MAESTRIA
EN ENSENANZA DE LA LENGUA Y LA LITERATURA

ESTUDIO ACERCA DE LAS EXPECTATIVAS Y CONOCIMIENTOS SOBRE LA
LECTURAY ESCRITURA DE ADULTOS CAMPESINOS EN PROCESO DE
ALFABETIZACION, EN UNA ZONA RURAL DEL DEPARTAMENTO LA PAZ.
CATAMARCA (ARGENTINA).

Tesista
Prof. Oscar Humberto Gallardo

Director de Tesis:

Dra. Moénica Baez

UNIVERSIDAD NACIONAL DE ROSARIO
FACULTAD DE HUMANIDADES Y ARTES
ROSARIO, ARGENTINA
2018




A mi familia, por la paz necesaria.

A mi padre y a mi madre, por la luzy el amor.

A mis hermanas, por la alegria.



Agradecimientos:

A Eudes, Quila, Juana, Tonoya y Andrés, por dejarme caminar con
ellos.

A los compafieros del proyecto de alfabetizacion de adultos
campesinos, por ensefiarme el valor de la osadia honesta vy
desinteresada de pelear por el mejor vivir del otro, con el otro.

A mi Directora de Tesis, Mobnica Baez, por su confianza, su
profesionalismo y su inacabable generosidad.

A los integrantes de las mesas de Tierras que se conformaron en cada
paraje de la Paz, para seguir luchando contra la expropiacion de tierras

a manos de empresarios extranjeros.



“Participan del dolor de la tierra sin saberlo. La vida es dura, pero ellos lo
ignoran porgue no conocen otra. Quizas son felices”.
Jorge W. Abalos (Shunko, 1949)

“Cuando el maestro llegd, [la vieja Jashi] lo hizo sentar en una sillita baja y
se puso en cuclillas a su lado; apoyadas las manos en la pierna del sefior, fumaba
golosamente el chala con anis del atado que le llevo el maestro.[...] Asi en cuclillas
le hablo al maestro, y le conto una historia... Ullari ua... Tata Inti y Mama Killa...
El maestro escuchaba en silencio, sin moverse casi, la mirada perdida en la lejania
que comenzaba a diluirse con la llegada de la noche. [...] Cuando la viejita termino
su relato al maestro le brillaban los ojos como si hubiera encontrado una cosa
maravillosa.

Mientras volvian, le dijo luego de un rato de silencio: -No creas, Shunko, lo
que les expliqué hoy del eclipse; lo que es cierto es el caso que nos ha contado la

viejita: “El padre sol y la madre luna...”
Jorge W. Abalos (Shunko, 1949)
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RESUMEN

El presente trabajo se constituye como informe final de la investigacion iniciada en
la Maestria en Ensefianza de la Lengua y la Literatura.

Se pretende contemplar un anélisis psicolinglistico, pero contextualizando la
mirada en la lectoescritura como una practica cultural, como una accién cultural que, al
decir de Paulo Freire, propende a la liberacion del hombre.

La indagacion nace a partir de acciones realizadas por una denominada Comisién de
Tierras, conformada por diferentes grupos sociales en el Departamento La Paz de la
provincia de Catamarca, a fines de acompafar la organizacion campesina de la zona, que
lucha por la expropiacion de tierras a manos de empresarios extranjeros, respondiendo a
una demanda de los pobladores de aprender a leer y escribir.

En un espacio cultural donde la lectura 'y la escritura no son practicas asiduas se
propuso indagar acerca de los conocimientos que los adultos tienen en relacion con la
lectoescritura, buscando identificar los sistemas de representacion que la conforman,
intentando reconocer las subjetividades culturales que se han ido instalando en la memoria
de los habitantes del Paraje, observando las maneras en que estas determinaciones influyen

en su vinculacién con las culturas de lo escrito.



INTRODUCCION



El proposito de este trabajo es exponer una experiencia de investigacion sobre
procesos de alfabetizacion de adultos desarrollada con un grupo de cinco campesinos
habitantes del Paraje Palo Santo (Catamarca). Este estudio se funda en un enfoque
constructivista y socio cultural que tiene como base las investigaciones psicolinglisticas
desarrolladas por Ferreiro y colaboradores, en particular las desarrolladas con poblacién de
adultos (1983; 1992; 2007). Desde este marco tedrico y empirico se abre la posibilidad de
pensar el aprendizaje de la lectura y de la escritura desde una perspectiva que intenta
recuperar la complejidad del mismo y la especificidad de esa modalidad de lenguaje
particular. Esto nos conduce a considerar los diferentes actores que participan en ese
proceso: un sujeto - de lenguaje y de conocimiento- inserto en un medio social y cultural
determinado; un docente - sujeto de aprendizaje y de saber- y un objeto de conocimiento y
de ensefianza particular — el lenguaje escrito, entendido como sistema de representacion y
como préctica social, cultural e histdrica.

Los altos indices de analfabetismo e “iletrismo™ que se constatan en la poblacién
rural obedecen a mdaltiples factores, entre ellos los dispositivos por los cuales la escuela
opera como factor de exclusion social. Por ello, se considera que contribuir a reflexionar
sobre un area frecuentemente postergada como es la alfabetizacion de adultos en ambitos
rurales exige la profundizacion y multiplicacion de herramientas conceptuales y didacticas,
sin reduccionismos ni simplificaciones.

Las investigaciones psicolinguisticas de base psicogenética antes citadas, permiten

reivindicar en este campo al sujeto ya descripto por Piaget: un sujeto cognoscente,

! Ferreiro aproximo una definicion sobre iletrismo: "El iletrismo es el nuevo nombre de una realidad muy
simple: la escolaridad basica universal no asegura la practica cotidiana de la lectura. O sea: hay paises que
tienen analfabetos porque no aseguran un minimo de escolaridad basica para sus habitantes y hay paises
que tienen iletrados porque a pesar de haber asegurado ese minimo de escolaridad basica, no han
producido lectores en sentido pleno".(Revista N; Edicién 08/05/2004).



fundamentalmente activo y capaz de construir sus propios conocimientos también respecto
del sistema de escritura. Ademas, esos estudios a la par de otros de caracter
multidisciplinar permitieron cuestionar el concepto tradicional de escritura segun el cual se
trataria solo de una técnica de transcripcion de la oralidad al revelar su carécter historico,
cultural, social y linguistico. De este modo, hoy es posible comprender la incidencia de los
saberes que el sujeto dispone antes de comenzar la ensefianza formal, la regularidad del
proceso que desarrolla para apropiarse del sistema y el rol fundamental que juegan en el
mismo caracteristicas gréficas y discursivos que adopta en los soportes que circulan en una
cultura letrada. Ese sujeto que aprende, segin plantea entre otros Camps et. al (1990: 37):
“...posee sus propios conceptos sobre la naturaleza del lenguaje escrito, formula hipotesis,
busca regularidades y experimenta sus anticipaciones, es decir, elabora su propia

gramadtica”.

De modo que, la alfabetizacion antes que implicar el desarrollo de habilidades que
requieren entrenamiento, constituye un logro intelectual, interpretable desde el concepto de
funcién semidtica, en tanto permite al aprendiz apropiarse de la naturaleza del sistema de
escritura y a la vez de un modo de significacion particular: dilucidar cémo lo dicho puede
representarse mediante un conjunto de marcas gréaficas y diferenciar en ese proceso lo no
escrito. La articulacion de ambos aspectos, no es una tarea sencilla, por eso es notable el
trabajo que los alumnos en proceso de alfabetizacion realizan procurando ‘“decir” por
escrito e interpretar lo que otros dicen y como lo dicen. Este proceso involucra entonces no
solo las capacidades cognitivas, sino también la consideracién de los saberes del sujeto asi
como las condiciones sociales que marcan su acceso a la escritura. Desde este enfoque es

posible reconsiderar el cardcter de “error” atribuido a ciertas producciones y argumentos



para interpretarlos como modos de saber. Saberes que, sin duda, deben transformarse para
dominar las convenciones que hacen de la escritura una materia grafica significante en

términos linguisticos, sociales e individuales.

Al respecto, y a partir de los aportes recientes acerca de historia de la escritura y de
las culturas de lo escrito, sabemos que su aparicion, asi como también su desarrollo, estuvo
ligado a usos y practicas sociales con fines determinados, al que no fueron ajenos los
cambios tecnolégicos.? El dominio de la escritura obliga a comprender un uso de la lengua
caracterizado por convenciones formales, linguisticas y discursivas, constituidas a través de
la historia y de las practicas culturales, que no se corresponden con el lenguaje oral
cotidiano. En términos de Blanche- Benveniste (1982, 247: 270) se trata de un “lenguaje
dominguero”, que escapa, por sus funciones e historia, a la nocién de “codigo escrito”
sostenida tradicionalmente. Estas consideraciones nos permiten reubicar en una nueva

perspectiva de interpretacién al aprendizaje de la lectura y de la escritura en medio rural.

¢ Qué précticas de lectura y de escritura atraviesan el medio rural? Pocas 0 ninguna,
por ello la escuela o el &mbito que funcione como tal debe transformar a ese objeto de
ensefianza en objeto social. Transposicion nada sencilla dadas las tradiciones que sustentan
los quehaceres escolares y las propias experiencias y expectativas de los adultos analfabetos

o iletrados.

Consideramos que el acceso al Nivel Medio de escolaridad, recientemente

considerado obligatorio, 0 a escuelas de capacitacion especifica, requiere de un grado de

? Conviene aclarar aqui que una cosa es la historia del alfabeto y otra la de la textualidad (Morrison, 1995:
135-138). A la vez otra distincidon que se debe tener presente es la que se refiere a la historia de las marcas
individuales y la historia de los sistemas representativos: “la historia de la letra “a”, como grafia individual,
es una cosa, y la historia de los sistemas que usan esa forma es otra historia completamente distinta”
(Ferreiro, 1999:69).



alfabetizacion cualitativamente superior al constatado en general en estos alumnos.
Concluir esos niveles de escolaridad favoreceria la incorporacion de esta poblacién al
mercado laboral y productivo de una sociedad letrada que integran y a la vez los excluye.
Por ello creemos en la necesidad de abordar esta problematica y en contribuir a
transformarla no s6lo en un campo de intervencion educativa sino también de

investigacion, porque también creemos que, como sostiene Ferreiro (1989):

Es necesario alfabetizarse para leer lo que otros producen o produjeron,
pero también para que la capacidad de “decir por escrito” esté mas
democréaticamente distribuida. Alguien que puede poner en el papel sus

propias palabras es alguien gue no tiene miedo de hablar en voz alta.

Delimitacion del problema

En la provincia de Catamarca, de acuerdo a informacion vertida por el
Departamento de Alfabetizacion de Adultos dependiente del Ministerio de Educacién y
Cultura de la mencionada provincia, los procesos de alfabetizacion de adultos solamente se
vienen proponiendo en contextos urbanos o semiurbanos. La indagacién realizada por una
Comision de Tierras, conformada por diferentes grupos sociales en el Departamento La Paz
de la mencionada provincia, a fines de acompafar la organizacion campesina de la zona,
respondiendo a una demanda de los pobladores de aprender a leer y escribir, da cuenta de
un porcentaje de analfabetismo de un 65% de la poblacion, aproximadamente, aun y a pesar

de tener escuelas en cada paraje.



Por ello, en este trabajo, se abordara la alfabetizacion de adultos en contextos de
ruralidad, no en el marco de la educacion formal, sino como una propuesta de los mismos
campesinos en el contexto de la organizacion antes mencionada.

Casi todos los dispositivos de alfabetizacion analizados para responder a las
demandas de formacion en lectura y escritura, son propuestas enunciadas desde fuera de la
zona rural, inclusive desde fuera del pais, con una potente impronta mecanicista,
infantilizadas, etc., lo que no aporta mucho a la situacion concreta de solucion de
problemas en los niveles de comunicacion y situaciones practicas de aprendizajes
significativos. Esta significatividad no es facilmente reconocible en un contexto en el que la
lectoescritura no es una practica que tenga una asiduidad trascendente, en donde las formas
de representacion del lenguaje son derivados de una construccién social y cultural
sumamente particulares, y, en donde, en este caso en particular, es una accion emergente de
una demanda de los pobladores y no una propuesta impuesta.

Surgen entonces, a partir de este contexto, una serie de interrogantes que delimitan
la problemaética que este trabajo aborda:

¢Cudles son los argumentos de adultos campesinos para decidir asistir a un curso de
alfabetizacion? ¢Cudl es la historia escolar de adultos campesinos? ;Cémo incide ella en la
construccion de conocimientos acerca de la lectura y escritura? ¢Desde donde debe partir
una propuesta alfabetizadora eficaz para el contexto de alfabetizacion que se estudia? ;Que
intervenciones realizadas en el transito de investigacion permitieron la complejizacion de

los saberes anteriores de los adultos campesinos?



Objetivos

e Indagar las expectativas y conocimientos que los adultos del paraje Palo
Santo, del Departamento La Paz, Provincia de Catamarca, interesados en
alfabetizarse, tienen acerca de la lectura y la escritura de textos escritos en
espafiol.

e Reconocer las subjetividades que permiten a los adultos campesinos,
construir el saber lector.

e Contribuir a otras investigaciones y acciones alfabetizadoras en contextos
rurales, con aporte de datos sobre conceptualizaciones de los adultos
campesinos sobre lectura y escritura, sus motivaciones y saberes que

alientan su necesidad de leer y escribir.



PRIMERA PARTE
FUNDAMENTOS TEORICOS
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CAPITULO 1

1. Consideraciones acerca de la Alfabetizacion y las Culturas de lo escrito:

variaciones conceptuales.

Ferreiro (2007) ha planteado lo siguiente postura respecto de su actividad
investigativa:

“Mi objeto de estudio es la escritura, un objeto de interés de multiples disciplinas y
a la vez tierra de nadie (...) Me siento afortunada para trabajar en un campo donde
confluyen maltiples disciplinas, sin ser todavia un territorio propiamente
interdisciplinario”.(Ferreiro 2013: 21, 22).

En este sentido, el presente capitulo asume fundamentalmente la necesidad de
reflexionar acerca de este rasgo de las escrituras y de las culturas a las que dan lugar,
partiendo para su analisis desde la nocion de un objeto que esta en proceso constante de
reconstruccion y por lo consiguiente, de redefinicion, determinado por marcas sociales,
culturales e historicas, y que se va transformando a medida que transita por particulares
procesos de apropiacion que se constituyen en cada nueva generacion.

Para poder comprender estos procesos se entiende que se deben reconocer las
representaciones, los conocimientos, las percepciones, que se vienen tejiendo acerca de la
escritura, la alfabetizacion, las culturas de lo escrito.

La concepcion de la alfabetizacion se fue constituyendo en un transito que
deambula por constantes transformaciones, en un espacio siempre problematico, un proceso

sumamente complejo y amplio, con sentidos inacabados y plurales. Una de sus tantas
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mutaciones fue la de haber dejado de ser observada en su condicion de mera técnica con
funcion instrumental que solo podia adquirirse en la escuela para proyectar sus limites y ser
estudiada en diversos contextos, por una multiplicidad de disciplinas.

La misma Ferreiro (2002) sostiene:

Muchas cosas han cambiado en los dltimos afios. Yo me atreveria a decir que
estamos asistiendo a la aparicion de un nuevo campo multi- disciplinario{ ...}

Ese objeto que parecia tan simple -la escritura- se ha complejizado
considerablemente. Ahora, ademas del anélisis y la clasificacion de los distintos sistemas
de escritura inventados por la humanidad(un analisis que cuenta con ilustres precursores
pero que se ha complejizado también en lo que concierne a la interpretacion de la
evolucion de los sistemas), somos sensibles a las diferencias en la significacion social de la
produccion y utilizacion de marcas escritas, a las relaciones entre oralidad y escritura, a
las relaciones entre produccion gréfica y autoria textual, a las condiciones de aparicion de
los distintos estilos literarios, ... y a las tradiciones pedagogicas insertas, ahora si, en un

contexto socio-historico que les da otro sentido.(2001: 1)

Las formas de designar la alfabetizacién son amplias y variadas: alfabetizacion,
ensefianza de la lengua escrita, lectoescritura, primeras letras, literacidades, alfabetismo y
analfabetismo, letrismo e iletrismo.

Este vasto campo de conceptos nos sitda frente a un objeto de estudio que ain no ha
alcanzado una definicion universal.

Por otro lado, en las ultimas décadas del Siglo XX, el término alfabetizacion, se ha

extendido a otros campos de conocimiento (alfabetizacion cientifica, tecnologica,
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informatica). Berta Braslavsky (2003) expresa que, en realidad, el término se utiliza “para
sefialar que la difusiébn masiva de conocimientos y avances en dichos campos pueden
compararse en nuestro siglo con lo que la alfabetizacién linglistica represent6 a fines del
siglo XIX”.

Sin embargo no puede pensarse el desarrollo de cualquier técnica de informacion y
comunicacion, sin pensar en el dominio efectivo de la lectura y la escritura. Por ello, en el
marco de este trabajo se asume que la alfabetizacion supone un proceso por el cual un
sujeto puede participar de las practicas letradas de su tiempo y contextos. Asi se trataria de
un proceso siempre inacabado antes que de multiples instancias de “alfabetizacion”

Entre las tensiones que se suceden en la sociedad en general y en la escuela en
particular, referida a la alfabetizacion influenciada por los cambios acelerados de las nuevas
tecnologias, se encuentra una nueva percepcion acerca del tiempo que le demanda a un ser
humano alfabetizarse.

La Década de la Alfabetizacion (2003-2012) impulsada por Naciones Unidas
propone una deconstruccion de la nocion que planteaba que el proceso de alfabetizacion
debia iniciarse en un determinado momento del desarrollo individual. La organizacion de
ese momento era asumido por los sistemas formales, a partir de los seis o siete afios y debia
extenderse por tres 0 mas afios aproximadamente. La nueva propuesta de Naciones Unidas
reconoce a la alfabetizacién como un proceso que transita todo el desarrollo humano, que
va mutando por determinaciones culturales e historicas. Si bien es cierto, este proceso se
ubica fundamentalmente en ambitos formales de ensefianza, hay determinaciones sociales y

politicas que se implican en su definicion.
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1.1. Variaciones en los sentidos de la Alfabetizacion

La expresion “alfabetizacion”, y la carga de sentido que la sostiene, esta nutrida por
una doble vertiente: por un lado hay una serie de definiciones que no logran en la
actualidad consenso absoluto. Por otro lado, se atribuye esta denominacion a otras
actividades relacionadas a capacidades o saberes que posee o aprende un individuo, con
relacion a un determinado campo de saber (alfabetizaciéon musical, alfabetizacion
ecoldgica, alfabetizacion cientifica, etc.).

