motivado por una
profesora de psicologia en el colegio secundario, con
la que leimos algun capitulo de Vigotsky (Nota de los
editores: un psicoélogo soviético cuyas ideas pioneras
sobre el origen social del pensamiento individual fue-
ron conocidas en Occidente con cuarenta afios de
retraso, en los afos '70), mird qué profesora de cole-
gio secundario tan pionera. Desde entonces me inte-
resé profundamente el tema del pensamiento y el len-
guaije, concretamente, la relacién entre estos dos pro-
cesos: pensar, por una parte, y hablar, por otra, pero
también escribir, dibujar, anotar lo que sea y cémo sea.
Con el pasar del tiempo, en el campo del lenguaije in-
cluf el lenguaije de los nUmeros. Asi es que en mi tesis
de maestria me ocupé de problemas aritméticos ver-
bales. Y después, en el doctorado, investigué cémo la
forma lingUistica del problema aritmético impactaba
en como se lo resolvia, segin si la incégnita estd al
principio o al final, si las palabras que habia en el
problema verbal eran claves para una operacién.
Muchas veces, por ejemplo, cuando se dice que al-

guien compré algo, enseguida los chicos lo traducen
a un problema de suma, o cuando se dice que algo se
rompié, lo traducen a resta. Pareceria haber verbos
(muchas veces presentes en problemas planteados en
libros de texto) que los chicos traducen
autométicamente de una manera fija. Algunos verbos
inducen, indican, o sefalan: “esto es una suma”. Otros:
“esto es una resta”. Por ejemplo, si habia tantas velas y
se apagaron fantas, esto va a ser resta, aunque uno
perfectamente podria decir que quedaban en la torta
cinco velas prendidas, después que se habian apaga-
do siete velas, y entonces preguntar: “¢Cudntas velas
habia en la torta al principio, antes de apagar las ve-
las2”. Entonces ahi las mismas velas se apagaron, las
mismas velas estdn prendidas, pero podés preguntar
algo que lleve a hacer suma y no una resta. Eso fue lo
que me interesé. Mds adelante empecé a pensar que
ese tipo de problemas verbales de aritmética poco sir-
ven al desarrollo del pensamiento matematico. Pero
ese estudio me enseiié mucho acerca del pensamien-
to de los chicos. Hice entrevistas individuales a unos
120 chicos, y entrevistando individualmente a 120
chicos, si prestds atencién a lo que dicen y hacen, mads
alléd de si contestan en forma correcta o incorrecta,
aprendés muchisimas cosas que ni te imaginabas.

Para eso me sirvié, y también para entender que ese
tipo de solucién de problemas (de solucién Unica, con
encarrilamiento de las estrategias a seguir a través de
pistas) no aporta mucho. Afortunadamente hay gente
en educacién matemdtica que hace otfra cosa, bus-
cando que sean los chicos quienes deban conseguir
los datos. Cuando hay de verdad un problema, es uno
quien tfiene que percatarse cudles son los datos rele-
vantes. Porque cuando el maestro ya da el problema,
entonces estd informando qué operacién se debe rea-
lizar con los nimeros. Los problemas suelen estar
estructurados en formas que répidamente se tornan
habituales, para que el chico tenga que distinguir en-
tre lo relevante e irrelevante. Pero cuando vos vas a
hacer una investigacion cientifica, por ejemplo, tu pro-
blema es llegar a descubrir cudles son los datos im-
portantes, para poder contestar a una pregunta e in-



cluso darte cuenta cudl es la pregunta importante. Con
el tiempo, dejé completamente de interesarme en ese
tipo de problemas, pero de todas formas siempre me
seguia interesando la relacién entre el pensamiento y
el lenguaije. Llegué a la conclusién que los problemas
verbales no eran una buena manera de ocuparse ni
del lenguaie, ni del pensamiento.

DLP: 2Qué curso tomaron tus intereses entonces?