La evolucion del término fue integrando tanto las definiciones que emergian de los
ambitos académicos, asi como también aquellos sentidos “metaforicos” que, al decir de
Berta Braslavszky, surgen de espacios culturales, politicos, escolares, cientificos.

La palabra “alfabetizacion”, que surgio en el Siglo XIX, se empezo6 definiendo, bajo
un paradigma clasico, en el campo de los estudios de literatura y retorica, como la
capacidad de leer y escribir, de codificar y decodificar signos y simbolos y de reconstruir el
significado del texto, mostrando una precisa relacion entre alfabetizacion, lectura y
escritura.

Posteriormente, durante el Siglo XX, el concepto fue mudando junto con los
paradigmas. Entonces se pasd, en un principio, a una vision progresista, reconociendo en la
alfabetizacion conocimientos, destrezas y actitudes sociales para una sociedad comercial,
industrial y urbana. Luego, y con una mirada tecnocratica, este concepto alcanzé una
dimension funcional, incorporando a las nociones anteriores, la de una destreza que le
permite al individuo actuar en sociedad.

A finales del siglo XX las tecnologias introducen nuevos paradigmas que

transforman las maneras de leer y escribir el mundo, instalando la idea de alfabetizacion
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informacional, incorporando competencias y habilidades que involucran la capacidad de
comprender la importancia de usar la informacion en el momento indicado para resolver
problemas; disefiar y aplicar estrategias eficientes de busqueda de informacion y operar con
las herramientas practicas y conceptuales de la tecnologia de la informacién para localizar,
acceder, procesar y diseminar la informacion, hasta la capacidad de evaluarla para llegar a
convertir la informacion en conocimiento.

Richard Venezky refiere, en un simposio celebrado en la Universidad de
Pennsylvania en 1987, al vocablo “literacy”, como un equivalente a la expresion castellana
“alfabetizacion”, conceptudndolo como “una de esas clases de términos autopositivos,
como libertad, justicia, felicidad, que sumen por su contenido y cualidades necesarias y sus
deseables atributos en nuestra cultura. Pero que bajo una indagacién més profunda se
hace vastamente mas compleja y a menudo elusiva sin producir una caracterizacion simple
0 una definicion” (Venezky, 1990:2).

Por su parte, Harris y Hodges (1995:140), en su Diccionario de Alfabetizacion de la
Asociacion Internacional de Lectura, proponen varias definiciones que aluden a habilidades
de leer, niveles de lectura y escritura, niveles de comprensién, dimensiones funcionales,
sociales y culturales, la proyeccion del término para referir a nuevas competencias y mas
aun, como estrategia de liberacion en la “capacidad de leer el mundo”, de la que habla
Paulo Freire. Sin embargo, los mismos autores expresan en el mismo texto que “un
consenso sobre una definicidon tnica de alfabetizacion es casi imposible”.

En esta busqueda de precisiones, IRA y NAEYC, dos reconocidas asociaciones
cientificas proponen “centrarse en la lectura y la escritura mas bien que en una posible

definicion mas amplia de alfabetizacion”(1998:11).
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En muchos casos, otra manera de seguir precisando la definicién de alfabetizacion,
fue analizar la relatividad del término opuesto: el analfabetismo.

Casi como un antecedente del “literacy’’ (alfabetizacion) aparecido en el léxico
inglés casi al final del siglo XIX, durante la segunda mitad del Siglo XVI, surge la
dicotomia entre “letrado/iletrado”. Ya durante la Edad Media ser letrado implicaba saber
leer minimamente el latin. No se incluia la capacidad de la escritura, que era una técnica
que se restringia a los “copistas”, y que demandaba la utilizacion de habilidades fisicas e
instrumentos especiales.

La etapa reformista introdujo la lengua vernacula y con ella la consideracion de
letradas a las personas que podian descifrar la lengua nativa.

Sin embargo, se debe reconocer que diferentes modelos (cortesano, monastico,
escolastico, moderno) fueron proponiendo diferencias sustanciales en la connotacion del
término alfabetizacion. Carvallo y Chartier resaltaron la necesidad de “la identificacion de
las grandes diferencias que a largo plazo se fueron ahondando entre los lectores y las
lectoras”(Cavallo y Chartier, 1998:52). Entonces se puede identificar un nivel bajo de
conocimiento y uso de la lectura y la escritura en la utilizacion moderna de los términos
“alfabetizacion” o “letrado” (“literate” en inglés), pues para referir a los que poseen
habilidades superiores necesarias para la lectura y la escritura se utilizan los términos
“alfabetizados avanzados” o “altamente alfabetizados”. Inclusive se incorporaron otras
nociones tales como “alfabetizacion pragmadtica”, distinguiéndola de la ‘“‘alfabetizacion
cultural”(Venezky, 1990: 3).

Una expresion que marco una diferencia mas precisa en los diferentes niveles

mencionados fue la de alfabetizacion funcional, durante el siglo XX.
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Este término se origind en el marco de la primera guerra mundial, en Estados
unidos, para referir a los reclutas que si bien podian leer y escribir, no lo hacian con la
suficiente experticia como para cumplir sus funciones como soldados efectivos.
Posteriormente y en un contexto de lucha contra el analfabetismo en América Latina,
William Gray (1957), en un programa colaborativo entre la UNESCO y la OEA, hace
alusion a una primera clasificacion de los niveles de alfabetizacion en su texto “La
ensefianza de la lectura y la escritura”. Gray diferenciaba las normas minimas de
alfabetizacién por un lado, y la alfabetizacion funcional por otro. En las primeras
enmarcaba aquellas capacidades técnicas basicas, con las que una persona podia leer un
texto escrito facil y breve, y ademéas podia firmar para cumplir con algunas obligaciones
cotidianas y ejercer algunos derechos civicos. A razon de que esta definicion se proponia en
funcion de las campafias de alfabetizacion que se desarrollaban en zonas de enormes
carencias econdémicas y con una marcada desigualdad social, estas capacidades le otorgaban
a quienes la poseian, inclusive cierto prestigio en estas comunidades con una poblacion
mayoritariamente iletrada.

Por su parte, la alfabetizacion funcional tenia como objeto que el estudiante, en un
minimo de tres afios de educacion formal pudiese leer y escribir textos breves en su lengua
vernacula, incluyendo la capacidad de escribir una carta formal.

En 1978 UNESCO propone un concepto mas evolucionado. Un “alfabetizado”
debia poder comprender y escribir textos cortos de su vida diaria. A esta nocién la
complejiza en su definicion de “alfabetizado funcional”. Este debia poder “intervenir en
todas las actividades en las cuales la alfabetizacion es requerida para el efectivo

funcionamiento de su grupo en la comunidad y también para capacitarlo en la continuidad
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del uso de la lectura, la escritura y el calculo para si mismo y para el desarrollo de la
comunidad” (Ryan, 1995).

Esta perspectiva incorpora al contexto social en las determinaciones de la
alfabetizacion, pues ya no solo interesan las relaciones entre el alfabetizado con el codigo,
con el texto, sino en qué medida esta capacidad de leer y escribir le sirven para el trabajo,
para relacionarse en su entorno cultural, para sus funciones como ciudadano. Un punto a
tener en cuenta es que la mayoria de estas funciones son inherentes a la adultez. La edad
para demostrar la capacidad de usar funcionalmente la lectura y la escritura fue cambiando
también. Desde 1870 a 1930 las agencias que se ocupaban de los censos en Estados Unidos
establecian que se podia hacer esta evaluaciéon sino hasta después de los diez afios. La
UNESCO, en 1959 fijaba esa edad en 15 afios 0 més (Venezky, 1990: 5).

Los criterios de definicion de estos niveles fueron modificandose junto a las
expectativas que las sociedades postindustriales imponian en sus expectativas respecto a la
funcionalidad de la alfabetizacion.

Las transformaciones en las formas de los textos, la cantidad y calidad de
informacion que albergan, los saberes requeridos para procesar la mencionada informacion,
fueron derivando en la progresiva complejidad de las posibilidades de lecturabilidad de los
textos, modificando las capacidades requeridas para ejecutar las acciones de lectura y
escritura.

Diferentes investigaciones dieron por resultado el reconocimiento de que aquella
alfabetizacion definida como préactica de la lectura y la escritura, que tenia una pretension
igualitaria, emancipadora de las grandes mayorias durante la segunda mitad del siglo XX,

nunca dejo de adaptarse a las caracteristicas que cada sociedad le imponia desde las
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necesidades de comprensién lectora y produccion escrita que en cada contexto epocal se
tenia.

En la actualidad, a partir de las investigaciones desarrolladas desde diferentes
campos disciplinares, especialmente las investigaciones psicolinglisticas de base
psicogenética (Ferreiro y Teberosky, 1979) y los aportes de la historia de las culturas de lo
escrito (De Certeau, 1994, 1996; Chartier, 1994; Chartier y Cavallo, 1998) la alfabetizacion
se entiende como un proceso complejo en el que es fundamental el rol activo del sujeto y su
desarrollo asi como la necesidad de considerar la incidencia de las condiciones sociales y
culturales que posibilitan la interaccién significante con objetos y actos de lectura y de
escritura atn antes del ingreso escolar.

Esta concepcidn difiere sustancialmente de otras propuestas actuales tales como la
denominada “conciencia fonologica” compatible con ciertas posturas vinculadas a teorias
derivadas de las neurociencias que estipulan prerrequisitos de orden biologico vy

entrenamientos especificos para que el acceso a la lectura y la escritura se produzcan.

1.2. Las culturas de lo escrito

Un andlisis de la percepcién de diversos estudios acerca de la tematica que nos
ocupa (Barton (1994), Baynham(1995), Kalman (2008), Kress (2003)), permite reconocer
que no todos los idiomas incluyen el concepto de alfabetizar (los idiomas chino y japones,
por ejemplo, no utilizan anotaciones alfabéticas y sus definiciones de alfabetizacion tienen
maltiples variaciones). Sin embargo, otros estudios han utilizado nuevos términos para

tratar de definir con una vision mas amplia la complejidad de esta capacidad propia de las
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culturas de lo escrito: “literacidad” en espanol (Zavala. 2002), “letramento” en portugués
(Masagao Ribeiro. 2003), o “lettrisme” en francés (Kalman. 1993).

Harris y Hodges, en su libro “Literacy Dictionary, en 1995, proponen treinta y ocho
términos diferentes, bajo la nominacion “Tipos representativos de alfabetizacion™.

El término literacy define aspectos de la lectoescritura tales como decodificar textos
escritos y codificar el habla (Graff. 2008), o habilidad de manipular deliberadamente el
lenguaje (Dyson, 1997). ElI mismo término es usado para alfabetizacion informatica,
mediatica, médica, matematica, etc. (Pattison. 1982).

Esta amplitud de definiciones posibles del término “alfabetizacion” fue puesta en
crisis por diversos tedricos, entre ellos los mismos Kress (2003) y Graff (2008), en tanto el
mismo, al expandirse, pierde precision conceptual.

En esta multiplicidad de acepciones y perspectivas acerca de la alfabetizacion en
particular y de las culturas de lo escrito en general, se puede reconocer que la segunda, a
diferencia de otras formas de representacion, se implica y determina en el proceso de
construccion de significado de lo escrito.

Para poder precisar de qué manera las culturas de lo escrito se constituyen y se
valoran en una comunidad determinada y cémo determinan la percepcion del lenguaje en
las mismas, es necesario pensar las mismas como un fenédmeno situado en un entorno
preciso, como una accién socialmente constituida y determinada.

Tanto la lectura como la escritura se forjan en procesos de interaccion social. La
definicion del contexto se precisa en situaciones de uso concreto, con escritores y lectores
que poseen una vision de mundo particular que se plasma en la practica lectoescritura, con

experiencias propias, con un espacio cargado de significados culturales y sociales.
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Al respecto, Kalman (2003-2005) considera necesario distinguir el acceso a las
culturas de lo escrito por un lado, y la disponibilidad de recursos para que dicho acceso se
concrete por otro. Es decir, la atencion a todas las condiciones sociales que hacen posible el
aprendizaje y el uso efectivo de la lectura y la escritura.

Pensar las précticas de las culturas de lo escrito en contexto supone una ampliacion
de la mirada que abarque en su andlisis los paradigmas histéricos y politicos que definen el
lenguaje, los modos de uso, las normas que lo condicionan y las determinaciones propias de
cada campo social donde se desarrolle.

En diversas publicaciones, autores como Bartlett y Holland (1995) contemplaron
entre estas variables objetos tales como los por ellos mencionados “artefactos culturales”.

Los mismos se van constituyendo como tales en relacién con la lectura y la
escritura, activando una serie de representaciones y conocimientos que se poseen respecto
de estas précticas.

“Estos artefactos (aulas, pizarrones, cuadernos, libros, letreros en las calles, etc.)
abren mundos figurados; son el medio a través del cual se evocan los mundos figurados,
crecen en lo individual y se desarrollan colectivamente” (citado en Street, 2008, pp 7-8).

El aporte mas significativo de esta nocion se asienta quizds en la dimension
fenomenoldgica de la préctica de las culturas de lo escrito, asumiendo el caracter accional
de la misma y sus relaciones con mundos sociales mas amplios.

Analizar las culturas de lo escrito como préacticas supone observar las relaciones que
las determinan, que tejen con toda la trama social, historica, econdmica y cultural que las
alberga.

Al plantear Bordieu (1973) el concepto de Capital Cultural moviliza la apertura de

una serie de discusiones acerca de la condicion de la cultura escrita como agente de
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transformacion social e individual. Al respecto, diversos investigadores sefialan que
cualquier tipo de cambio no deriva directamente de la adquisicion de la lectura y la
escritura, sino del entrecruzamiento entre el proceso de alfabetizacion y otras formas de
conocimiento cultural, social, econémico, de relaciones sociales, etc.

“El poder, valor y eficiencia de la alfabetizacién como Capital Cultural dependen
de la disponibilidad de otras formas de campos locales especificos. (...) Lo local y lo
contextual no son ni totalmente idiosincraticos ni son sitios neutrales para la negociacion
(...) Los sitios locales estan plagados de relaciones materiales de Capital, sistemas de
comunicacion e intercambio que puntualizan y moderan las relaciones sociales cotidianas.
Esto significa que las corporaciones, la economia, la burocracia estatal, las profesiones y
demas, son cruciales en limitar y mediar la definicion y construccion de cudles précticas
de culturas de lo escrito contarén, cémo, donde y para quién lo haran” (Luke: 1.995, p.
23).

La marginacion social, la pobreza, la discriminacion, la falta de adecuacién de la
ensefianza de la alfabetizacion a diferentes grupos sociales, dificultan seriamente la
posibilidad de adquirirla como un capital cultural.

No pueden aislarse las culturas de lo escrito de otros factores econémicos, politicos,

sociales y culturales.

1.2.1 La lecturay la escritura como practicas sociales

Las representaciones acerca de las practicas sociales de la lectura y escritura oscilan

entre diversas concepciones tedricas y proponen de manera asidua areas de encuentros y

desencuentros.
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¢Las culturas de lo escrito aluden a la decodificacion de un codigo particular o a la
creacion de significados?

¢Cuéles son los propdsitos de la lectura y la escritura dentro y fuera de las
instituciones escolares?

¢La lectura y la escritura son instrumentos de poder? ;En qué medida?

¢La nocion de culturas de lo escrito promueve el desarrollo del pensamiento critico?
¢Es un instrumento de liberacion?

Estos cuestionamientos fueron siendo asumidos histéricamente desde diversas
perspectivas.

Harvey Graff (2.008) en su texto “Literacy Myths” plantea que “la alfabetizacion ha
sido definida como la adquisicion de niveles basicos de lectura y escritura, tales como la
habilidad de firmar un documento o técnicas para decodificar y producir materiales
impresos” (Graff: 2008).

Sin embargo no se puede desestimar que al elevarse el grado de expectativas
alrededor de las posibilidades que brindan las culturas de lo escrito se extendieron a una
cantidad mayor de poblacion las exigencias que suponen las practicas de leer, entender,
sintetizar, usar informacion, producir material escrito. Comunicarse en estos pardmetros
hizo concreta la meta de la alfabetizacion universal, cobrando este objetivo mayor
pragmatismo.

En este punto puede reconocerse que hay sociedades que asignan a quienes leen y
escriben ciertos atributos morales (de responsabilidad, de un mayor, mas cultos, etc.). Sin
embargo, este trabajo reconoce cierta contradiccion en esta mirada, pues supone que de
estas cualidades no deja de hacerse una interpretacion cognitiva por ser esta una capacidad

inherente al pensamiento concreto, aunque inversamente se atribuyen al analfabetismo las
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dificultades del aprendizaje. Al decir de Graff (2008), esta concepcion de la alfabetizacién
como una actividad béasica de decodificacion del idioma, se relaciona con categorias
morales e intelectuales enaltecidas.

Por su parte, el analfabetismo funcional, término acufiado por el ejército
norteamericano durante la segunda guerra mundial para referir a la habilidad de un soldado
para leer érdenes sencillas y acatarlas, puso su énfasis en la capacidad de adaptacion del
individuo a responder a demandas sociales determinadas. Es asi que se lo relacion6 con los
“niveles minimos necesarios para oportunidades de empleo y desarrollo” (Vincent. 2000),
asociando esta idea con las economias en desarrollo del tercer mundo.

En tanto, otras perspectivas como las del pedagogo brasilefio Paulo Freire insisten
en entender el acto de leer y escribir como una forma de leer y entender el mundo, de
reconocer las relaciones de poder, las posibilidades de participacion de dicho entorno y
fundamentalmente como una accion liberadora, emancipatoria de transformacién social y
politica. Este es el punto de partida para empezar a pensar en las culturas de lo escrito.

Peter Freebody (2008) advierte acerca de las tendencias sociales que se direccionan
a la convergencia de las précticas interpretativas de sus actores, constituyéndose esta accion
como un proyecto politico que dispone la interpretacion individual, los contenidos
particulares al servicio de los intereses publicos.

Esta cuestion se convierte en uno de los principales desafios de las culturas de lo
escrito que pretenden el desarrollo del pensamiento critico en el &mbito educativo. Se
propende a una ensefianza de la lectura y la escritura con afanes de irrupcion en los
proyectos politicos, logrando hacer consciente la imbricacion entre la organizacion social,

la conducta humana y el lenguaje.
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Las posturas mencionadas anteriormente proponen un enfoque particular, distintivo
acerca de las culturas de lo escrito, que es determinante a la hora de definir
conceptualmente qué es leer y escribir, como se aprende y como se debe ensefiar. Sentar
posiciones frente a las agendas politicas “interrumpiendo” los proyectos de
homogeneizacion de interpretaciones de la realidad supone un reto de desarticulacion de
concepciones basadas en el déficit.

Pensar en un analfabeto como el que no sabe leer y escribir; en un 4grafo como un
hablante de una lengua que no tiene escritura, un semialfabetizado como alguien casi
alfabetizado, en una alfabetizado como un lector y escritor, es asumir la perspectiva
representacional que los que saben leer y escribir tienen acerca de los que no pueden
hacerlo, regidas estas nominaciones por estandares particulares, propios.

(...) El conteo de lectura y escritura fue fundado sobre un acto de discriminacion.
Una practica social fue abstraida del patron de vida en el que estaba inmersa para ser ain
mas simplificada con la finalidad de convertirla en un valor fundamental (...) (Vincent:
2000)

El plural culturas de lo escrito implica la consideracion en el andlisis de los
procesos sociales e individuales, del cimulo y diversidad de objetos y de practicas

especificas mediante los cuales los individuos participan de una sociedad letrada.

1.2.2. Impactos de la nocion de culturas de lo escrito

En la década del 60, Goody y Walt publican un trabajo cuyo foco se posaba en las

diferencias existentes entre los que sabian leer y los que no, entre las sociedades letradas y

las sociedades analfabetas.
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En el marco de la consideracion de que la alfabetizacion es una de las

determinaciones fundamentales en el desarrollo social y econémico, las discusiones acerca

de este trabajo se abrieron en formas de debates académicos, reflexiones sobre politica y

educacién en la constitucién de una sociedad, etc. tuvieron gran impacto los aportes que

interpelaban a reflexiones tedricas acerca de qué es alfabetizacion, como se ensefia y

aprende, las consecuencias que acarrea la misma y su relacién con otras formas de

simbolizacién.

Entre los conceptos emergentes de estos estudios surge el de “modelo de culturas de

lo escrito”. Al respecto, Brian V. Street publica en 1.984 “Literacy in Theory and

Practice” (La alfabetizaciébn en teoria y Préctica), donde propone dos modelos

conceptuales para entender la nocion de culturas de lo escrito:

Un primer modelo denominado “auténomo”, donde se presenta a la lectura y
escritura como actividades aisladas, descontextualizadas de otras cuestiones
propias de la vida social, aunque con efectos sobre la misma. Surgen en este
modelo algunas derivaciones de la alfabetizacién tales como la
democratizacion, la formacion de “comportamientos de vida”, el alcance de
la prosperidad, la ilustracion. Leer y escribir son considerados factores
trascendentes de movilidad social.

El segundo modelo conceptual de culturas de lo escrito que propone Street,
denominado “ideologico” asume que las creencias, opiniones y saberes
relacionados a la lectura y escritura determinan el uso que se hace de ellas,

como se ensefia y aprende y las expectativas que se le asignan.

(...) es una prdctica social, no solamente una habilidad técnica y neutral; esto

significa que siempre se incrusta en principios epistemoldgicos socialmente construidos. Se
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trata del conocimiento: las maneras mediante las cuales las personas se dirigen hacia la
lectura y escritura son en si concepciones enraizadas del conocimiento, la identidad y el
ser. También se inserta en las préacticas sociales, como aquellas de un mercado laboral
especifico o un contexto educativo particular y los efectos de conocer esas culturas de lo
escrito dependerén de esos contextos concretos. En este sentido, la cultura de lo escrito
siempre se discute, tanto en sus significados como en sus practicas, de tal forma que las
versiones determinadas siempre son “ideologicas”, siempre estan enraizadas en una vision
del mundo particular que desea imponer esa vision de la cultura escrita para dominar y
marginar a los demas. (Street. 2003).

Segln este modelo, las culturas de lo escrito refieren a practicas socialmente
situadas en tanto incorporan otras determinaciones de la misma tales como las creencias,
opiniones, formas de ser ensefiada y aprendida. Ademas atienden a todo lo que se hace con
la lectura y la escritura en contextos institucionales y sociales concretos, atravesados por

relaciones de poder, bajo la influencia de distintas tradiciones discursivas.

1.2.3. Politicas estatales, alfabetizacion y culturas de lo escrito en América Latina

La percepcion de las culturas de lo escrito situadas y determinadas por un contexto,
reconocidas como una practica cultural, permitié reconocer su dimension social.

Sin embargo, muchas definiciones de alfabetizacion extraidas de documentos
oficiales (Plan Regional de Alfabetizacion de la Organizacion de Estados Iberoamericanos-
2007.2015, por ejemplo), dan cuenta de una nocion de la misma como base para el
desarrollo econémico, politico y social por un lado, y, por otro, como un aprendizaje

individual que se imparte en un transito escolar.



PAIS

DEFINICION (incluye niimero de pagina

del documento original)

Argentina

“Se entiende por alfabetismo al
conocimiento de los signos del idioma con

un manejo acabado de ellos” (p. 9).

Bolivia

“Se entiende por alfabetizacion los
conocimientos tedricos y practicos que
permiten emprender un dominio suficiente
de lectura, escritura y aritmética, para
seguir utilizando los conocimientos al

servicio del propio desarrollo” (p. 21).

Brasil

“Entende a alfabetizacdo como o primeiro
passo de jovens e adultos para o
reingresso na escola” (p. 29). “Se entiende
a la alfabetizacion como el primer paso de
jévenes y adultos para reingresar a la

escuela”.

Colombia

“La alfabetizacibon es un proceso
formativo que desarrolla la capacidad de
interpretar la realidad y transformar el

entorno” (p. 54).

Paraguay

El concepto de alfabetizacion definido por

27
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la UNESCO en 1958 se convirtid6 como
referencia para medir la alfabetizacion en
los censos nacionales, y dice: “Esta
alfabetizada toda persona que puede leer y
escribir (comprendiendo) un enunciado
simple y breve que guarda relacién con su
vida cotidiana” (p. 333). Desde Ila
Direccion  General de  Educacion
Permanente se adopta este concepto de

persona analfabeta.

Peru “La alfabetizacion, reconocida como base
de aprendizajes e instrumento para
potenciar el papel de los individuos y sus

comunidades” (p. 367).

Puede observarse que tanto Argentina, Bolivia, Brasil y Paraguay siguen
sosteniendo definiciones que ponen su foco en la condicién individual de la alfabetizacion,
mas que reconocer su caracter social. Colombia por su parte reconoce su condiciéon de
proceso formativo. Per(, aungue coincidiendo con Brasil en que la alfabetizacion es un
proceso que ocurre en la escuela, abre la puerta a la idea de “culturas de lo escrito”, al
denominarla como un fendmeno social tendiente a mejorar el desarrollo comunitario. Sin
embargo, todas las definiciones no abandonan la dependencia a la idea del crecimiento

individual.
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No puede dejar de expresarse que las nociones mencionadas evidencian una
marcada diferencia entre el pensamiento académico que se expresa en congresos,
bibliografia y formacion continua, y las definiciones oficiales emitidas por los gobiernos.

Al igual que otros intelectuales, Kalman (2005), precisa que la mayoria de los
censos que se ocupan de la medicion de la alfabetizacion implementados particularmente en
paises con altos niveles de pobreza, centran la mirada en el reconocimiento de las
capacidades y habilidades aisladas para reconocer letras y palabras, numeros, leer y
decodificar oraciones sencillas, llegando a las posibilidades de un individuo de procesar y
producir textos escritos. Los énfasis se asientan en la atencion a nociones escolares de la
lectura y la escritura.

Sin embargo, si se sostiene la pretension de entender la cultura de lo escrito en toda
su dimension, se deben asumir otros criterios. Un interrogante que a este trabajo le interesa
asumir como importante seria el de cual es el impacto que tienen el uso de la lectura y la
escritura en un entorno social donde la cultura de lo escrito es escaza.

Se reconoce la necesidad fundamental de analizar de qué manera el desarrollo de la
lectura y la escritura en contextos no letrados se van erigiendo en el nexo con las demandas
lectoras y escriturarias que la sociedad empieza a demandar paulatinamente, y de qué forma
son percibidos en las comunidades no alfabetizadas estos agentes de culturas de lo escrito
que empiezan a leer y escribir.

En el afio 2006 el economista Arvin Subramain refiere a la alfabetizacion como algo
que parece un bien publico, en donde los integrantes de una familia que saben leer y
escribir son percibidos como quienes tienen un beneficio externo por sobre los que no

saben.
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Al decir de Meek (2004) se debe tener en cuenta que “la cultura escrita tiene dos
comienzos: uno en el mundo, y el otro en cada persona que aprende a leer y a escribir. Por
tanto, tiene también dos tipos de historia”.

En los que asumen el rol de mediadores de culturas de lo escrito que ayudan a otros
a satisfacer sus necesidades de leer y escribir, se disparan conocimientos, expectativas y
concepciones acerca de la lectura y la escritura que con frecuencia se distancian del caracter
historico, social y cultural de las practicas que hoy consideramos naturales y que ignoran
las posibilidades de construccion de saberes y experiencias de los sujetos que aprenden
desde ciertos contextos. Las experiencias individuales de lectura y escritura en el &mbito
escolar suponen saberes previos que muchos alumnos no han tenido oportunidad de
construir no por falta de capacidad sino por ausencia de oportunidades para interactuar con
situaciones significantes de uso de la lectura y de la escritura. Esas oportunidades que
particularmente en contextos vulnerables debe asumir la escuela. En orden a esto también
se estima necesario subrayar que aun quienes no dominan estos saberes y practicas
convencionales poseen conocimientos y expectativas acerca de lo escrito. (Blanche-
Benveniste, 1982) Estas capacidades y saberes no son percibidas con frecuencia por

quienes estan a cargo de instancias de alfabetizacion de adultos.

1.2.4. El aprendizaje de la escritura y las culturas de lo escrito

Las precisiones acerca de las exigencias socioculturales que tienen las culturas de lo
escrito van definiendo lo que se debe aprender y ensefiar en instancias de alfabetizacion.
“...Las nociones basicas de culturas de lo escrito, limitadas a los textos simples o

mensajes escritos, implican el aprendizaje del codigo sonido- letra normalmente en
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términos de ejercicios mecanicos, copiado, dictado y otros medios de aprendizaje
rutinario. No obstante se ha demostrado con amplia evidencia empirica que entender lo
que ha sido llamado principio alfabético es un proceso de construccion del conocimiento
que tiene varias etapas de desarrollo” (Ferreiro y Teberovsky- 1.979).

Este punto de vista se complejiza en la posibilidad de usar el lenguaje escrito para
participar en el mundo social, para poder establecer relaciones con otros.

El comprender la dindmica de culturas de lo escrito requiere la consideracion de un
proceso reconstruccion conceptual respecto del objeto escritura y de las précticas que ella
mediatiza asi como de la interpretacion de las ideas que las personas tienen acerca de las
practicas de lectura y escritura. Estas ideas se van constituyendo en construcciones
culturales colectivas de uso efectivo de la lectura y la escritura, asi como también en la
mirada a las oportunidades y contextos de aprendizaje de estas culturas de lo escrito. Se
deben rescatar aqui las determinaciones que imprimen las instituciones y los agentes que se
ocupan de la alfabetizacion inicial, ya que son los primeros que comparten con el sujeto que
aprende el concepto de que para poder acceder a las culturas de lo escrito se hace necesario
interactuar con otros.

En este gesto interactivo se van compartiendo significados acerca de relacion con
los textos, sus formas y sus soportes, como interpretar el mundo amalgamando experiencias
personales y referencias textuales, cdmo usar la lectura y la escritura segin los propésitos
personales y sociales.

A la vez, se van construyendo colectivamente posicionamientos de los lectores y
escritores respecto de culturas de lo escrito, de otros lectores y escritores, del mundo social
que la alberga, de las instituciones formales e informales, de las ideas y representaciones

que van dirigiendo su participacion.
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Esta mirada también abarca el acuerdo acerca de las habilidades que se logran en el
aprendizaje de la lectura y escritura, los usos sociales que se hacen de ellas, las ideas y
percepciones que las personas van configurando acerca de sus practicas como lectores y
escritores.

“Desde esta perspectiva, aprender a leer y escribir va mas alld de la adquisicion
mecénica del codigo escrito; requiere la oportunidad de interactuar con otros lectores y
escritores, de platicar sobre textos escritos, de insertar su uso en situaciones y contextos
multiples, y usar el lenguaje con fines propios para entender su relacion con procesos y
configuraciones histdricas y politicas. Y sobre todo exige el acceso a discursos sociales,
representaciones de significado y formas de significar y de disefiar respuestas apropiadas

(Gee. 1996; Kress: 2003; Brice Heath y Street: 2008).

En sintesis, el repaso por las diferentes discusiones acerca de la alfabetizacion y
culturas de lo escrito permite reconocer cierta direccionalidad de las discusiones tedricas en
los ultimos tiempos, hacia una necesaria situacionalidad de la reflexion sobre la
alfabetizacion, en el campo de las culturas de lo escrito.

Las reflexiones tedricas derivadas de la investigacion sobre el tema demuestran, en
las Gltimas décadas, que las culturas de lo escrito deben ser pensadas en sus profundas y
variadas imbricaciones con otras dimensiones de la vida social.

Las consecuencias de las culturas de lo escrito son limitadas. En tanto es una
variable que no es autdnoma ni independiente, debe cuestionarse su condicion, por si solo,
de factor de desarrollo economico, de participacion politica. Para que eso sea factible deben
definirse diferentes medidas politicas y econdmicas, seguin sea la condicion de vida de la

poblacion donde impacte. Educacion y culturas de lo escrito deberian constituirse en
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opciones culturales reales, con posibilidades de accesos concretos al saber, al conocimiento,
a otras formas de entender el mundo. Otro punto a tener en cuenta es el aprendizaje de las
culturas de lo escrito. Aprender a leer y a escribir supone la apropiacion del lenguaje escrito
y sus usos. Esto amerita asumir que el conocimiento acerca de las culturas de lo escrito
emerge de las oportunidades que se tenga de participacion en actos comunicativos con
otros, donde se utilice concretamente la lectoescritura.

Se deberia tratar de superar el enfoque de ensefianza que centra su atencién en un
aprendiente individual que debe adquirir ciertas capacidades para empezar a pensar en la
construccion de interacciones sociales significativas de lectura y escritura que permiten, en
un contexto de précticas comunicativas concretas, la determinacion de formas de leer y
escribir de los que participan de estas acciones.

Otra cuestion a tener en cuenta es que esta mirada a las culturas de lo escrito como
una préctica social compleja, requiere de una atencién particular a los diferentes modos de
representacion que tenga la misma en cada espacio social. No pueden mirarse y valorarse a
la lectura y a la escritura de la misma manera en una sociedad letrada, alfabetizada, que en
un espacio marginal, con reducidas posibilidades de uso de las mismas. Estas
representaciones deben definir las acciones tendientes a la forma en que ambas deben
ensefarse y aprenderse.

Por ultimo, y en atencion a la reflexion que este trabajo pretende, se debe reconocer
un renovado interés por la alfabetizacion de adultos, que se evidencia en el desarrollo de
estudios, reuniones, conferencias mundiales sobre el tema. Algunos de los lineamientos que
se destacan a partir de los estudios sobre el tema son citados por Kalman en su texto

“Discusiones conceptuales en el campo de culturas de lo escrito”:
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“Las acciones de educacion deben considerar el contexto en el que los alumnos
viven y desarrollan sus actividades diarias.

El punto de arranque para las intervenciones educativas debe situarse en los
conocimientos existentes en el alumno.

Los proyectos educativos deben reconocer y responder a la heterogeneidad de los
alumnos.” (Kalman: 2005)

Comprender las culturas de lo escrito a partir de la observacion de practicas de
alfabetizacion concretas, debe definir indicios acerca de formas de organizacion de
propuestas pedagogicas y contenidos alfabetizadores que garanticen nuevas posibilidades
de insercion de diferentes actores sociales en la cultura mencionada.

Estas situaciones pedagdgicas no deben desatender practicas alfabetizadoras
anteriores mientras las articula con las nuevas nociones de aprendizaje de culturas de lo

escrito.
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CAPITULO 2

Fundamentos de las propuestas pedagogicas de Alfabetizacion de Adultos en América

Latina

Todas y cada una de las concepciones acerca de la alfabetizacion de adultos fueron
dialogando de diversas maneras con las pretensiones de desarrollo que los paises
latinoamericanos fueron teniendo en diferentes etapas histéricas.

Las derivaciones de este entrecruzamiento se constituyeron en diversos enfoques
pedagdgicos. Los predominantes fueron, en su mayoria, definidos por organismos
internacionales que pretendian amalgamar las necesidades de los contextos
socioecondémicos de los paises latinoamericanos y las concepciones internacionales
respecto de la alfabetizacion.

Este capitulo tiene la intencion de analizar esta evolucion histérica a fines de
comprender las maneras en que la Educaciéon de adultos fue siendo condicionada por
intereses culturales y politicos de los diversos paises de nuestro continente.

A inicios de la década del cuarenta del siglo pasado, se inicié en Latinoamérica un
proceso de educacion de adultos que fue develando sus relaciones con las necesidades
econdmicas, sociopoliticas de cada pais, bajo orientaciones de organismos internacionales
tales como el Banco Mundial, UNESCO, OEA, etc. Sin embargo, un hecho llamativo fue
que la expansion de las propuestas alfabetizadoras para adultos no derivaron directamente
en la superacion de los condicionantes que influyen en las potencialidades de la educacién

tales como los econdmicos, politicos, sociales.
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2.1. Principales propuestas

En el desarrollo histérico de América Latina se pueden identificar diferentes
ejemplos de educacion no formal de adultos. Los fransiscanos y agustinos en Michoacan,
en la primera etapa de la conquista ya desarrollaron algunas propuestas artesanales. Las
iglesias y cuarteles de ejéercitos fueron también espacios donde se reconocen intentos de
alfabetizacion masiva ya en el siglo XIX.