EYT: Con el tiempo, mi foco se dirigié a la numera-
cién escrita, a entender cémo la notacién numérica
contribuia al pensamiento matematico de los chicos.
Luego, eso se fue ampliando a las notaciones en ge-
neral. Comencé a interesarme tanto en el lenguaje
escrito, como en los mapas, los calendarios, los ico-
nos, los gréficos, la fotografia. Y empecé a ver tam-
bién a todos ellos como lenguaies, y a dar importancia
tanto al aspecto comunicativo de esos diversos len-
guajes, como al aspecto epistémico, o de pensamien-
to. Quiero decir que hay cierto tipo de conceptos, en
cierfo tipo de circunstancias, a los que es mucho mds
adecuado llegar a través de un cierto tipo de lenguaije
y muchas veces a través de combinacién de lenguajes.
Y muchas veces ver un concepto representado de una
manera y de otra manera y de ofra es muy enriquece-
dor, porque cada manera de representacién destaca
un aspecto de lo representado a cuenta de los otros y
eso justamente es lo que es Util. Por ejemplo, para la
representacién de los sucesos en el tiempo, podemos
apelar a una narrativa en que se relata el orden entre
acontecimientos y se los relaciona de acuerdo a un
tipo de causalidad (intenciones, accidentes, efc.), o bien
a una recta histérica, a un calendario, a un diario inti-
mo. Por eso decimos que para ciertos propdsitos es
mejor un medio de representacién, y entonces cuando
sabés elegir el medio que enfatiza justo el aspecto que
es mds relevante para vos en esa actividad, es fantés-
tico que te enfoques en ese aspecto y no en los otros.
Pero, cuando es otfro el objetivo de la actividad, de
modo que se enfatiza otro aspecto del concepto, pue-
de ser mds adecuado apelar a ofro medio de repre-
sentaciéon. De cuantos més medios de representacién

dispongas en tu caja de herramientas, mayor serd tu
efectividad, porque es posible elegir. Es como cuando
tenés en la casa un solo destornillador o toda una se-
rie de destornilladores. Si tenés uno solo te arreglés
con el Unico que fenés, y si tenés toda una serie elegis
el més adecuado.

Es decir, hay ciertas modalidades de aprendizaje y cier-
tos medios que son mds adecuados para ciertos con-
tenidos que ofros. Pero también sucede que hay per-
sonas a quienes de todas formas les es més adecuado
un medio que el ofro, independientemente del tema.
Lo que me interesa ahora es, mds especificamente,
poner las distintas modalidades y medios de aprendi-
zaje a disposicién de chicos en sus etapas mds tem-
pranas de desarrollo.

DLP: Perdén, edad muy temprana, éseria mds o me-
nos...¢

EYT: Un ejemplo es el de una cuidadora, que tfiene
diariamente a su cargo cinco chicos en su casa. Una
o dos veces por semana, viene alguien a mostrarle a
los chiquitos un animalito, en este caso les habia trai-
do una perdiz y una vibora. La cuidadora dijo a los
chicos que los miren bien y los dibujen para mostrar
en el dibujo cémo son (seria lo que en ciencia llama-
mos una ilustracién cientifica) y un chiquito de casi
dos afos hizo un circulo y una recta, que no estd nada
mal, si pensés en una serpiente y una perdiz, 2no es
cierfo?¢ Quiere decir que él estaba representando lo
que veia, no hizo cualquier cosa. ¢Por qué es esto inte-
resante? Porque muestra cémo proponerle al chico
realizar esa produccién empodera su capacidad de
observacién, su memoria, su capacidad de expresién,
no solamente grdfica, sino también verbal. Si mirando
o mostrando su dibujo el chico dijo “ésta es la perdiz y
ésta es la serpiente”, también va a favorecer el desa-
rrollo de su vocabulario. ¢Hasta qué punto estos chi-
cos, a quienes les muestran estos animalitos y hablan