Sin embargo las propuestas sistematizadas, organizadas, sustentadas tedricamente
en didlogos con précticas concretas, empiezan a plantearse en la década del cuarenta del
siglo pasado, vinculadas a la situacion mundial impuesta por la Segunda Guerra.

En una coyuntura que se ve tensionada por las definiciones de espacios econdémicos
de los paises participantes de la guerra, se apela a la educaciéon de adultos en América
Latina, a manera de potenciar un instrumento que debia servir para dos cuestiones:

En primera instancia se debia acelerar el desarrollo econémico de la region para
poder integrarla en una dinamica de division de trabajo. Asi también se debia asegurar la
provision de materias primas, de alimentos especialmente. Estados Unidos inicia un
proceso de extension agricola con programas de educacion no formal que impacta
especialmente en zonas rurales, financiados por agencias del mencionado pais (Instituto de
Asuntos Interamericanos, Asociacion Internacional Americana, Fundacién Rockefeller,
etc.). Hay una evidente pretension de dominio econoémico.

El periodo que va desde 1935 a 1950 se apoya en la incorporacion de técnicos
norteamericanos en toda la region que actuan como impulsores de la produccion agricola.
En México se aprobaron en 1946 leyes que impulsaban la educacion agricola; se

promueven en Bolivia programas de ayuda agricola en 1947, instalandose también en
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Colombia en 1953; se crean la Asociacién Brasilefia de Crédito y Ayuda Rural, el Consejo
de Bienestar Rural en Venezuela, etc. (La Belle, 1980: pp. 173-178)

En segunda instancia, los gobiernos latinoamericanos, con la creencia de que el
mejoramiento de los niveles educativos impactaria en el desarrollo econémico, desarrollan
camparias alfabetizadoras que alcanzan su auge en la década del cuarenta.

Los resultados no son los esperados por diversas razones: programas basados en
métodos mnemotécnicos con escaza significatividad y pertinencia a los contextos donde se
implementaban generan deserciones masivas y derivan en minimos resultados.

Estos resultados y el constante ingreso de capitales internacionales en los paises de
la region indujeron a la UNESCO a repensar la educacion de adultos y a fines de la década
del cuarenta empieza a hablarse de la Educacion Fundamental, incorporando a la educacion
tradicional la idea de que cualquier camparfia debia propender al progreso total de pais,
trabajandose también la formacion econdmica, politica y social de los adultos en el marco
de sus actividades cotidianas, desde una perspectiva asistencialista.

Esta campafa, conocida como la “Campafia contra la ignorancia”, a pesar de sus

frecuentes fracasos se propagé en diversos lugares de Latinoamérica y el Caribe.

Sin desatender la importancia de estos antecedentes planteados, es en la década del
sesenta cuando la Educacion de Adultos empieza a reconocerse en Latinoamérica como un
instrumento ideoldgico. Se modifican las practicas concretas de la educacion a partir de un
marcado desarrollo de propuestas, programas e investigaciones, y también varia la manera
de interpretar las mencionadas préacticas en el reconocimiento de los diversos usos sociales

que posee la misma.
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América Latina se encontraba en esta década en una etapa de crisis del modelo de
desarrollo de sus economias regionales que empezaban a sufrir un descenso en su
crecimiento experimentado en décadas anteriores. Los modelos de industrializacion que
habian imperado, con un marcado sacrificio del campo, la apertura a inversiones
extranjeras, la contencion salarial, fue generando el despoblamiento indiscriminado del
campo Y la consecuente superpoblacién de cordones de miseria alrededor de las grandes
urbes.

Este modelo econdémico se tensionaba con la mirada al desarrollo tecnoldgico del
resto del mundo que derivaba en una movilizacion positiva de la economia en otras partes
del mundo, generando en américa una tensa situacion politica.

En este marco, la inversion extranjera, en el afdn de mantener y ampliar sus
posibilidades en este contexto de crisis, empieza a intervenir en el desarrollo de otras
alternativas pedagdgicas que respondian a una teoria neoliberal. Se adopta un enfoque méas
amplio de accién social. La educacién de adultos deja de concebirse como una mera
educacion compensatoria. Durante la Conferencia de Montreal en 1960 se propone que la
misma asuma “todas las posibilidades organizadas de educacion a cualquier nivel, fueran
cuales fueran sus motivos y finalidades” (Saenz, 1980: 5).

Se sostenia un discurso tedrico en el que la accidn pedagdgica era reconocida como
instrumento de cambio de actitudes, valores individuales que, en instancias de participacion
voluntaria, provocarian un desarrollo comunitario, y que derivaria en el indeclinable
progreso social y econémico.

Los diferentes organismos internacionales se ocupan de financiar programas y
centros de capacitacion. Sin embargo, en las practicas concretas se puede reconocer una

distancia importante entre las respuestas educativas definidas de antemano por los expertos
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extranjeros que venian a ocuparse del problema, y las necesidades reales que se definian en
estos contextos poblacionales. Los abordajes son mecanicos, fragmentados. En tanto estan
sostenidas por un paradigma funcionalista, con la creencia de que todo problema puede ser
abordado desde preceptos capitalistas se piensan formas pedagogicas que aporten al
desarrollo, la modernizacién y la transformacion comunitaria en el marco de ese modelo.

Se actlan sobre espacios sociales concretos: educacion béasica, mejoramiento
habitacional, produccion agricola.

No se alcanzan los objetivos planteados y se produce un resquebrajamiento, una
division entre las comunidades, ya que estas acciones localizadas captan una parte de la
poblacion, benefician este sector ya favorecido y profundizan las distancias entre grupos

sociales (Barreiro, 1978).

Sobre el final de esta década, se siguen sosteniendo las definiciones que concebian a
la alfabetizacién como base del desarrollo de los paises latinoamericanos. Sin embargo ya
no es pensada como un fin sino que se la empieza a pensar como el punto de partida de un
proyecto mas amplio de intervencion econdmica, de desarrollo industrial.

La denominada Educacion Funcional es una adaptacion del modelo de educacion de
adultos como subsidiaria de la expansion de la economia regional. Al respecto, la UNESCO
planteaba en 1972 que la mencionada alfabetizacion funcional se abocaba a “movilizar,
formar y educar la mano de obra adn subutilizada, para volverla méas productiva, mas util
aella mismay a la sociedad” (Silva, 1972: 57).

En este entretejido de relaciones entre la educacion y el desarrollo se prioriza el

trabajo con comunidades rurales vinculadas a programas de desarrollo.
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El sujeto a educar empieza a tener otras ponderaciones. No solo se piensa en el
“adulto” sino en un adulto econdémicamente activo, la mano de obra subutilizada de los
paises del Tercer Mundo.

Desde este marco teorico se definen algunas acciones concretas a la hora de ejecutar
un programa alfabetizador:

e Identificar los problemas y pensamientos de la comunidad, asi como también
sus capacidades linguisticas.

e Organizar las acciones educativas en funcién de ciclos econémicos.

e Producir materiales de estudio para cada comunidad, respetando ciertas
particularidades.

e Trabajar con alfabetizadores de las comunidades para capitalizar la

confianza existente.

Metodoldgicamente también se toman algunas decisiones fundamentales:
e Utilizar un método inductivo de adquisicion de conocimientos, recurriendo a
experiencias propias de los sujetos.
e “Aprender haciendo”.

e Variar sistematicamente de métodos y técnicas.

Estas sugerencias, sin embargo, no fueron utilizadas en general. UNESCO, en 1966,
apoya el lanzamiento en cincuenta paises del Tercer Mundo del Plan Experimental Mundial
de Alfabetizacion. Su objetivo fundamental estaba cifrado para “ensayar y aportar la

prueba de las ventajas que ofrece la alfabetizacion desde el punto de vista econdémico y
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social (...) y en general, estudiar las relaciones reciprocas que existen o pueden
establecerse o realizarse entre la alfabetizacion, en particular la de la poblacion activa y el
desarrollo” (UNESCO. 1977: 9).

Los modos pedagdgicos tradicionalmente paternalistas y autoritarios absorbieron las
pretensiones pedagodgicas pensadas y sugeridas. La aplicacion de un saber técnico que no se
condecia con la necesidad real de las comunidades se dio a partir de una relacidn asimétrica
entre alfabetizadores y estudiantes, en la que el primero era el que poseia los
conocimientos validos y el segundo era una analfabeto subdesarrollado que debia
apropiarse de tales conocimientos.

Cada gobierno nacional impuso sus intereses asignando a los programas de
alfabetizacion nuevas funciones y modalidades, tales como difundir la ideologia y el
lenguaje oficiales, oxigenar tensiones politicas, etc.

Las acciones evaluativas también evidenciaron las intenciones y efectos reales de
esta accion educativa. Los educando eran presentados como la ‘“clientela”. Seglin
UNESCO, “un participante obtenia buenos resultados cuando: a) buscaba activamente
informacion que pudiera ayudarle a resolver problemas principalmente personales |,
planteados generalmente desde una perspectiva vocacional; b) preferia esa actividad en
organizaciones formales de la comunidad; c) se aprovechaba de sus nuevos conocimientos
de lectura, escritura y aritmética para abrir una cuenta corriente bancaria o una cuenta de
ahorros (sic; aspiraba a tener pocos hijos a cambio de la perspectiva de un nivel de vida
material mas elevado” (UNESCO, 1977: 197).

Evidentemente esta “clientela Optima” se reducia a un minoritario grupo ya

favorecido en relacion a la mayoria, identificada con un modelo capitalista y no con el
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campesinado que no contaba con ingresos que le permitan el ahorro, ni con modelos de
vida familiar y social que se enmarquen en el mencionado modelo.

Hay una pretension de cambios individuales més que sociales, relacionados con un
pensamiento econdmico capitalista, a partir del uso de la educacion concebida como

instrumento para el ascenso socioecondmico individual.

2.1.1. Educacion Popular

Para UNESCO, el punto de partida de sus propuestas alfabetizadoras se asentaba en
el retraso econémico y cultural de los paises latinoamericanos con el foco en sujetos
adultos analfabetos pero econdmicamente activos. En la década del sesenta irrumpe, en
contraposicion, desde Ameérica Latina, una nueva propuesta pedagdgica: la educacion
popular. Intenta asumir como problema sustancial la dominacion, y sus propuestas se
direccionan a trabajar con los sujetos oprimidos, procurando trabajos de concientizacion,
criticidad, que derive en la transformacion social. Se distingue de las propuestas anteriores
en tanto desarrolla una fuerte critica al modelo capitalista que definia las practicas
alfabetizadoras dominantes.

Esta Educacion Popular, ain y a pesar de haber transitado por distintas etapas en
América Latina, sostiene, en general, su oposicioén a un orden social impuesto por grupos
dominantes, a una educacion de adultos que sostiene practicas que alientan la alienacion, la
educacion bancaria, la opresion. Se presenta como una accion social concreta, “no siempre
explicita, justamente porque plantea que se pueden crear situaciones pedagogicas capaces
de contribuir en la modificacion de la conciencia de los representantes de la clase

oprimida” (Barreiro, 1978: 91. 21).
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Un ejemplo de estas variaciones en el marco de la Educacion Popular, es el
pedagogo brasilefio Paulo Freire. Sus primeros planteos se basaban en un pensamiento
democrético, liberal, cristiano. Luego se posiciona en un modelo humanista cristiano.
Posteriormente sus propuestas tedricas metodoldgicas se ubican en el marco de un
materialismo historico (Torres, 1980: 5).

Se puede discutir m&s o menos con Paulo Freire respecto de estas variaciones, pero
no se lo puede desestimar si se pretende comprender los planteamientos teéricos y practicos
de la Educacién Popular de Adultos en Latinoamérica.

Uno de sus aportes conceptuales trascendentes fue el de pensar el proceso de
alfabetizacion de adultos como una accién cultural para la libertad. Esta perspectiva se
alimenta de la negacién al discurso imperante que proponia a la educacién como
provocadora del cambio. No acepta Freire la teoria neoliberal del capital humano. Se
propone escapar de esta representacion pues, a su decir, se cae en el riesgo de sostener una
educacién para la domesticacion, aportando al sostenimiento de una estructura de opresion.
Se plantea entonces la necesidad de trabajar con relaciones pedagogicas horizontales,
dialdgicas que promulguen una “educacion liberadora”.

Esta accion cultural compartida entre educandos y educadores debe ser “capaz de
permitir que la conciencia oprimida extroyecte la conciencia opresora que en ella habita”
(Freire, 1969: 18). Estas acciones se debian servir para apuntalar, a partir del desarrollo de
la conciencia critica, a cualquier proceso de transformacion social.

Las principales criticas a esta perspectiva freireana se focalizan en la ausencia de un
marco politico mas amplio, Para estudiosos como Torres (1980) o Barreiro (1980), estas
carencias de categorias e instrumentos de andlisis de las practicas pedagogicas concretas

derivaron en muchos casos en traducciones en las que se caia en un “pedagogismo
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ingenuo”, en un discurso liberador que no indagaba en profundidad sobre las maneras de
acceder a esa liberacion.

En esta linea critica al pensamiento del pedagogo brasilefio también se hace
referencia al hecho de que no se han producido los mismos resultados en distintos contextos
socio- politicos. Sin embargo, es quizés esta cualidad la que le otorga a la pedagogia de
Paulo Freire el pragmatismo necesario para que pueda adecuar su pretension de basarse en
la horizontalidad, en el didlogo entre las personas que se educan, a los diferentes contextos
donde logré desarrollarse significativamente, con aportes trascendentes a la educacion
popular en general y a la educacion de adultos en particular, que perduran hasta nuestros

dias.

2.1.2. Educacion Permanente

Durante la Conferencia General de la UNESCO oficiada en Paris en 1966, y en la
Tercera Conferencia de Educacién de Adultos reunida en Tokio en 1972, se retoma el
término de “Educacion Permanente” registrado en Gran Bretafia en 1919.

Tanto en Paris como en Tokio, se plantea una reelaboracion de lo propuesto en Gran
Bretafia, para hacer referencia a un proyecto que pretende construir un contexto para la
Educacion de adultos, y que responda a problemas concretos del neocapitalismo en los
paises desarrollados, asi también como una forma de respuesta a las crisis emergentes en
estos espacios.

La justificacion de la necesidad de la Educacion Permanente se sostiene en una serie
de problemas que parten de los cambios vertiginosos que el cambio industrial y tecnologico

de la produccion y que afectan, segun los idedlogos de este modelo, especialmente a los
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adultos. Entre los problemas prioritarios a tener en cuenta se reconoce el crecimiento de la
cantidad de conocimientos que se deben tener para diferentes actividades; los
conocimientos adquiridos en la escuela pierden vigencia rapidamente; las estructuras de los
empleos cambian de manera constante y los profesionales deben actualizarse; los sectores
populares se ven afectados porque no hay una articulacion precisa entre la demanda
educativa y la organizacion de un sistema que las satisfaga; con los avances tecnoldgicos el
adulto trabajador tiene mayor tiempo libre que deberia aprovechar para estudiar; se
profundiza la necesidad de que existan programas de integracion cultural de los jovenes y
adultos, a partir de la diversificacion social, con una participacién mas concreta de los
mismos en las actividades de desarrollo.

A partir de la definicion de estos problemas, la Educacién Permanente cobra una
serie de rasgos y condiciones que pretenden erigirse como lineas de solucién (Furter, 1968:
11-23; Chaparro, 1978: 168; Pereira, 1977: 13). Entre estas caracteristicas aparecen
definidas la continuidad de la educaciéon permanente, traducida en acciones pedagdgicas
que permitan a todos los hombres ser educados en todo el transcurso de su vida para ser
agentes del desarrollo; se amplia la cantidad de contextos donde el adulto puede ser
educado, siendo la escuela y el maestro un espacio posible entre otros; la educacién debe
pensarse como instrumento de desarrollo, atendiendo a un adulto inmerso en un contexto
social, profesional, politico y cultural; la Educacion Permanente debe proveer al adulto de
una relacion constante con los bienes y elementos culturales en sus diversas
manifestaciones.

Aunque con algunas variaciones, persiste en las bases de la educacion permanente la
idea de que una vez que se resuelvan los problemas funcionales del sistema, se resolverian

por decantacion los problemas de justicia social. Estos problemas se describen no como
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contradicciones del sistema capitalista sino como disfuncionalidades que pueden corregirse.
“...tales propuestas, en realidad se limitan a proponer una adecuacion de las estructuras
escolares y en crisis, a las exigencias objetivas de la sociedad tal cual es...” (Samek, 1978:
106)

Ya en la década del 80, en la Conferencia de Jomtien, se suscribe la “Declaracion
Mundial de Educacion para Todos: Satisfaccion de las necesidades basicas de
aprendizaje”, en el marco de un contexto globalizador, con la tecnologizacion de la
sociedad, que promueve grandes oportunidades pero también una profusa desigualdad y
variadas formas de exclusién. La mencionada declaracion tiene como pretension ubicar el
problema de la alfabetizacién en este contexto.’

“...la alfabetizacion, de hecho, no tiene edad, se desarrolla dentro y fuera del
sistema escolar, y a lo largo de toda la vida. Es no solo una herramienta indispensable
para la educacion y el aprendizaje permanente, sino un requisito esencial para la
ciudadaniay el desarrollo humano y social” (Torres, R.M. 2000).

La alfabetizacién es el ingreso al aprendizaje permanente. En esta linea se reconoce
también, en la VV Conferencia Internacional de Adultos celebrada en Hamburgo en 1997 que
las competencias basicas que deben poder adquirir las personas adultas en instancias de
alfabetizacion, deben poder utilizarse en acciones concretas dentro de su contexto cultural,

y a la vez deben servir para seguir permanentemente construyendo otros aprendizajes. Con

3 Proclama UNESCO en la Declaracién:

“..estas necesidades abarcan tanto las herramientas esenciales para el aprendizaje -lectura, escritura, expresion oral,
cdlculo, solucion de problemas- como los contenidos bdsicos del aprendizaje — conocimientos tedricos y prdcticos, valores y actitudes-
necesarios para que los seres humanos puedan sobrevivir, desarrollar plenamente sus capacidades, vivir y trabajar con dignidad,
participar plenamente en el desarrollo, mejorar la calidad de su vida, tomar decisiones fundamentadas y continuar aprendiendo”

(UNESCO, 1990).
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esta postura se diluye también la disociacién entre alfabetizacién y educacién de adultos
como procesos independientes.