sobre ellos, enriquecen su vocabulario? 2Ese vocabu-
lario, y ademds ese pensamiento, se enriquecen aun
mds cudndo ademdés de verlos y hablar de ellos, los
dibujan? Este es uno de mis temas de investigacion:
qué contribucién tienen esas herramientas simbélicas
(el lenguaie oral, el dibujo, la indicacién con gestos) a
la comunicacién. Si un chico no puede decir algo, pero
lo puede mostrar con el dibujo, esto seria una forma
de contribucién a la comunicacién. Otra forma de con-
tribucion a la comunicacién es la “lectura” que los chi-
cos hacen de sus dibujos y los de otros. Por “leer” quiero
decir: hilvanar un discurso a partir de una secuencia o
forma grdfica. Por ejemplo, en los jardines de infantes
con los que trabajo alentamos a los chicos a registrar
en diferentes tipos de calendarios sus actividades ha-
bituales (ir al jardin, almorzar, etc.) y excepcionales (una
visita especial, un feriado). Y no sélo los alentamos a
que registren esas actividades en el calendario, sino
también a que las lean a partir de ese registro. Los
chicos van “leyendo” algo asi: “ayer fui a la plaza, hoy
al jardin, mafana a lo de la abuela”. En ese caso, de-
cimos que ese texto gréfico que en este caso es el ca-
lendario contribuye a la comunicacién, porque permi-
te al chico expresarse de manera mucho mds cohe-
rente que si no tuviera ese texto como soporte.

Otra pregunta es si cuando el nene o nena represen-
tan algo con un dibujo, por ejemplo, el hecho de re-
presentarlo los ayuda a elaborarlo mejor, a entenderlo
mejor, a organizarlo y relacionarlo con su bagaje de
conocimientos anteriores. Adultos como vos, yo, o los
lectores de esta revista, por ejemplo, tenemos una ex-
periencia a la que podemos con infrospeccién tratar
de acceder: qué nos aporta el hecho de escribir algo.
Muchos creen que tenemos todo pensado antes de
empezar a escribir, ¢pero qué pasa realmente cuando
nos sentfamos a escribire 2O qué pasa cuando lo es-
cribimos y lo revisamos una vez y otra vez¢ Una de las
cosas a mi criterio mds importantes es que los textos
gréficos se pueden editar. 2Qué quiere decir editar?
Revisar, corregir, mejorar, decis “esto irfa mejor en ofra

Calendario semanal producido por un nifno de 5
anos en un jardin de infantes de Jerusalén.

parte, esto hay que sacarlo”. 2Qué le aporta a una
persona la oportunidad de editar sus propios textos?
Es muy distinto tener el texto frente a nosotros, mirarlo
desde afuera y poder editarlo que limitarnos a produ-
cir una Unica versién de ese texto, trabajar solamente
online.

DLP: Cuando hablds de texto, no te estds refiriendo
sélo a un texto escrito...

EYT: No solamente, porque vos podés dibujar algo y
estds produciendo un texto sobre una superficie. Pien-
so en “texto” en el sentido del lingUista inglés Michael
Halliday: el texto comunica un mensaje, como el cartel
de PARE, en la calle. Vos, por ejemplo, podés hacer un
mapa. Yo te voy a hacer un mapa de cémo llegar a mi
casa, y te lo hago “de mi cabeza”, y después lo pienso
y digo: “no es asi”, lo corrijo, entonces estoy editando
este texto. O puedo hacer el esquema de una flor. Hago
el corte de una flor, la voy mirando y la voy haciendo y
después miro mejor a la flor y corrijo lo que dibujé.
Cualquiera de esos textos se puede editar. Por lo tanto,
la propiedad bdsica de un texto grdfico es que se pue-
de editar, incluso cuando hacés una férmula matema-
tica, podés volvery corregirla. El hecho de tenerla “ah{”
te ofrece la posibilidad de corregirla. En ese caso ya
no sélo entra en juego una funcién comunicativa, sino
también una funcién netamente epistémica, porque
afecta tu forma de pensar, aprender y conocer.

DLP: Yo mencionaste diferentes lenguajes, diferentes
tipos de textos, queda claro que tu enfoque es
multimodal y multimedial, pero énos podés explicar un
poco mds que significa esto?

EYT: 2Multimodal y multimedial?

DLP: Si, 2qué significan y cudles son sus implicancias
en tus investigaciones?

EYT: Intento investigar el pensamiento y el lenguaje
siempre en situaciones que configuran contextos rele-
vantes tanto para la persona investigada, como para
la validez de lo que se investiga. Eso para mi, es fun-
damental, pero no tiene necesariamente que ver con
lo multimodal o multimedial. Cualquiera sea el tema,
a mi no me inferesa investigar algo en situaciones de
laboratorio. Porque, 2qué es lo esencial en una situa-



cién de laboratorio? Neutralizar todo lo que sea
situacional, y me parece completamente irrelevante
hacerlo de esa manera. Aunque reconozco que hay
quienes trabajan en laboratorio muy elegantemente,
no me interesa realmente ese tipo de investigacion.
Porque las personas estdn siempre en situacién, en-
tonces quiero saber cémo funciona la persona en si-
tuacién. El que empezé con esta cuestion de la validez
ecoldgica, porque ése es el tema del que estoy hablan-
do realmente, fue Ulric Neisser, un psicélogo alemdn -
estaounidense que encontré que el funcionamiento de
la memoria de los pilotos durante la Segunda Guerra
Mundial, cuando ellos estaban en la cabina de los avio-
nes militares, no tenia nada que ver con los datos de
laboratorio, provenientes de investigaciones sobre la
memoria, florecientes en esa época. Fue Neisser quien
sefald que la investigacion en psicologia cognitiva tie-
ne que ser ecolégicamente vélida, un aporte funda-
mental.

DLP: Cuando hablas de investigacién ecolégicamente
vdlida... ¢A qué te referis concretamente?

EYT: Quiero decir que tiene que ser relevante para el
contexto en el que se va a dar esa conducta. Si querés
investigar memoria, tenés que ver de qué tipo de me-
moria estds hablando e investigarlo de una manera
que sea relevante para ese tipo de memoria. Por ejem-
plo, el tema del testimonio en juicios, que ahora estd
tan candente. Ocurren ahi verdaderos desastres, por-
que la memoria es algo tan constructivo que una per-
sona puede estar segura de que algo sucedié de una
manera y resulta que es una fabricacién de la memo-
ria. Para poder entender cémo funciona la memoria
en esas circunstancias uno tiene que caracterizar esas
circunstancias e investigar el proceso en circunstan-
cias que sean ecoldégicamente similares. Si investigds
la memoria en un ambiente totalmente sereno, tran-
quilo, no podés descontar que la memoria va a fun-
cionar igual cuando una persona esté en un juicio, en
una situaciéon emocional completamente distinta.

DLP: 2Cudles serfan las situaciones de educacion
temprana en las cudles utilizds o creés que pueda uti-
lizarse el enfoque multimodal?

EYT: Pienso que el enfoque multimodal y multimedial
es el Unico ecolégicamente vdlido, porque en la vida
diaria funcionamos multimodalmente. 2Qué estds
haciendo ahora? Estds anotando algo y al mismo tiem-
po podés estar escuchando y al mismo tiempo estés
gesticulando. Ese es un tema también enorme, el tema
de los gestos y su contribucién al aprendizaje y es un
tema relativamente muy poco explotado en la escuela,
poquisimo. Que sea poco explotado a nivel de educa-
ciéon inicial es un crimen, porque hay chiquitos que
estén diciendo muchisimo con los gestos y si la perso-
na que estd a cargo de ellos no interpreta esos gestos,