En el afio 2002, la Asamblea General de las Naciones Unidas sobre el Decenio de la
Alfabetizacion (2003- 2012), plantea en su documento base estas nociones proponiendo lo
siguiente:

“Una vision renovada y ampliada de la alfabetizacion es esencial para el éxito. Tal
vision admite que la alfabetizacion no esté reservada a una determinada edad (la infancia,
la juventud o la edad adulta), institucién (la escuela o el programa no formal), o sector (la
educacion); que involucra una gran variedad de escenarios, estrategias y medios; y que es
un aprendizaje permanente” (Torres, R.M. 2000).

Entre los desafios primordiales propuestos en esta conferencia se destacan la
vinculacion necesaria entre alfabetizacion y educacion béasica, entre la educacién de nifios y
educacién de adultos, la expansion de la educacién al dentro y fuera de la escuela, la
promocion de ambientes alfabetizadores y trabajo en los procesos formativos de los

alfabetizadores.

2.2. Contextos alfabetizadores

Cualquier proyecto alfabetizador que se sostenga en la perspectiva basada en “el
aprendizaje a lo largo de la vida” implica una mirada ampliada, que atienda la ensefianza de
un sistema como el de la escritura pero también a las practicas concretas y situaciones

donde esa escritura cobra caracter de accion. Bajo esta mirada el contexto se resignifica.
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“Hoy ya no es pertinente atender a las personas analfabetas sin incidir sobre sus
contextos, resulta preciso tender hacia la consecucion de sociedades alfabetizadas”™
(Fernandez, A. 2007: 25-26).

Los desafios se enfocan a promover un modelo de alfabetizacion que permita a las
personas desarrollar capacidades bésicas inherentes a la lectura, la escritura y el célculo,
sostenida en la buena organizacion y el acompafiamiento de una trayectoria escolar precisa,
coherente con programas de alfabetizacion de joévenes y adultos pertinentes a cada contexto
cultural y social, generando la conformacion de escenarios sociales en cada comunidad
donde todos reconozcan el valor de la alfabetizacion.’

No solo se debe pensar entonces en ensefiar a leer y a escribir a las personas, sino
procurar condiciones de apropiacion, desarrollo, uso y valoracion de la alfabetizacion en el

marco de culturas de lo escrito.

2.3. Politicas y Précticas alfabetizadoras. Estado de situacion actual

Si bien es cierto, la conviccion de que las personas deben continuar sus estudios a lo
largo de su vida se sostiene, no se puede obviar que la ampliacion de alternativas formales
y no formales en los ultimos afios se ha mostrado insuficiente. Las principales metas
entonces se orientaron a procurar la permanencia de las personas en los programas

ofrecidos, en tanto se asume la desercion como una de las falencias principales a resolver.

*UNESCO, en 2008, a través del informa acerca del “Desafio Mundial de la alfabetizacion” expresa al respecto: “El entorno alfabetizado
es un concepto que se utiliza en la actualidad para evocar una idea mas amplia, en la cual las personas aprenden y utilizan las
competencias de lectura y escritura. Esto incluye lo que las personas escriben y lo que ellas leen; se refiere a quien produce, publica y
distribuye textos y materiales, y a la forma y a las razones por las que ellas realizan dichas acciones; abarca las instituciones que
promocionan la lectura y la escritura, como también los propdsitos, idiomas, textos escritos, modalidades y métodos de alfabetizacion.
En otras palabras, el concepto es una manera de entender y describir qué es lo que significa ser una persona que sabe leer y escribir y
cuadles son las conexiones mas amplias que tiene la alfabetizacion (UNESCO, 2008: 62).
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Otro de los ejes asumidos es la continuidad. Muchos paises Latinoamericanos y Caribefios
han modificado sus programas tratando de responder a una demanda que crecié en el marco
de esta problematica:

Argentina, desde el afio 2004 ha ampliado el Programa Nacional de Alfabetizacion
Encuentro a personas mayores de 18 afios que quieran terminar sus estudios primarios.

Meéxico redisefio su Programa Modelo Educacion para la Vida impulsado en el afio
2000. En el 2005 decidié utilizarlo para ofrecer continuidad en los Estudios Secundarios.

Per0 creo el afio 2006 el Programa PRONAMA. En el 2008 decidi6 articular con los
Centros de Educacion Bésica (CEBA) y de Educacion Bésica Alternativa, la proyeccion de
estudios para sus egresados en los Programas de Alfabetizacion.

Ecuador ofrece la continuidad de estudios en lenguas nativas y en lengua hispana a
las personas que han venido siendo formadas en su Programa Nacional de Alfabetizacion y
Educacion Basica.

Brasil reconoci6 la necesidad de integrar a los egresados en alfabetizacion a los
sistemas publicos de ensefianza. Para ello planted diversas acciones: por un lado redisefio
su Programa Brasil Alfabetizado durante los afios 2007 y 2008 otorgando compartiendo con
los entes federales educativos la responsabilidad de la integracién de estos adultos
alfabetizados. Por otro lado otorga a instituciones que promuevan esta integracion a traves
de précticas innovadoras de inclusion para la continuidad de los estudios de jovenes y
adultos, la Medalla Paulo Freire.

Cuba refiere en sus programas al analfabetismo residual, generando acciones
constantes de atencion a estos jovenes y adultos, a través de un subsistema de Educacion de
Adultos. Ademas, al Programa “Yo si puedo” que circula en 28 paises latinoamericanos le

agrega el Programa “Yo si puedo seguir” que pretende atacar este analfabetismo residual
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antes mencionado, promoviendo que se garantice en toda la poblacién la culminacion de los

estudios hasta 6° grado de la Educacion Basica.

2.3.1. Adecuacion de los ofertas alfabetizadoras a las posibilidades de los adultos

Una de las principales causas de la desercion de los estudiantes en los Programas de
Alfabetizacion de Adultos, ha sido la falta de flexibilidad temporal y modal de las cursadas.
Es necesario pensar en condiciones de accesibilidad, pertinencia y adecuacion de estas
ofertas formativas, a las cualidades de vida propias de un adulto.

Los paises latinoamericanos han empezado a desarrollar diferentes propuestas para
resolver este problema:

Argentina, a través del Programa FINES permite la culminacion de estudios
secundarios con modalidades flexibles.

Colombia, en convenios establecidos entre el Ministerio de Educacion y entidades
publicas y privadas, logré generar programas de alfabetizacion flexibles en diversas
comunidades locales.

México, que posee un desarrollo ejemplar en la educacion de adultos, ofrece un
sistema modular impulsado por el Instituto Nacional de Educacién de Adultos (INEA) que
permite a los estudiantes avanzar en ritmos personalizados, adecuados a las posibilidades
de cada uno.

Peru trabaja con un programa de similares caracteristicas denominado Educacion
Basica Alternativa.

Chile, desde el afio 2002 desarrolla un programa de nivelacion de estudios en los

distintos niveles, dirigido a adultos que requieren de modalidades flexibles de cursado.
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En EIl Caribe, tanto El Salvador como Republica Dominicana disefiaron también
modelos flexibles de educacion de jovenes y adultos que permitan la culminacién de la

educacion basica y de la educacion secundaria.

2.3.2. Planes Nacionales de Alfabetizacion

Latinoamérica empieza a asumir paulatinamente en los ultimos afios que la
alfabetizacion es una estrategia mas dentro del marco de medidas posibles para erradicar la
pobreza y avanzar en el desarrollo de las naciones. Aun y a pesar de impulsar diferentes
acciones para enriquecer y efectivizar los procesos alfabetizadores, en la actualidad puede
observarse que no se consolidan las mismas como politicas de estado sino que la mayoria
de las veces dependen de la voluntad de algunos gobiernos. Esta situacion acarrea
discontinuidades y rupturas permanentes en los procesos de alfabetizacion.

Argentina ha venido articulando, a través de la Direccion de Educacion de Adultos
y la Direccién de Politicas Socioeducativas del Ministerio de Educacion de la Nacion, los
programas de alfabetizacién. Por otro lado las jurisdicciones, a partir del afio 2007, han
empezado a tener una participacién mas concreta en las decisiones nacionales inherentes a
los criterios a seguir en la Educacion Permanente de Jovenes y Adultos a partir de la
creacion de una Mesa Federal.

Perl posee una estructura compacta que sostiene el Programa de Movilizacion por
la Alfabetizacion. Si bien es cierto lo dirige el Ministerio de Educacion, tambien conforma
esta estructura el Ministerio de Defensa, el Ministerio de Economia y Finanzas, el

Ministerio de Salud y el Ministerio de la Mujer y Poblaciones Vulnerables.
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En México, el INEA coordina la alfabetizacién. También participan la Secretaria de
Educacion del gobierno y la Secretaria de Educacion Publica.

Brasil decidi6 crear en al afio 2005 una Comisién Nacional de Alfabetizacion de
Jovenes y Adultos (CNAEJA). El encargado de presidirla es el Ministerio de Educacion.
Sin embargo, también conform6 una comision que asesora al mencionado ministerio en
formulacién e implementacién de politicas de alfabetizacion de jévenes y adultos. Integran
esta comision movimientos de alfabetizacion, ONGs, universidades publicas,
representantes de pueblos aborigenes, gestores municipales, foros estaduales de educacion
de jévenes y adultos, organismos internacionales, entre otros.

El Salvador, a partir del afio 2010, lanza con una proyeccion quinquenal, el Plan
Nacional de Alfabetizacion y el Plan Social Educativo “Vamos a la Escuela. Con el foco en
el tercer ciclo y el bachillerato, se promueve que en la toma de decisiones acerca de la
pertinencia del programa asi como la modalidad de cursado participen activamente las
personas que se alfabetizan.

Guatemala present6 en 2009 un plan estratégico que se extiende hasta el 2015,
presidido por el Ministerio de Educacion e integrado por los demas ministerios y
representantes de organismos publicos y privados. Conformé para esta accion la Comision
Nacional de Alfabetizacion (CONALFA).

Republica Dominicana desarrolla una red de organizaciones diseminadas por todo el
pais que proponen programas de alfabetizacion. Los mismos estan coordinados por la

Direccion General de Educacion de Jovenes y Adultos del Ministerio de Educacion.
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2.3.3. Alfabetizar en contextos diversos

Es innegable que un rasgo distintivo de América Latina es la diversidad linglistica y
cultural. Cualquier programa de alfabetizacion tiene entre sus desafios prioritarios
reconocer el sentido que cobran la lectura y la escritura en cada contexto particular.
Entonces, también se incorpora a esta mirada la importancia y el uso de las lenguas
maternas indigenas, y de qué manera fueron atendidas en los procesos de educacién formal
de cada comunidad.

Per( estuvo trabajando en alfabetizacion bilinglie en programas que se desarrollan
con 11 lenguas nativas. Uno de los principales programas es PRONAMA..®

Guatemala, a través de una ley de alfabetizacion promulgada en 1986, abre la
opcion para que sus ciudadanos puedan optar por el idioma en el que quieren alfabetizarse.
En la actualidad se trabaja con 15 lenguas nativas.

México, como pais precursor y con un marcado desarrollo en el tema, fue premiado
Por UNESCO en 2011 por su Programa de Alfabetizacion Indigena en 45 lenguas posibles,
impulsado por el INEA. En el informe de CONFINTEA de 2011 se destacan dos cuestiones
interesantes: la necesidad de una formacion solida de los asesores bilingles y la
importancia de sistematizar permanentemente los resultados a fines de realizar ajustes
precisos a los programas propuestos.

Paraguay, en un gesto de respeto a los diferentes sectores que alfabetiza, reconoce
como lenguas oficiales al guarani y al espafiol, promoviendo a traveés del Programa

Paraguay Lee y Escribe, un modelo de alfabetizacion integral e intercultural bilingie.

...las poblaciones nativas aprenden a leer y escribir, y a desarrollar operaciones de cdlculo bdsico, en un primer momento, en su
propio idioma, para luego, a través de un proceso de transicion, culminar con la alfabetizacion en el idioma castellano como una
segunda lengua”. (Informe Nacional de Progreso de Peru para el Informe Mundial sobre Aprendizaje y Educacion de Adultos. GRALE,
2011. p. 5)
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Bolivia se encuentra trabajando con el Programa Bialfabetizacion Quechua-
Castellano ensefiando ambas lenguas.

Ecuador desarrollé a partir de 2012 cartillas de alfabetizacion para diversas lenguas
originarias, con proyectos que buscan pertinencia regional. Un ejemplo es el Proyecto
Dolores Cacuango que promueve un modelo de alfabetizacidn para la poblacién indigena
hablante del kichway bilinglie, originaria de la sierra norte, centro, sur y parte de
Amazonia.

Sin embargo, al respecto, debe reconocerse que tanto Argentina, Chile y Colombia
reconocen que la alfabetizacion en lenguas nativas sigue siendo abordada de manera

parcial.

2.3.4. Alfabetizacion inclusiva en poblaciones diversas

La mayoria de los paises latinoamericanos, tuvo un desarrollo significativo en sus
intentos por ofrecer programas y acciones que se adapten a condiciones de vida diversas en
el marco de educacion de personas jovenes y adultas.

Casi todos los paises atienden por ejemplo a poblaciones en contextos de encierro,
articulando acciones entre Ministerios de Educacién y Justicia. Brasil y Chile, ademas
desarrollaron en los ultimos afios proyectos que permitan a estos espacios carcelarios
instalar y equipar salas de clases y bibliotecas.

Argentina y El Salvador estan desarrollando también programas que facilitan la
permanencia de madres puérperas en los programas de alfabetizacion, ofreciendo ademas

actividades para sus hijos.
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Colombia asumio la preocupacion de trabajar con poblaciones desplazadas de zonas
de conflicto y Ecuador se esta ocupando de desarrollar programas para espacios fronterizos.
Ademés de la articulacion mencionada entre los Ministerios de Educacion y
Justicia, muchas de las acciones detalladas necesitan generar relaciones con los Ministerios

de Salud y de Trabajo.

2.3.5. Alfabetizacion y educacion especial

Uno de los desafios mas demandantes que tienen los programas alfabetizadores
especificos que América Latina viene desarrollando es el de brindar respuestas pertinentes a
personas que tienen necesidades educativas especiales.

Varios paises estdn buscando fortalecerse en este aspecto a partir de acciones de
articulacién con profesionales e instituciones especializadas. Asi también se vienen
sosteniendo programas de investigacion que permitan desarrollar propuestas pertinentes
que mejoren la accién educativa.

Brasil se encuentra en estos momentos trabajando al interior de sus programa
alfabetizadores el método “Lingua Brasileira de Sinais”(LIBRAS). Se focaliza en lenguaje
visual y espacial articulada a través de las manos, de las expresiones faciales y corporales.
Se usa en comunidades de sordas brasilefias y alcanzo su reconocimiento por ley. También
se esta trabajando con actividades especificas para personas con discapacidad motora y
cognitiva.

Cuba, a partir de 2009 se propuso desarrollar estrategias especificas para atender a

poblacion adulta con necesidades educativas especiales.
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Per(, a través de PRONAMA, ofrece un programa de alfabetizacidn para personas
con disminucién visual y auditiva. La propuesta es inclusiva e integradora en tanto se
desarrolla en circulos de alfabetizacion en la que interactian personas con y sin
discapacidad.

Ecuador avanzé en produccion curricular a través de proyectos generados por la
Federacion de Ciegos. Se edito y distribuyo un libro de lectura y escritura en Braile.

Argentina, por su parte, se encuentra en la atencion de dos aspectos fundamentales
de la alfabetizacion inclusiva: investigacion y formacion de facilitadores. En estos
momentos, junto con acciones similares al de resto de América Latina, se viene también
desarrollando investigaciones precisas sobre el tema, articulando trabajo con Universidades
y Centros de Investigacion de otros paises. Un ejemplo es la creacion del Centro de
Estudios Interdisciplinarios de la Universidad Nacional de Rosario. Compartiendo
perspectiva y parte del equipo con el trabajo que viene haciendo Emilia Ferreiro en México,
en la actualidad se trabaja a partir de diversos proyectos investigativos con la
Especializacion en Alfabetizacién e Inclusién, dirigido por la Dra. Mdnica Baez, que se
viene constituyendo en un aporte fundamental a la formacién de personas que trabajan en
contextos de alfabetizacion en la que las necesidades educativas especiales no venian
siendo atendidas con pertinencia, y en donde la patologizacién prematura viene derivando
en una solucién de alto riesgo: la medicacion de elevados nimeros de nifios, jovenes y

adultos, cuyo Unico rasgo distintivo es la de tener procesos de aprendizaje particulares.

Las criticas que recibe este modelo de parte de los paises donde surge se orientan al
riesgo que tiene la misma de convertirse en funcional a las exigencias del capitalismo, la

asuncion para su desarrollo de una mera formacion técnica, instruccional. Sin embargo, en
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América Latina logra adhesion por posibles emparentamientos con la educacién popular.
Algunos autores como Silva (1972) y Chaparro (1969) expresan que si la educacion
tradicional se direcciona a los sectores sociales privilegiados, la educacion permanente
intenta empoderar para la transformacién al proletariado y al subproletariado urbano y rural

especialmente.
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CAPITULO 3
Alfabetizacion de Adultos. El caso de los Adultos Campesinos.

Concepciones

Pensar la alfabetizaciébn en personas que por diversas razones no pudieron
apropiarse de la lectura y la escritura en los tiempos escolares tradicionales supone la
atencion particular a una serie de factores que exceden el &mbito de lo pedagdgico.

Justa Ezpeleta, en una ponencia presentada en 1997 en el 11 Seminario Taller sobre
Educacion de Adultos en La Cumbre, Cdrdoba, Argentina, denominada “Algunas ideas
para pensar la formacion de educadores de adultos”, refiere a la educacion de adultos
como una de las précticas educativas que mas evidencia los niveles de decision politica y
que preocuparse y ocuparse de ella supone cuestionar la exclusién social y educativa de
amplios sectores poblacionales.

Esta mirada ubica a la alfabetizacion de adultos en un espacio complejo atravesado
por tensiones que aln no alcanzaron a ser resueltas. Entre los problemas y debates que no
logran ser superados se encuentra la tendencia a absolutizar el concepto de alfabetizacion.