los ignora porque no esté en su repertorio de valores,
porque no es parte de la formacién docente... es una
negligencia. A esa edad, en que lo verbal estd todavia
subdesarrollado con respecto a las otras modalida-
des, en cierto sentido, no se deberia sobreenfatizar lo
lingUistico-palabra, ignorando otras modalidades.
Todas las otras modalidades (las que no usan directa-
mente el lenguaje verbal) ponen en juego nociones de
espacio que pueden ser inaccesibles si nos limitamos
al lenguaije de las palabras. Hay ciertas nociones es-
paciales que una persona no puede tener sin un mapa.
Del mapa del barrio, hay personas que pueden cons-
truir su propio mapa del barrio, gracias a que van ca-
minando (modalidad: kinestésica y visual) entonces esto
le va a dar una nocién de lo que es el barrio. Pero una
persona que no sabe manejarse con un mapa, no
puede tener la nocién de las relaciones espaciales en-
tre los continentes, porque aunque vaya en avién, pue-
de tener sélo una perspectiva parcial. El aprendizaje
humano es multimodal, normalmente, donde no es
multimodal o donde es menos multimodal es en la es-
cuela. En la escuela, como dice Gunther Kress (un lin-
guista, investigador de la Universidad de Londres), se
sobreenfatiza el lenguaije. Por eso él dice que la escue-
la es un sistema logocéntrico.

DLP: Pero... en la escuela se ensefian los mapas.
EYT: Fijate cudntas personas adultas conocés que no
se manejan con mapas. 2Y eso por qué? Porque no se
les ensend. Fueron a la escuela y los profesores de
geografia colgaron mapas, pero no los utilizaron en
situaciones relevantes para ellos. 2Cudndo me intere-
sé y empecé a utilizar mapas? Para viajar, porque ahi
me era muy relevante para planear mi itinerario: cal-
cular donde me conviene ir antes y donde después,
etc., etc. Para mi el tema no es “ensefar” las herra-
mientas, sino utilizarlas: es asi como se aprenden. Por
eso a veces pienso: “qué suerte que los chicos llegan a
la escuela sabiendo hablar”. Porque si tuvieran que
aprender a hablar en la escuela empezarian a ense-
farles a decir “mmm”, “mmma”, toda una semana a
lo mejor, y después le dirfian “mmamm”, y después
“mmamd” y al fin “mamd”. iToda una vida no alcan-
zarfa para aprender a hablar! Pero los chicos apren-
den a hablar utilizando el lenguaie.

Y esto nos lleva a la importancia del contexto. Una
misma cosa puede tener muchos nombres, y normal-
mente las personas cuando hablan denominan un
objeto, segin el contexto en el que se encuentre. Por
ejemplo, cuando alguien habla de su perro, depen-
diendo de con quién hable, va a decir supongamos
“Toto”, “mi perro”, o incluso va a decir “yo tengo un
perro que...”. En general asi hablan las madres con
sus hijos, pero no asi las maestras con sus alumnos.
Ese es el asunto, que en la escuela lo que prima es la
actividad descontextualizada: quiero decir, sin relacién
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alguna en el contexto inmediato, ni con el mundo de
los alumnos. Nada que ver con lo que les interesa, con
lo que los preocupa o los intriga. Pero es sumamente
importante llegar a la descontextualizacién, a despe-
garse del aqui y ahora. Pienso que la funcién de la
escuela es promover el lenguaje descontextualizado,
pero lo que sucede es que, por ejemplo, cuando en un
jardin de infantes se solicita a los chicos que clasifi-
quen, se les dice: “Ahora a clasificar por color”. Des-
pués: “ahora por forma” y después: “por grosor”. Pero,
écudl seria la forma ecolégicamente vélida de hacer-
lo¢ Seria que les den una actividad, que estén
involucrados en una actividad en la que necesiten cla-
sificar, sientan que la situacién les “estd pidiendo” que
clasifiquen, que la clasificacién les va a hacer el pro-
ceso mucho mas eficiente. Supongamos que estamos
haciendo masitas. Yo, por ejemplo, no utilizo circulos
para hacer masitas, porque no tengo paciencia para
todos los pedacitos que sobran entre circulo y circulo,
pedacitos de masa que hay ir poniéndolos de vuelta.
En cambio, si uno utiliza cuadrados o rectdngulos no
te sobra masa y lo terminds directamente. Entonces
tomds en cuenta la forma porque es relevante. O cuan-
do vas a poner contenedores en la heladera, si ponés
con dngulos, podés aprovechar bien el espacio, mien-
tras que si ponés redondos, desaprovechés un mon-
tén de espacio. Los maestros pueden buscar situacio-
nes que inferesen a los chicos, en las que esas propie-
dades les sean relevantes. Y entonces ahi el chico va a
tomar en cuenta la forma, porque siente que le con-
viene...

Puede ser también que los chicos quieran disefar una
guarda, en ese caso es muy relevante la forma, por-
que distintas formas geométricas te permiten distintas
cosas. Podés encontrar toda clase de actividades, no
necesitan ser cosas netamente funcionales. 2Cudl es
la forma geométrica que tienen los pedazos de cuero
en las pelotas?...2Cudl es la forma?
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Nifas y nifos de preescolar registran la actividad
especial del dia: preparacion de mermelada.

DLP: Yo diria que son hexdgonos.

EYT: Hexdgonos combinados con pentdgonos. 2Y eso
por qué?¢ Porque ensamblan de una manera, que es
justo la manera adecuada para formar la pelota. En-
tonces ahi es muy relevante distinguir entre pentdgono
y hexdgono. A los chicos que se interesan en el futbol,
ésa seria una excelente manera de ver las caracteristi-
cas de un hexdgono o de un pentdgono.

DLP: Otro concepto que trabajds es el de brecha. 2A
qué te referis cuando hablés de brecha y por qué es
importante este concepto aplicado a tu campo?

EYT: La idea de prestar atencién a las brechas, me
vino justamente de una investigadora estadounidense,
Susan Goldin-Meadow. ¢Qué es lo que hizo ella2 Su
tema es el lenguaje. Fue a Ginebra a trabajar con Jean
Piaget, un muy conocido psicélogo y bidlogo suizo,
donde se dedicé a observar chicos en las tareas de
conservacién de ndmero, ni mds ni menos (ver Recua-
dro). Ella filmé cémo los chicos hacian la tarea. 2Y
qué notd analizando esos videos? Que habia chicos
que decian lo mismo hablando que lo que “decian”
con sus gestos; daban la misma respuesta correcta o
la misma respuesta incorrecta en ambos medios (ver-
bal y gestual). En ese caso hay consistencia, ajuste entre
lo que dicen con la boca y con los gestos. Esos chicos
no le interesaron. ¢Cudles le interesaron a ella? Los
chicos que cuando prestaba atencién solamente a sus
respuestas orales parecia que no conservaban el ni-
mero, pero si prestaba atencién a las respuestas
gestuales, parecia que s conservaban el ndmero. Esta
investigadora capté esa brecha y le parecié que valia
la pena prestarle atencién. Esto la llevé a hacer la si-
guiente hipétesis: seguramente estos chicos, en los que
se ve la brecha, son chicos que estdn en lo que Piaget
llamaba periodo de transicién, entre conservar y no
conservar, o sea que con un pie estaban todavia alla
pero con el otro pie ya estaban en la siguiente fase.
Entonces segun esta hipétesis, realizé una intervencion
para ayudar a los chicos a entender, a “ver” la conser-
vacién del nimero, es decir, que no varia segun la dis-
posicién espacial. Segin lo que ella habia anticipado,
los que mds iban a beneficiarse de la intervencién eran
los que habian mostrado la brecha, y asi fue. Los chi-



A partir de la edad escolar (entre los cinco y los
siete afos por lo general), tenemos certeza de que la
disposicion espacial de los objetos en una bandeja,
una biblioteca o un collar no afecta su cantidad. Por
ejemplo, una vez que establecimos que en las dos
hileras en la Figura 1 la cantidad de fichas es la mis-
ma, no necesitamos volverlas a contar para saber
que sigue habiendo la misma cantidad si desplaza-
mos las fichas de la hilera inferior (como muestra la
Figura 2). Los argumentos pueden ser: “no se agre-