Al respecto Judith Kalman expresa:

“Hoy en dia la agenda de la educacion de adultos se abre hacia la inclusion de
conceptos amplios cuyo alcance incluye la constitucion de conocimientos sobre culturas de
lo escrito, el uso de la lectura y la escritura en los medios comunicativos y los
conocimientos y los saberes que intervienen en ellos, razon por la cual se tendra en cuenta
que aportar cada vez mas y mejores insumos para mejorar el quehacer educativo (2000:

28)
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El presente capitulo propone una reflexion acerca de los conceptos que se van
derivando de diversas investigaciones acerca de la alfabetizacion de jévenes y adultos y que
subyacen a las propuestas educativas en los Gltimos afios, asi como también a las
representaciones operantes que se constituyen sobre el tema a partir de determinaciones
sociales, historicas, culturales.

Se hace necesario trascender los encasillamientos tradicionales que resumian la
alfabetizacion de adultos en el mero hecho de leer y escribir.

La investigacion acerca de la actividad alfabetizadora en adultos va valiéndose
permanentemente de la produccion investigativa acerca de la alfabetizacion en general,
estableciendo didlogos que le permitan construir una mirada mas precisa respecto de su

estudio especifico.

3.1. Alfabetizacion de jovenes y adultos. Perspectivas

El concepto de alfabetizacion en las ultimas décadas fue transformandose por
determinaciones de diversa indole. Los pardmetros desde donde se pensaba la misma iban
desde aspectos relacionados a las expectativas de resultados del proceso alfabetizador, o de
los supuestos implicados en la ensefianza, en los modelos pedagdgicos propuestos para su
ensefianza.

Aunque las necesidades de alfabetizacion parecieran ser similares desde diversos
sectores sociales se debe reconocer que las perspectivas desde donde emergian los marcos
de referencia para la ensefianza de la lectura y la escritura no siempre eran las mismas.

Durante el siglo XX, hasta mediados de los afios sesenta, los énfasis alfabetizadores

se asentaban en presentarla como un proceso en el orden de lo perceptivo. Aprender a leer
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suponia la sistematizacion de un trabajo que consistia en lograr traducir simbolos graficos
en una especie de continuidad de lo que entonces se hacia con el dominio de la oralidad. El
reconocimiento de un grafema se asociaba a un sonido que podia ser identificado. Luego se
producia la unién en silabas, en palabras, la derivacion en frases a las que se asignaba un
significado.

La escritura implicaba percibir ese sonido, aislarlo como una unidad fonica para que
pueda ser graficado de una forma particular.

Esta vision de alfabetizacion como proceso neutral, se vio complejizada por
investigaciones realizadas por Jack Goody y Walt. En un ensayo denominado “Las
consecuencias de la alfabetizacion”, siguiendo la linea de otros estudios anteriores
realizados por Havelok, se presenta a la escritura alfabética como disparadora del desarrollo
del pensamiento abstracto, la ciencia moderna y el razonamiento légico. La distancia entre
ellos reside en que para Havelok la alfabetizacion no generd la cultura. Goody, por su parte,
a través de la compilacion de diversos estudios antropoldgicos, se focaliza en los usos de la
lectura y la escritura, las relaciones con el poder y sus influencias sobre la comunicacion

escrita.

Posteriormente, a fines de la década del sesenta, se desarrolla una corriente con
bases psicolinglisticas que comienza a visualizar los procesos cognitivos que operan en
cada individuo haciendo posible el desarrollo de determinadas habilidades que ayudan a la
apropiacion de la lectura y la escritura.

Se pretende mostrar que en el desarrollo del lenguaje escrito interactGan otras

variables que exceden lo meramente perceptual.
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{...} los psicolinguistas afectaron nuestras visiones de ensefianza y aprendizaje de
manera fundamental. Comenzamos a repensar nuestras ideas acerca de qué era necesario
ser ensefiado. Comenzamos a repensar la relacion entre ensefianza y aprendizaje. De este
modo, en lugar de preguntar “qué debo ensefiar a este nifio para que se convierta en
lector”, comenzamos a preguntar “como puedo ayudar a este nifio como lector” (Pearson/
Stephens. 1996).

El redireccionamiento es contundente. De la perspectiva basada en el conductismo
imperante en la primera mitad del siglo XX, se pasa a una mirada que privilegia la atencion
al rol activo del sujeto que aprende, asi como también a los procesos cognitivos internos
que posibilitan la adquisicion del lenguaje y su comprension.

Una de las transiciones mas profundas en las concepciones vinculadas a la
adquisicién del lenguaje fue dejar de atender Unicamente las practicas de ensefianza, la
implementacién de uno u otro método, para posicionarse en el analisis y experimentacion
respecto de los procesos de aprendizaje, los modos de apropiacion de la escritura, los
procesos internos por los que transita un sujeto que esta aprendiendo la lengua escrita.

Sin embargo, se impone el reconocimiento en esta etapa de dos lineas investigativas
que empiezan a convivir: por un lado la que atendia a los aspectos cognitivos y las
consecuencias de la alfabetizacién. Por otro lado, la que empieza a prestar atencion al papel
que cumplia la alfabetizacion en la vida diaria de las personas, reconociendo las
consecuencias sociales de este proceso.

Asi, Ferreiro y Teberosky, a fines de la década de los 70, realizan esenciales aportes
a los estudios sobre alfabetizacion a partir de la reflexion acerca de las estrategias

cognitivas que se ponen en juego en instancias de lectura y escritura.
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Por otra parte, investigaciones desarrolladas por Scribner y Cole que parten de una
perspectiva empirica analizaron algunas consecuencias cognitivas de la alfabetizacién sin
desatender las situaciones de uso y transmision, el contexto, etc.

Esto se corresponde, cobra coherencia, con la preponderancia que empiezan a
adquirir en este contexto los aportes de la sociolingistica. En linea con la psicolingiistica
se empiezan a observar, a partir de diferentes enfoques investigativos, algunas formas de
circulacién social del lenguaje, aspectos contextuales que influyen en el desarrollo de las
competencias linguisticas, apreciando al sujeto como una entidad socialmente concebida, y
no como un individuo aislado.

Estos estudios sociolingiisticos, a principios de los afios setenta, empiezan a
preocuparse por los problemas propios de la alfabetizacion. Las investigaciones y
teorizaciones mas recurrentes fueron los analisis realizados acerca de las maneras en que
las variantes dialectales se vincularon con los procesos de lectura. Se asumid una nueva
postura que reconocia la importancia que tenian las formas dialectales en los procesos
alfabetizadores y la necesidad de tenerlas en cuenta a la hora de pensar la ensefianza de la
lectura y la escritura.

La superacion de la consideracion de las variedades dialectales como
“deformaciones” de la lengua estdndar, o como sublenguas, obliga a pensarlos como un
sistema en si mismas.

(...)En otras palabras, los hablantes expresaban “diferencias” no “déficits”
lingtisticos. (Pearson/ Stephens. 1996)

En esta perspectiva se instala una nocion de alfabetizacion como el resultado de una
construccion social, como un proceso de practicas sociales que se orientan al aprendizaje de

la lengua escrita. Por lo tanto se produce el pasaje de la atencion a los procesos perceptivos
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en términos de la transcripcién grafica del lenguaje oral y se empieza a reconocer la
necesidad, para lograr el éxito del aprendizaje, de practicas de comunicacion en un grupo

social determinado.

Instaladas las vinculaciones entre el proceso de alfabetizacion y la situacion del
contexto en el que se desarrolla el mencionado proceso, en la década de los ochenta, se
empieza a prestar atencion a los contextos de produccion y comprension de textos escritos.
Los estudios acerca de la produccidn escrita incorporan a su analisis aspectos situacionales
respecto de una comunidad determinada.

Al respecto Judith Kalman, en el “Documento DIE 53, {Somos lectores o no?”
(1998) expresa:

“Desde los aiios 80 se concibe a la alfabetizacion como un fendbmeno mdltiple y
heterogeneo, cuyas diferentes formas se pueden entender solo en términos de contexto
cultural, proposito y uso. El ser alfabetizado ya no se refiere exclusivamente a leer
discurso, ensayo 0 prosa, sino que también incluye otros usos de la alfabetizacion mas
cotidianos, como listas, contratos, actas, letreros, tarjetas, cartas, entre otros. Se reconoce
también que en un momento historico dado, pueden coexistir diferentes formas de lectura y
escritura y que no todos los sectores sociales necesariamente comparten las mismas
practicas”. (1998: 31)

Al respecto, en Ameérica Latina, las relaciones entre la palabra oral o escrita con los
contextos de uso fueron asumidas en distintas experiencias alfabetizadoras. Un referente
paradigmatico fue el pedagogo brasilefio Paulo Freire. Uno de sus principales aportes fue la

concepcion de los procesos alfabetizadores como un emergente de la interaccion
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permanente entre el lenguaje y la realidad contextual, asumiendo de esta manera una amplia

significatividad de la palabra.

Las relaciones de poder que se imponen en culturas de lo escrito también motivaron
la atencion de diversas investigaciones durante los 90.

David Olson (1998) en una alusién a un estudio investigativo realizado por
Mckitterick respecto a algunas maneras de construccion de poder sobre el pueblo en la
Europa de la Edad Media, expone:

“La culturas de lo escrito era percibida como una herramienta practica y como un
potente instrumento de poder (...) Junto a la explotacion de los modos literales del
gobierno estan las iniciativas reales para promover culturas de lo escrito” (1998: 78).

Kalman (2004) también se ocupa del tema planteando que culturas de lo escrito esta
imbuida en relaciones de poder que a la vez estan sujetas a otros ejercicios de poder tales
como la definicion de las normas del codigo, por ejemplo.

“En grandes lineas podemos decir que la década del 90 es un periodo en el que se
busco reafirmar los avances tedricos ya alcanzados. No obstante surgieron nuevas formas
de cuestionar conceptos relacionados con la lengua escrita en contextos especificos y
reflexiones acerca de los procesos de aprendizaje dentro y fuera de la escuela. Se
reflexiond acerca de los modos de concebir la alfabetizacion, su uso, su apropiacion, su
construccion social y su distribucion en la sociedad. Se reeditaron desde nuevas
perspectivas estudios acerca de la relacion entre lengua oral y escrita y se afirmé que esta

varia segun el contexto cultural y de uso”. (Kalman, J.: 1998)



65

Maria Teresa Sirvent, en su estudio referido a “Estrategias Participativas en
Educacion de adultos: alcances y limitaciones” (1984), en el marco de un transito historico
por los programas destinados a la formacion de adultos en la Republica Argentina, pone en
tension las posibilidades y los limites de experiencias participativas de educacion de
adultos, al interior de instituciones regidas y organizadas por diversas cualidades:
autoritarias, jerarquicas, democraticas.

Ya en el afio 2006, en un articulo generado como un aporte a la Ley de Educacion,
denominado “Nuevas Leyes, viejos problemas en EDJA. Aportes para el debate sobre la
Ley de Educacion desde una perspectiva de la Educacion Permanente y Popular”, a partir
de una investigacion previa llevada a cabo en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de
la Educacion (IICE), llamada “Desarrollo sociocultural y Educacién Permanente: La
Educacion de Jovenes y Adultos mas alla de la Escuela”, la misma Maria Teresa Sirvent
plantea:

“El concepto de poblacion en situacion educativa de riesgo (...) se refiere a la
probabilidad estadistica que tiene un conjunto de poblacién de quedar marginado o
excluido de distintas maneras y en diferentes grados de la vida social, politica o econémica
segun el nivel de educacion formal alcanzado en las actuales condiciones sociopoliticas y
economicas impuestas”’ (2006:64)

Durante el VIII Congreso de Antropologia en Salta, Argentina, Maria Cristina
Lorenzatti (2006), a partir de un avance de investigacion de su tesis doctoral hace alusion a
la relacion estrecha que existe entre los saberes cotidianos en relacion al mundo social que
poseen los jovenes y adultos en instancias de estudio, y su vinculo con las culturas de lo

escrito.
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Al sostener ambos conceptos como espacios que se van constituyendo a través de
determinaciones sociales, propone la idea de pensar los procesos de lectura como practicas
socioculturales que se resignifican en instancias de interaccion entre los jovenes y adultos
aprendientes, y su entorno.

Estos enfoques fueron relacionando el concepto de alfabetizacion y el de culturas de
lo escrito. De esta manera es posible también entender la importancia que tiene en la
alfabetizacion en general, y consecuentemente en la de jovenes y adultos, la atencién al
contexto, a las practicas situadas, a la exposicion constante a situaciones de uso concreto de

la lectura y la escritura.

Las diferentes concepciones respecto de la alfabetizacion como proceso, los
cambios en los marcos conceptuales relacionados a las practicas de ensefianza que se
utilizaban permitieron visualizar las diferencias respecto de la escritura, ya sea como una
“representacion del lenguaje o como un codigo de transcripcion grdfica de unidades
sonoras” (Ferreiro. 1997).

El presente trabajo asumié como antecedente inmediato y trascendental el corpus
investigativo desarrollado por Emilia Ferreiro acerca del tema. En esta parte del estudio se
dialogd con la Unica investigacién acerca de alfabetizacion de adultos que Ferreiro realiz6
en México, y que publicé el Centro de Cooperaciéon Regional para la Educacion de Adultos
en América Latina en el afio 2007, bajo el nombre de “Alfabetizacion de Nifios y Adultos.
Textos escogidos”, en una compilacion de articulos que repasan el proceso a traves del cual
un adulto se apropia conceptualmente de la lengua escrita. El texto priorizado en la
mencionada compilacion, se denomina “Los adultos  no alfabetizados y sus

conceptualizaciones del sistema de escritura. La escritura antes de la letra. La evolucion
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de las conceptualizaciones de la escritura”. En el mismo se van trazando conexiones
permanentemente con investigaciones sobre alfabetizacion de nifios, a través de la
generacion de situaciones de lectura y escritura, que permitieron observar los
conocimientos que los adultos prealfabetizados poseian acerca del sistema de escritura.

En atencion al trayecto de investigacion recorrido por Ferreiro en estos estudios es
que se opto por generar para este trabajo un itinerario de decisiones metodoldgicas y de
propuestas didacticas que, en su andlisis posterior, permitieran reconocer estos saberes,
entendiéndolos como fundamentales a la hora de organizar un proyecto alfabetizador que
permita la insercion de los adultos en la cultura de lo escrito.

Analizar las propuestas metodoldgicas supone la observacion analitica de la
siguiente distincion: “si la escritura se concibe como un codigo de transcripcién, su
aprendizaje se concibe como la adquisicion de una técnica; si la escritura se concibe como
un sistema de representacion, su aprendizaje se convierte en la apropiacién de un nuevo

objeto de conocimiento, o sea, en un aprendizaje conceptual” (Ferreiro. 1.997).

Ubicar al lenguaje en una plano social trascendiendo lo individual, supone aceptar
su condicion de instrumento de construccion simbodlica de lo “real”, rescatando lo
representado como realidad, los recuerdos acerca de la misma y las proyecciones que se
disparan. Tanto las dimensiones cognitivas de la palabra, como las simbdlicas, interactian
en constantes construcciones subjetivas determinadas por miradas colectivas mas que
individuales.

El proceso de alfabetizacion va transitando etapas en el marco de sus propias
practicas sociales. Los niveles de apropiacion del cddigo son definidos por la necesidad de

interaccion del individuo como sujeto social, con la palabra escrita.
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Resulta pertinente en este punto reflexionar acerca de qué se considera
alfabetizacion y cudl es la finalidad que la escuela asigna al proceso alfabetizador.

Para definir lo primero no se puede dejar de tener en cuenta que la alfabetizacion
supone aprendizajes que van desde el dominio del codigo en los primeros afios de
educacién formal, hasta niveles superiores donde se la siga requiriendo para la construccién
del conocimiento. Estos aprendizajes deben pensarse en claves de formas de acceso a
culturas de lo escrito, generando capacidades que permitan al sujeto social relacionarse con
la amplia diversidad de lenguajes que circulan en su &mbito.

Por otro lado, y en relacién a los vinculos entre el proceso alfabetizador y la escuela,
expresa Emilia Ferreiro:

“No se trataria entonces de alfabetizar para la promocion de un afo al otro
inmediato y superior sino que lo que importa es alfabetizar para vivir en el mundo
contemporaneo” (Ferreiro. 1998).

Pensar en el proceso de alfabetizacion amerita pensar en posibilidades pedagdgicas
que permitan adecuar el mismo a las necesidades sociales que lo son conferidas
socialmente, a las caracteristicas y representaciones que posee el sujeto que se alfabetiza, a
los cambiantes modos de leer y escribir que interpelan a los alfabetizadores a fortalecer el
acceso y el dominio del cédigo en diferentes niveles, sino también promover a través del

mismo la interaccién de los sujetos con el medio.
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CAPITULO 1
Consideraciones preliminares

1.1. Definicion, objetivos y caracteristicas del Estudio de Casos

Se asumi6 para esta indagacion, como opcién metodoldgica, el estudio de casos, en
tanto método de investigacion relevante para la comprension de campos poco estudiados.
Se trabajé en un proceso de indagacion caracterizado por el examen sistematico de los
conceptos y representaciones que poseian respecto de la alfabetizacion los adultos
campesinos no alfabetizados del Paraje Palo Santo, Catamarca, concibiéndolos como
sujetos de indagacion educativa Unicos.

Se penso en el estudio de casos como un campo privilegiado para comprender en
profundidad los fendmenos educativos que se pretendian describir y comprender.

Se considerd necesario, que la perspectiva asumida respecto del estudio de casos
siga una via metodoldgica comin a la etnografia, sin dejar de respetar las diferencias entre
ambos posicionamientos indagatorios, focalizados en su uso particularmente, debido a que
la finalidad en este caso era conocer los saberes y supuestos que rigen las relaciones entre
estos adultos con la lectura y la escritura en su contexto rural, para, desde ahi, crear
hipotesis, atreviéndose a alcanzar niveles explicativos de las supuestas relaciones
encontradas entre ellas, en un contexto natural concreto y dentro de un proceso dado.

La pretension era utilizar una estrategia de disefio de la investigacion que permite
seleccionar el objeto/sujeto del estudio y el escenario real.

La denominacion “casos”, se utilizd para nombrar tanto a situaciones como a los
sujetos en tanto entidades sociales unicas que merecian interés de investigacion. En esta

investigacion, eran considerados casos, cada uno de los cinco adultos campesinos no
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alfabetizados, atendiendo a los contextos que podian determinar sus conceptos y
representaciones.