Fig.T 9 0 0 0 0 00
o090 0000
Fig.2 9 ® ®© ® ® 0 ©

é¢Hay lo mismo, mds, o menos?

gb ni se quitd ninguna”, “sigue habiendo una de
arriba para cada una de las de abajo”, “las de abajo
forman una fila mds larga pero hay mds espacio
entre ficha y ficha”, o “hay siete fichas en cada fila”.
A esta comprensién se la llama “conservacion de
la cantidad”, nocién que nos resulta obvia desde
esa temprana edad. Sin embargo, el psicélogo sui-
zo Jean Piaget descubrié en los afos 40 del siglo
pasado que ante ese tipo de situacion los nifios
menores tipicamente expresan verbalmente que
“hay mds fichas en la fila de abajo porque ocupan
més”, “porque las desparramaste”, “porque la fila
es mads larga”. Algunos opinan en cambio que hay
més en la fila superior “porque estdn mas apreta-
das”. En uno u otro caso, no logran coordinar las
dos variables (longitud y densidad) ni representar-
se la accién de desplazar las fichas como una ope-
racién reversible, que tiene vuelta atrds.

El aporte de Goldin-Meadow fue notar que con
sus gestos los chicos pueden mostrar una compren-
sién mds avanzada que con sus palabras y que
esa comprension a nivel gestual puede ayudarlos a
avanzar mds rdpidamente a percatarse que la can-
tidad de una coleccién de objetos no varia segin
la disposicién u otras variables espaciales de los
mismos o, en lenguaje técnico, a “conservar la can-

tidad”.

cos en los que se vio la brecha, realmente aprovecha-
ron esa infervencion y los otros (los que con la boca y
con las manos daban una respuesta incorreca) no se
beneficiaron. Si volvemos a Vigotsky, seria que la bre-
cha estd mostrando lo que el llamé la “zona del desa-
rrollo préximo”. La zona en la que si un maestro inter-
viene, la infervenciéon va a ser Gtil. Eso serfa, por ejem-
plo, una de las importantisimas contribuciones del ser
consciente a prestar atencién a las brechas.

DLP: 2Cémo reaccionan los chicos ante propuestas
multimodales y multimediales?

EYT: Nuestras multiples experiencias en Israel y el enor-
me trabajo realizado durante mds de dos décadas en
los mundialmente conocidos jardines de infantes de
Médena, en el norte de ltalia, nos muestran a las cla-
ras que eso es lo que les resulta lo mds natural, por-
que es asi como se da en la vida normal de las perso-
nas. Neutralizar las modalidades no estrictamente ver-
bales es una deformacién, es lo que ocurre en la es-
cuela tradicional, pero no en ofros dmbitos de vida.
Por ejemplo: 2cudndo se propone dibujar a los chicos
en la escuela? En las clases tradicionales, e incluso en
algunas mds pioneras, cuando todavia no soné el tim-

bre del recreo y ellos terminaron ya los ejercicios de
matemdtica que estaban haciendo, o un dia que falté
la maestra y no hay suplente. El dibujo suele ser usado
en contextos educativos establecidos como
“babysitter”. Pero hay disciplinas en las que es muy
antiguo el uso del dibujo, como en botdnica, zoologia,
geologia. Les recomiendo el hermosisimo libro de Da-
vid Olson, que se llama “El mundo sobre papel”, en el
que explica que fueron los pintores del siglo XVII, con
sus pinturas tan, tan detallistas, realizadas a partir de
una observacién notablemente minuciosa, los que lle-
varon a una revolucién en la clasificacién boténica. O
sea que se frata de un conocimiento que nacié gra-
cias a la modalidad visual y al medio grdfico. Esa mo-
dalidad visual y esa representacién gréfica fueron las
que llevaron a esa clasificacién verbal, y no al revés.
Claro que hay disciplinas en las que se usa eso hace
siglos, pero llamativamente en la escuela, casi nada.

Para mi un problema es que en psicologia y educacién
hay una visién restringida de la potencialidad del dibu-
jo e incluso de la capacidad gréfica de los chicos: se
los cataloga sin entender los motivos y los propésitos
por los cuales dibujan de una u otra manera. Y para
ser capaces de infegrar el dibujo, los mapas, y otras



«llustracién cientifica» de una hormiga realizada
por un nifo de un jardin de infantes de Jerusalén.

representaciones gréficas en la escuela de modo de
promover el pensamiento y la comunicacién, es preci-
so revisar esa postura restringida. Pero lo que es su-
mamente alentador es ver que, cuando se hacen estos
planteos y se acompafa a los educadores para que
superen estas restricciones, suelen entusiasmarse y
conseguir muy buenos resultados. Por ejemplo, se dice
como si fuera una limitacién de los chicos, que los
chicos dibujan lo que saben y no lo que ven. Pero:
itambién Picasso dibujaba lo que sabia y no lo que
vefa! El dibujaba todos esos ojos y todas esas narices,
porque dibujaba perspectivas de las que era conscien-
te en ese momento, no porque las veia en ese momen-
to. Quiere decir que depende de cudl es la intencién
de lo que estds haciendo, de lo que estds dibujando, si
a vos nadie te dice que es importante en este momen-
to que dibujes lo que veas, entonces 2por qué se te va
a ocurrir dibujar lo que veas? Es perfectamente nor-
mal dibujar lo que sabés y no lo que ves y no son Uni-
camente los chicos los que lo hacen, los ilustradores
cientificos también lo hacen, porque hay cosas que un
ilustrador cientifico nunca vio, ni puede ver y él las di-
buja segun lo que los cientificos le dicen, él lo dibuja'y
es algo que él nunca ni vio, niva a ver, sin embargo, lo
dibuja porque asi lo sabe, o supone que lo sabe por-
que alguien se lo informé. Entonces, no sirve eso de
decir que los chicos no pueden tal cosa o hacen tal
cosa, como algo fijo o estable. Sirve mucho mas pen-
sar en vez: en esas circunstancias los chicos lo hacen
asi, y en otras de otra manera, y el modo en que re-
suelven una tarea estd muy relacionado con las metas
que ellas se plantean en esa circunstancia. Quiere decir
que cuando los chicos hacen tareas
descontextualizadas, los productos que uno recibe de
ellos no son productos que necesariamente muestran
de qué son capaces. Y ahf viene la cosa de las bre-
chas. Las brechas suceden cuando producen de una
manera y cuando producen de ofra, ya sea lo oral, lo
gréfico, lo kinestésico, cudndo de una manera y cudn-
do de otra, todo depende del contexto. Si sélo se pide
o tiene en cuenta una Unica forma de respuesta: no
habré brechas, pero la produccién serd més pobre, y
también lo serd el aprendizaije.

DLP: Como para ir cerrando. Hay perspectivas de
trabajo con un equipo de la Universidad Nacional
del Comahue. 2¢Qué tienen planificado hacer?
EYT: Abrir estas ideas en un curso de posgrado
sobre aprendizaje, tomando muchas de las cosas
de las que hablamos, tomando los enfoques actua-
les sobre el aprendizaje. Otro proyecto es investigar
distintos aspectos del aprendizaje multimodal y
multimedial en nivel inicial. Empezamos a trabajar
en esa direccién con la escuela Mundo Nuevo. Ini-
ciamos alli un trabajo de apoyo a las docentes para
empezar a usar calendarios con los chicos y las fa-
milias, distintos tipos de calendarios (diario, sema-
nal, mensual, anual), a fin de integrar medios y mo-
dos representacionales que no tienen tanta cabida
en la escuela y tienen enorme potencialidad para,
como dice un teérico llamado Melvin Donald, ex-
pandir, compartir y regular el pensamiento. Porque,
2cémo pueden avanzar los chicos en la compren-
sién del tiempo, la construccién de un pasado, pre-
sente y futuro en permanente cambio, sino les da-
mos instrumentos para que lo hagan?
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