Se asume que el estudio de casos puede incluir tanto estudios de un solo caso como
de mdltiples casos (segun sea una o varias las unidades de analisis). Sin embargo, en esta
estudio particular, el propdsito fundamental era comprender las particularidades del caso,
en el intento de conocer cdmo funcionan todas las partes que los componen y las relaciones
entre ellas para formar un todo (Mufioz y Servan, 2001).

Para Yin (1989) el estudio de caso supone una descripcién y andlisis detallados de
unidades sociales o entidades educativas Unicas.

Para Stake (1998) es el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso
singular, para llegar a comprender su actividad es circunstancias concretas.

Se optd por este método de investigacion cualitativa que se ha utilizado

ampliamente para comprender en profundidad la realidad social y educativa.

1.2. El proceso de investigacion del estudio de casos

El presente estudio de casos, se desgrano en cinco fases, en atencién a la propuesta
de Montero y Ledn (2002), a fines de ordenar la investigacion:

La seleccion y definicion del caso:

Se tratd de seleccionar el caso apropiado y ademas definirlo. Se identificaron los
ambitos de la academia y de la educacion de adultos precisamente como los lugares en los
que podria ser relevante el estudio. Sin embargo, esta investigacion sostiene la pretension
de que el ambito preponderante donde cobre significatividad, sea en los espacios rurales

donde se alfabetizan estas personas.
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Los sujetos fuente de informacion fueron cinco adultos campesinos no alfabetizados
del Paraje Palo Santo, Catamarca, Argentina. Este contexto se define por ser un paraje en el
que la lectoescritura no es una préactica que tenga una asiduidad trascendente, en donde las
formas de representacion del lenguaje son derivados de una construccion social y cultural
sumamente particulares, y, en donde, en este caso en particular, es una accion emergente de
una demanda de los pobladores y no una propuesta impuesta.

Es por eso que este proyecto de investigacion partié de la propuesta de indagar
acerca de las expectativas y de los conocimientos que los adultos de estos parajes
integrantes de la Comision de Tierras, interesados por alfabetizarse, ponen de manifiesto
sobre la lectura y de la escritura de textos escritos en espafiol, buscando ahondar en los
sistemas de representacion que la conforman, intentando reconocer las subjetividades
culturales que se han ido configurando en la memoria de los habitantes de estos Parajes,

para, desde alli, reconocer el espacio desde el que se alfabetizan estos adultos campesinos.

Elaboracion de una lista de preguntas:

Después de identificar el problema, se estim6 fundamental elaborar un conjunto de
preguntas para guiar la investigacion, para orientar la recogida de datos. Entre las primeras
preguntas orientadoras, vertebradoras y disparadoras de otras, se encontraban las siguientes:

¢Cuéles son los argumentos de adultos campesinos para decidir asistir a un curso de
alfabetizacion? ¢Cuéles son las caracteristicas de los procesos de lectura y de escritura de
adultos campesinos en vias de alfabetizacion? ¢ Cual es el conocimiento que un adulto tiene
del sistema de escritura y de las practicas de lectura y de escritura? ¢Desde donde debe

partir una propuesta alfabetizadora eficaz para el contexto de alfabetizacion que se estudia?
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Localizacion de las fuentes de datos:

Los datos se obtuvieron mirando el contexto, preguntando o examinando. En este
apartado se seleccionaron también las estrategias para la obtencidn de los datos, es decir,
los sujetos a examinar, las entrevistas, el estudio de documentos personales y la

observacion, entre otras. Todo ello desde la perspectiva del investigador y la del caso.

Anélisis e interpretacion:
Se siguio la logica de los analisis cualitativos. Se establecié una correlacién entre
los contenidos y las personas, tareas, situaciones, etc., de nuestro andlisis. Posteriormente se

atendio a la posibilidad de plantearse su generalizacion o su exportacién a otros casos.

Elaboracion del informe:

Esta Tesis en su totalidad se constituye en este informe final, dando cuenta de los
eventos y situaciones mas relevantes de esta investigacion, explicitando cdmo se ha
conseguido toda la informacion (recogida de datos, elaboracion de las preguntas, etc.) a

fines de trasladar al lector a la situacion que se cuenta y provocar su reflexion sobre el caso.
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CAPITULO 2

2.1. Caracterizacion de la poblacion y de la muestra

Durante su transito histérico, América ha sufrido diferentes procesos de
colonizacion de su memoria cultural, ideoldgica, corporal. Sin embargo, en diferentes
espacios de dialogo, se intentan poner en crisis, en instancias de construccion colectiva, los
crueles procesos de legitimacion de las crudas realidades que vino sufriendo nuestro
vapuleado continente.

Dan Baron, en su libro “Alfabetizacion Cultural”, expresa que se hace necesaria una
propuesta de una lectura alerta del mundo, a través de una autolectura intima vy
cuestionadora de nuestra subjetividad, para revelar las historias de subyugacion,
autosacrificio, exclusion y anulacién de la memoria, inscriptas en nuestros gestos y
pensamientos cotidianos, transformando sus secuelas en formas personales y colectivas de
interpretar la historia, la cultura, y las relaciones que en ellas se tejen.

Es menester, entonces, un proceso de alfabetizacion cultural que permita al ser
humano, en dialogo con otros, redefinir conceptos que han sido incorporados a su memoria
a través de un minucioso trabajo de colonizacién de la misma, de la historia y de la cultura
que lo alberga y determina.

La busqueda consiste entonces en tratar de mirar el contexto, la historia inscripta en
la memoria de los habitantes de los parajes, el campo cultural en el que se encuentran
insertos, para poder reconocer en qué medida es posible desarrollar un trabajo de
alfabetizacion en lectoescritura, que se convierta en un proceso de transformacion, de

alfabetizacion cultural, que descolonice una memoria corporal relacionada con la
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subyugacion y la opresion. Que se convierta la alfabetizacion, entonces, en una accion
cultural de transformacion liberadora.

En una primera etapa de trabajo, con el ingreso a los parajes 969 y Palo Santo, a
partir de la demanda de los pobladores, se propuso indagar acerca de los conocimientos que
los adultos tienen en relacion con la lectoescritura, buscando identificar los sistemas de
representacion que la conforman, intentando reconocer las subjetividades culturales que se
han ido instalando en la memoria de los habitantes del Paraje.

Se entiende que la lectoescritura es una practica cultural, que el lenguaje escrito es
un producto de la historia cultural y no el resultado de la evolucién bioldgica. En
consecuencia, se considera que la lectoescritura debe ser estudiada segun la cultura en la
que se utiliza. Las variaciones sincronicas se dan porque la lectoescritura desempefia
diferentes papeles en la organizacion social de las culturas contemporaneas. En esta
concepcion de escritura estrechamente relacionada con una teoria de la actividad (Leontiev,
1.978), entendida como una accién cultural, se construye el objeto de investigacion,
afanoso de reconocer en la mirada que tiene una persona de la alfabetizacion, una

construccion cultural subyacente que permita resignificarla y redireccionarla.

2.1.1. Los campesinos de Palo Santo y 969

Los casos a investigar emergieron de la opcidn personal de un grupo reducido de
pobladores con la voluntad de querer aprender a leer y a escribir, a razon de los problemas
que llegaron a reconocer al momento de empezar a ser victimas de la expropiacion de
tierras (firmas de documentos falsos, imposibilidad de hacer denuncias por sospechas de

una policia asociada a los empresarios que usurpaban la tierra, complejidad a la hora de
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recibir asesoramiento técnico para mejorar sus posibilidades de produccién caprina, etc.).
Las edades oscilan entre los 58 a 65 afios. Se trabajoé sobre una muestra de cinco personas,
que vivieron toda su vida en contextos de ruralidad. Dos de las personas asistieron a la
escuela hasta primer grado, uno de ellos curso el tercer grado y dos no asistieron nunca a la
escuela. Viven en los Parajes 969 y Palo Santo del Departamento La Paz, Catamarca.

Una de las primeras actividades realizadas en esta investigacion fue la realizacion

de una encuesta con la finalidad de configurar el contexto dénde se iba a trabajar.
2.1.2. Comunidad de Palo Santo y 969

La representacion gréfica nos muestra una composicion poblacional en la que no
hay nifios debido a la falta de adultos en edad reproductiva. La complejidad en el acceso
por los caminos en pésimos estados, la falta de agua en un clima sumamente agreste, la
ausencia marcada del estado en relacion a la asistencia sanitaria, educativa, legal, etc.
produjo en estos parajes, la migracion de los jévenes a centros urbanos que les brinden

otras posibilidades de vida.

Porcentaje por edad y sexo
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Los grados de escolaridad de las poblaciones analizadas permiten observar que casi
el 60% nunca pudo comenzar a cursar o lo hizo de manera incompleta la educacion
primaria. EI 40% por ciento restante tiene el ciclo primario completo aunque solamente
unos pocos tuvieron la posibilidad de acceder a estudios secundarios que, por diferentes
motivos, ninguno pudo concluir. No obstante esta escolaridad no les ha garantizado una

calidad de conocimientos letrados que les permita la autonomia como lectores o escritores.

Escolaridad

mP.l
= Ninguna
= S.C
mS..
= P.C.
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Los pobladores se dedican al criado y venta de ganado caprino, como Unica forma
de subsistencia. Representa mas del 70% de la composicién ganadera de la zona, mientras
que el ganado vacuno, que representa el 21% solo es criado para alimentacion de la

comunidad, como aportante de leche, carne y cuero.

Composicion del ganado

= Vacuno = Qvino = Equino = Porcino = Caprino

Otro punto a tener en cuenta fue la capacitacion requerida por las comunidades.
Ante la pregunta acerca de qué capacitaciones permitirian mejoras importantes en la
comunidad, surgieron el curtido en cuero, la elaboracion de quesos, alfareria, manejo del
tunal, y, en menor medida, el aprendizaje en lectura y escritura “de algunos integrantes de

la comunidad”.
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Capacitacion requerida
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Dentro de las mejoras que consideran necesarias para elevar la calidad de vida,
surge el acondicionamiento de las represas, la mejora en las técnicas de cria y manejo de
cabras, mejorar el sistema de acopio de agua a traves de la construccion de aljibe, gestionar
la visita de un maestro que les ensefie a leer y a escribir a los representantes de la

comunidad en la mesa de tierras.
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Mejoras necesarias

N

[ERY

Categoria 1

B Cria de animales M Sistema de agua Mejora de aguadas M Aprender a leer y a escribir

El ingreso al campo implico, la participacion previa del investigador en reuniones
de la llamada “Comisién de tierras para la lucha campesina”, en entrevistas grupales con
los interesados en alfabetizarse, a efectos de reconocer las determinaciones culturales que
podian impactar en la representacion que los adultos tenian de la alfabetizacion. A esto, se
suma un minimo de entrevistas individuales que se fueron haciendo durante la primera
etapa del proceso.

Desde la perspectiva que se asumio en este estudio se desarrollaron observaciones
participantes, entrevistas en profundidad y entrevistas que tuvieron en cuenta las
caracteristicas del método de exploracion critica. Para esta ultima instancia se disefiaron
instrumentos de indagacion especificos teniendo en cuenta la particularidad de los procesos
de conceptualizacion que se deseaban indagar en los sujetos que componen la muestra

delimitada.
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Por otro lado se desarrollaron instancias de investigacion para obtener los
testimonios y resultados detallados en los capitulos subsiguientes, basadas en entrevistas

personales y grupales expuestas en el Anexo de la presente Tesis.



TERCERA PARTE
SABERES, REPRESENTACIONES Y
NUEVAS EXPECTATIVAS

82
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CAPITULO 1

Saberes acerca de la lectura y la escritura

Basado en algunas investigaciones anteriores (Ferreiro: 1992), el presente trabajo se
propuso indagar acerca de saberes relacionados con el reconocimiento del material que
sirve para leer y no, interpretaciones de partes y transformaciones de una oracion,
interpretacion de textos breves, escritura del nombre propio, participacion y adecuacion a
diversos actos de lectura y escritura.

Una de las ideas que regia esta parte de la investigacion es que para organizar y
comprender cualquier accion alfabetizadora se hace necesario conocer lo que el adulto sabe
acerca de la misma. Es decir: no se puede proponer la ensefianza de un objeto constituido
socialmente, sin atender al sujeto que va a alfabetizarse.

El trénsito por esta etapa de la investigacion derivo en la necesidad de indagar
también acerca de los conocimientos que los adultos tenian acerca de la lectura y la
escritura.

Las razones de asumir esta mirada se centraba en que los saberes reconocidos
podrian clasificarse en aquellos relacionados a la escritura como patrimonio, los que
referian al sistema de la escritura propiamente dicha, y los que aludian a las caracteristicas
propias del estilo de la lengua escrita, en sus diferencias respecto de la lengua oral.

En un contexto con un alto grado de aislamiento, con una escaza textualizacion del
entorno que alberga a estas personas, la nocion de escritura como patrimonio se asentaba en
el reconocimiento de que la lengua escrita supone una alternativa de comunicacion que

puede reemplazar a la oralidad:
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Dice Eudes: “cuando mis hijos se fueron lo mas fiero fue no poder responder las
cartas. Yo hice tercer grado, entonces yo entiendo lo que me escriben, pero si escribo le
hago faltar letras. Entonces ellos no me entienden...y se preocupan...por eso quiero
aprender...para que me entiendan...”

En este testimonio también se distingue la nocién de la escritura como un cédigo
particular, que puede ser aprendido.

“Yo voy a La Guardia a las reuniones de la mesa de tierras en nombre de todos.
All4 les pido a los técnicos que me anoten todo en un cuadernito que yo llevo siempre.
Porque yo me acuerdo de casi todo, pero me olvido de muchas cosas. Cuando llego aqui le
digo a la maestrita que me lea asi les puedo contar a todos los que se hablé. Pero hay
semanas que ella no viene y les cuento lo que me acuerdo. Igual les cuento casi todo...”
(Ramon)

Se presiente la nocion de la escritura como extension de la memoria y como
organizadora del pensamiento.

Aln y a pesar de que los adultos que habian asistido a un primer afio de escolaridad
formal conocian una cantidad importante de nombres de las letras, no podian construir el
principio alfabetizador, no podian alcanzar la comprension de que hay una relacion
sistémica entre letras y unidades distintivas o fonemas, no lograban la conciencia de estas
unidades abstractas y la reflexion acerca de como las grafias o letras pueden ser
representadas por los mencionados fonemas.

Sin embargo, el primer testimonio leido tambien permite anticipar la presencia de
algunos conocimientos que los prealfabetizados tienen acerca de sistema de la lengua
escrita. Saben que los discursos estdn formados por palabras, y que las palabras estan

formadas por unidades que permiten a su vez diferenciar significados. Se vislumbra la
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presencia de una conciencia ortografica que debe ser potenciada: en el paraje Palo Santo,
tres de los asistentes a los talleres se apellidan Abregu. Al solicitarseles que escribieran su
nombre uno de ellos no pudo hacerlo, mientras que los otros dos, escribieron su apellido de
manera diferente. Uno lo hizo con s final y el otro no. Al reconocerse como parientes
decidimos cotejar la escritura con el documento y recién en esta instancia de reflexion se
pudieron dar cuenta que uno de ellos rubricaba mal su apellido, pues no llevaba s final.

En relaciéon a los estilos propios del lenguaje escrito, solo se pudo reconocer la
formalidad que supone la escritura en distincion de la lengua oral. Esto se debe

posiblemente a la escaza (casi nula) presencia de soportes alfabetizados en los parajes.

1.1. Conocimiento y uso de letras

Una de las primeras preguntas que direccionaron esta investigacion tenia que ver
con el conocimiento de letras que los adultos podian tener y el uso que de ellas podian
hacer.

Luego del andlisis de situaciones sefialadas en los apartados relativos a la
metodologia empleada se pudo reconocer que de la muestra analizada, cuatro de ellos
podian reconocer una gran cantidad de letras, mientras que una de las personas solo podia
reconocer solo tres o cuatro.

Sin embargo, en una indagacion mas precisa se pudo reconocer que en este grupo
que reconocia casi todas las letras habia algunos sujetos que no atribuian a las “letras
conocidas” el nombre convencional.

Otro detalle a tener en cuenta es que se hacia evidente que lo que se conocia de las

letras era su nombre mas que su sonido.
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Respecto al uso, y entendiendo al mismo cémo la utilizacion de las letras para poder
completar los sentidos de los textos que se presentaban, se presentaron algunos ejercicios
con recursos letrados de utilizacion cotidiana.

Al evaluar el contexto, y observar que en los parajes no se contaba con soportes
letrados, tales como carteles, anuncios publicitarios, es que se presentaron al grupo envases
de yerba traidos por ellos mismos, cartillas informativas de la Mesa de Tierras que ellos
integran aportados por los técnicos, diarios de la Provincia de Catamarca.

El denominador comun fue que todos se apoyaban en el contexto para interpretar las
palabras y no en la informacion letrada provista por el texto.

Tanto Juana como Ramon llegaron a construir una interpretacion correcta de la
palabra “yerba”, mientras la veian en el paquete. Sin embargo, previamente se habia
propuesto que la lean en la inscripcién de un recipiente y no habian podido hacerlo.

En el trabajo con la cartilla solo Ramén pudo interpretar la expresion “Mesa de
Tierras” pues conocia el logo de la agrupacion. Los demas no pudieron hacerlo.

Sin embargo, a diferencia de los demas integrantes, Eudes pudo valerse del uso de

las letras para poder identificar palabras:

“Aqui dice Mmmesaa. Empieza como Mmménica. Asi se llama mi hija que vive en

Ancasti”.

Ante esto, Ramon dice: “Entonces aqui dice tierra, porque tiene la ere de Roque

(hijo de Antonia)”.
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La interpretacidn, segun las respuestas obtenidas, es resultante de informacion
provista por el texto o por el contexto. Se incorporan a las marcas contextuales a la que la
mayoria apela (color del paquete de yerba, conocimiento del logo de la Mesa de Tierras),
en algunos casos, los datos provistos por los valores sonoros y graficos de las letras

pertenecientes al texto.

1.2. Distinciones entre conocer y usar letras

En el proceso de indagacion realizado se pudo reconocer la diferencia que existe
entre conocer y usar las letras.

Muchas de las actividades realizadas evidenciaban que, al pertenecer la mayoria a
un grupo que habia cursado por lo menos una afio de escolaridad con un modelo alfabético
de ensefianza de la lengua, habia un reconocimiento de letras. Sin embargo, ese
conocimiento no se plasmaba en el uso concreto de las mismas, tanto para escribir como
para interpretar los textos. Las experiencias se evidenciaban de formas distintivas: Juana y
Antonia presentaban dificultades en las que se destacaba el poder nombrar las letras pero no

siempre poder sefialarlas.

e Esa dificultad se relacionaba con confusiones basadas en la similitud gréfica

73T
1

de algunas letras (“be” por R; “i” por 1; “u” por V).
e Se presentaban también confusiones relacionadas a la similitud sonora (“c”

por s, “ese” por z, “ge” por j).
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e Otra confusion reconocida era la de nombrar una consonante sin la “e”
convencional, a través de anticipaciones que hacian de la palabra completa.
Si la palabra era “campo”, a la “c” la reconocian como “ca”. Si la palabra
era “pato” a “p” la llamaban “pa”.

e Antonia, presentaba confusiones mas severas en las que no se podian

reconocer relaciones que justificaban los errores anteriores. Llamaba “erre”

ala “n”, confundia la “t” con la “a”.

Del grupo total con el que se trabajo la muestra, se puede explicitar que Antonia
puede nombrar un maximo de siete letras, confundiendo la denominacién de tres, las cuales
son consonantes.

Juana y Andrés no cometen errores y pueden nominar mas de quince letras.

Ramon reconoce todas las letras y solo tuvo errores relacionados con la similitud
sonora de algunas de ellas.

Sin embargo se debe decir que la totalidad de estas denominaciones erroneas
consistian en nombrar letras por otras. Esto permitia entender que los sujetos cuentan con
un repertorio de letras importante, no las confundian con nimeros ni imagenes, y, ain con
confusiones entendian que los nombres de las consonantes se forman con la vocal “e”.

Una cuestion a aclarar es que estos datos no fueron obtenidos a partir de mostrar
letras aisladas a los sujetos de la muestra, sino de la lectura de textos en contexto. Otra
cuestion a aclarar es que muchos de los sujetos se abstenian en repetidas veces de las

respuestas y en la insistencia se podia reconocer que sabian la respuesta.
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1.3. Algunas practicas de lecturay escritura

En el presente apartado se intentan exponer los resultados de algunas situaciones
planteadas a los adultos con los que se trabajo, respecto de lo que ellos consideraban actos
de lectura.

Se pusieron en practica una serie de situaciones en las que el adulto debia analizar si
se leia 0 no. La idea era no caer en la pregunta directa respecto de qué es leer y qué es
escribir y recuperar la funcionalidad de ciertos soportes y escrituras.

Se utiliz6 para ello una cartilla informativa elaborada por la mesa de tierras que
integran los campesinos, respecto de los sucesos acaecidos en la zona en el marco de las
acciones de la comision en su relacién con Agricultura Familiar, INTA, Grupos de
Pequefios Productores, Grupos de Artesanos. Esta cartilla surgi6 como una necesidad de
comunicacion de las comunidades que comparten trabajo y problematicas inherentes a la
vida de los pequefios productores rurales y a los diferentes episodios de expropiacion de
tierras en la zona, a razén de que en los parajes no se cuenta con sefiales de celular ni de
internet que permitan el intercambio de informacidn sobre estas cuestiones.

Se propuso:

Explorar la cartilla hojeandola.
A partir de la lectura en voz alta del coordinador, realizar una lectura silenciosa.
Descripcion de las fotografias procurando anticipar el texto que las acomparia.

Leer del modo que cada uno pudiera los fragmentos que no se entiendan.

Se tenia la intencion de confrontar acciones que permitan identificar los sentidos del

texto y los componentes de un acto de lectura.
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A partir de la lectura se ejecutaban algunos actos de escritura. Se trabajaron para
esto acciones que promovian las distinciones inherentes al lenguaje escrito.

Asumiendo que seria menos complejo comprender la actividad de escritura que la
de lectura, en tanto en la primera se produce una modificacion del objeto que se pretende
analizar, es que se intentaba de manera permanente utilizar otras instancias anteriores para
ir reconociendo los conocimientos que los alumnos disponian.

Para analizar los datos se utilizé una categorizacion distinguiendo entre dos grupos:
el primero cuya opinion en diversos actos de lectura (y también de escritura) variaba,
estableciendo en algunos casos que las escrituras propuestas eran legibles y otras no, pero
en otras situaciones opinaban lo contrario; el segundo grupo lo integraban quienes
opinaron que siempre estaban leyendo. Algunas respuestas planteaban argumentos
interesantes constatados en investigaciones realizadas con nifios. Por ejemplo, en el caso de
la lectura de onomatopeyas, e incluso de preposiciones, se interpela la nocién de palabra
grafica de la que disponen los sujetos en proceso de alfabetizacion. El caréacter de functor
(es decir, sintactico, sin sentido pleno) pone en entredicho las hipotesis acerca de lo legible
y no legible para sujetos en proceso de alfabetizacion. De la misma manera el caracter
grafico y significativo de las onomatopeyas se vinculan a esta cuestion fundamental
inherente al proceso de alfabetizacion: las condiciones gréficas y significantes que debe
reunir una secuencia grafica para ser legible.

Se reconocio entonces que el grupo muestra aceptaba casi de forma general a
algunos actos de lectura y escritura como tales, otros no eran aceptados, y habia opiniones

divididas en algunos.
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Esto fue trabajado en ejercicios individuales y grupales, dénde se ejecutaban los

actos de lectura y luego se los cuestionaba.

1.4. Actos de lectura

Los primeros actos de lectura planteados fueron de lectura en voz alta de algunas
cartillas informativas, o noticias de periddicos provinciales. La totalidad del grupo acept6 a
los mismos como actos de lectura, sin preocuparse por justificar. Ante la pregunta acerca de
coémo se deban cuenta que se estaba leyendo, se afirmaba que el que leia “mira el diario y
repite lo que dice”, “tiene el diario en las manos”, “se lo escucha cuando lee”.

Sin embargo, atendiendo a que estas justificaciones podian incidir en el siguiente
ejercicio de lectura que consistia en observar a alguien leyendo en silencio, esto no fue
contundente. Sobre los adultos entrevistados, cinco de ellos expresaron que la lectura

silenciosa es aceptada como tal, es posible:

Ramon:
R:-“Est& leyendo el diario, maestrito.”
E:-Pero no dije nada.

R:-“No importa. El que sabe leer ya puede hacer eso. Con los 0jos només.”

Antonia;

-“Ahora no esta leyendo. No se lo escucha”

Juana:
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“Para mi que usted no esta leyendo. O capaz que con la cabeza nomas, pero yo no

)

puedo saber.’

Andrés:
“Calladito. Esta leyendo. Se nota que lee calladito. Le vi cdmo se le movian los

1

ojos.’

Eudes:

“Claro. Porque con la cabeza sola también se puede leer”

La mayoria acepta la lectura silenciosa como una posibilidad, pero plantea la

necesidad de que haya una actividad mental y ocular.

1.5. Actos de escritura

A fines de analizar cuales eran las situaciones que los sujetos asumian como
escritura, se trabajo en el planteamiento de los siguientes actos:

En un principio se propuso la observacion de la escritura de una palabra en un
papel. Todos estuvieron de acuerdo que el acto era de escritura. Al solicitar justificaciones
se respondio:

“Se ve lo que esta escribiendo” (Ramon).

“Va escribiendo letras” (Eudes).

“Se ve la forma de la palabra” (Andrés).

“Si. Le vi los dedos. Se movian” (Juana).
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“Quedd la marca” (Antonia).

Se realiz6 posteriormente la escritura de la firma y todos reconocieron este gesto
como tal.

El tercer ejercicio fue el de la escritura de numeros y al igual que sucedio en el acto
anterior, todos coincidieron en que se escribia.

La posibilidad de visualizar la marca escrita, sea posiblemente lo que genero el
acuerdo de todos los sujetos en el reconocimiento de estos actos como actos de escritura.

Siguiendo investigaciones anteriores se propuso a las personas encuestadas la
observacion de dos situaciones en las que se mostraban los movimientos de la escritura. En
la primera se hacia el gesto en el aire. En la segunda se hacia sobre el papel.

De los cinco sujetos interrogados tres opinaron que si se escribia. Justificaron sus
respuestas en el movimiento de los dedos. Mientras tanto, Juana y Antonia plantearon que
no se estaba escribiendo. Sostuvieron sus razones en la ausencia de marcas en el papel y en
el aire. Explicitaron que para escribir hacia falta algo con qué hacerlo (lapiz, lapicera, tiza),
y que “se debe ver la marca”.

Ante estas respuestas se procedio a hacer marcas en un papel y consultar si eso era
escribir. Ambos respondieron negativamente:

“Esas son rayas nomas. No esta escribiendo” (Juana).

“Eso capaz que sirva como firma, o algo de eso. Pero no esta escribiendo”.

(Antonia).

En lo que respecta a la distincion entre dibujos y letras, la respuesta fue precisa y

unanime, asumiendo que dibujar no es escribir.



94

Resumiendo, se puede decir que todos coinciden en que se esta escribiendo si
pueden observar a partir del gesto, marcas que representen letras o firmas. La simulacion
del acto de escribir en el aire 0 en el papel sin dejar marcas genera dudas y falta de
consenso. Si se hace como si se escribiera, pero no se ve, no hay escritura. El rayoneo, por
su parte, también plantea dudas en los sujetos. Finalmente, todos tienen en claro la

distincion entre dibujar y escribir.

1.6. Caracteristicas formales de legibilidad

Partiendo de anteriores investigaciones (Cf. E.Ferreiro y A. Teberosky, 1979, Cap.
I1, Seccion, M. Gomez Palacio el al, 1979, Cap. 2) se propuso desde este trabajo, observar
lo que los adultos indagados consideraban como necesario para poder leer un texto, en
términos de caracteristicas formales de legibilidad.

Se trabajé con un cartel que contaba con las siguientes grafias:

Comision AAAA RA
Comine PATO ln
S 4,3, FYS de
R, D lopspa. S

R q & papa 5
misk'i sirinka 217 2]

Los criterios que se atendian eran la cantidad de grafias necesarias para leer, la

distincion entre nimeros y letras, la variedad interna, la distincion entre palabras en cursiva
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y en imprenta, dibujos y letras, criterios combinados, razones de las aceptaciones o
rechazos.

Focalizando el ejercicio en tratar de cuestionar cuales carteles tenian la forma
necesaria para permitir una interpretacion, se buscaba determinar cudles de todos los

criterios propuestos, eran prioritarios para los adultos a la hora de definir la legibilidad.

1.6.1. Técnica de experiencia

El ejercicio se planteaba a partir de la elaboracion del cartel con las grafias. Las
variaciones de las marcas gréaficas fueron las siguientes:

Cantidad de letras.

NUmeros y letras.

Tipos de letras.

Letras y pseudo letras.

Letras conocidas y otros caracteres (arabe, chino, japonés).

Letras y dibujos.

Combinaciones de letras propias del espafiol y otras combinaciones imposibles en

espanol.

El cartel se pegaba en una pared y se iban seleccionando, en forma individual, las
marcas que podian ser leidas y las que no. Luego se solicitaban justificaciones generales.

En este ejercicio se observo que habia criterios dominantes sobre otros, confluencia
de criterios, criterios que se perdian en la instancia de reflexion para la justificacion.

Respecto de esto se observo lo siguiente:
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1.6.2. Cantidad minima de grafias

Es quizas el criterio méas sostenido por los adultos.
Ante la consulta acerca de cuéntas letras debe tener una palabra para ser leida, se

obtuvieron las respuestas que se detallan:

Sujeto Criterio
1 Minimo de dos letras.
3 Minimo de tres letras
1 Minimo de cinco
letras

Tal como se observa, la mayoria (Juana, Andrés y Eudés) consider6 que el minimo
de letras que debe tener una palabra para poder ser leida era de tres.

Ramoén expreso que se podria leer con dos letras porque “si hay palabras cortitas”.

Antonia comenta que tiene que tener cinco letras como minimo “porque si no estan
cortadas, le hacen faltar letras y uno lee mal”.

El resto, que constituyen la mayoria, justificaban la seleccion de su criterio en el
hecho de que “ahi tienen sentido y se las entiende” (Eudes).

Este criterio se sostuvo a partir de su vinculacion con la construccion de sentido,
con la posibilidad de comprender la palabra que se lee a partir de la cantidad de grafias

necesarias.
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1.6.3. Distincién entre nimeros y letras

En el tratamiento de este criterio, los cinco sujetos encuestados acordaron que el

acto de lectura solo puede efectuarse con letras.

“Los numeros solo se dicen. No sirven para leer” (Andrés).

“Solo sirven para hacer cuentas” (Juana).

“Los Unicos carteles que no se pueden leer son los nimeros” (Ramon).
“Con esto (numeros) se cuenta. Con esto (letras) se lee” (Eudes).

“No se usan para leer. Por lo menos nosotros no” (Antonia).

En las respuestas que se fueron obteniendo, se observaba que, a diferencia de
investigaciones analizadas hechas con nifios®, en los que este criterio era alcanzado
tardiamente, en estos casos, todo el grupo muestra habia alcanzado un criterio de

distincion entre las grafias nimero y las grafias letras.

1.6.4. Variedad interna

Otro de los carteles contundentemente rechazados fue el que solo tenia cuatro letras

A (AAAA).

Algunos planteos que justificaban el rechazo eran:

6 Investigaciones realizadas en Monterrey por Ferreiroy su equipo dan cuenta que la mitad de un grupo de
nifios de entre cinco y seis afios de clase media, utilizan como criterio de clasificacion la distincion
numeros/letras. Pero ningln nifio las mismas edades, de clases urbanas marginadas, sin asistencia
preescolar, pudo usar este criterio.
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“Se tienen que juntar con otras letras para que se pueda leer” (Eudes).

“Si hay cuatro letras iguales seguidas no se puede leer” (Antonia).

“Se tiene que mezclar la A con otras. Ahi capaz que aparecen palabras y se puede
leer algo” (Juana).

“Hay que tener palabras para leer. No letras solas” (Andrés).

Una justificacion particular usada en la aplicacion de este criterio fue la planteada
por Ramén:
“Se parece a lo que hacemos cuando preguntamos algo conversando. Asi

como...aaahhh?. Pero no es palabra. No se escribe, creo”.

1.6.5. Distincién entre letras “normales” y otros caracteres

En algunos de los carteles se habian registrado caracteres con grafias chinas,
quichuas, signos zodiacales.

Entre las respuestas obtenidas que planteaban fundamentalmente la idea de que
estos caracteres no eran legibles, se propusieron los siguientes razonamientos para justificar
las mismas:

Andrés: “Para mi son letras, pero no iguales a las nuestras. Seran en otro idioma”.

Juana: mirando signos del zodiaco... “Son los signos del hordscopo. Yo los vi en las

revistas que me traen.. a mi me gusta que los lean”, cuenta mientras se rie.
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Ramén: “Esas son letras de otros paises. Capaz que sean chinas. Yo sé porque Vi

en las cajas de algunas herramientas que tienen los ingenieros en La Guardia”.

Eudes: “Para mi son letras. Pero de otro lugar, de otro pais. Capaz que usted la
pueda leer pero yo no. Hay gente que estudia otros idiomas. En la tele vi esas letras

creo”.

Antonia: “Son como niimeros. No creo que sirvan para leer”.

En lo expresado se puede reconocer que, aln y a pesar del alto grado de aislamiento
que estos adultos campesinos poseen, la penetracion cultural a través de la television, de
revistas, les permite elaborar criterios de identificacion de signos que no pudieron elaborar

en su nula o breve etapa de escolarizacion.

1.6.6. Distincion figurativo / no figurativo

El planteo acerca de la legibilidad posible de un dibujo derivd en respuestas
contundentes de la totalidad del grupo. Todos respondieron que no era posible leerlos pues
lo que se observaba eran dibujos.

Una mirada ultima a estos ejercicios permite decir que la legibilidad, para el grupo
encuestado, no se vincula estrechamente con la interpretabilidad (la firma por ejemplo,
tuvo una alta aceptacion). En la mayoria de los adultos, la condiciéon de legible de un

escrito, residia en tener letras (no numeros), contar con una cantidad determinada de
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grafias (mas de tres como minimo), y variedad interna (no se debe repetir la letra varias

veces en forma continua).

1.7. Posibilidades de andlisis al nivel de la frase u oracion

El trabajo sobre el plano oracional estuvo sujeto a modelos planteados en algunas
investigaciones realizadas por Ferreiro y Teberosky, 1.979, Cap. IV ; Ferreiro, Gomez,
Palacio y col, 1979, Cap. llI; Ferreiro, Gomez Palacio y col. 1982, fasciculo 4).

Uno de los ejercicios seleccionados fue presentar a los sujetos una oracién escrita
que no contaba con la separacion de las palabras.

La técnica se dividia en las siguientes acciones:

Presentacion del siguiente texto escrito:

LAMANZANAESRICA

Lectura de la oracion por parte del entrevistador, y trabajo con tres momentos’:

Estimacion inicial a través de la pregunta acerca de si esta bien escrito.

Reconocimiento de la cantidad de “partes” que tendria esta oracion. (Anticipacién
oral).

Cortes, utilizando tijeras, de las partes  correspondientes. (Recorte e
interpretacion de fragmentos).

Los niveles de anélisis que se utilizaron se fueron constituyendo en el transito de la

indagacion:

’ Estas tres nominaciones fueron propuestas en investigaciones anteriores de Emilia Ferreiro (2007: 107).
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a. Pueden dividir la oracién en cuatro partes.
b. Integran el verbo con el sustantivo o el adjetivo.

c. No pueden dividir la oracion.

Este ultimo nivel solo se present6 en Antonia. Cuando le fue leido el texto ella atind
a repetir la expresion.

Ante la pregunta de si estaba bien escrito Antonia dijo que si. Se presentd la imagen
de otra oracién méas breve, poniendo el foco de observacién en que esté estaba escrita con

las palabras separadas:

LUIS COME PERA

Al volver a la oracion anterior (LAMANZANAESRICA) y consultar acerca de qué
pasaria si se separa en palabras, la entrevistada respondio:

-Antonia: “Ya diria otra cosa”.

-Entrevistador: “;Cambia el sentido?”.

-Antonia: “Si. Claro!”.

Para Antonia, la segmentacion de la oracion en palabras, se vincula con una
modificacion del sentido.
Andrés, por su parte, al momento de la consulta sobre si estaba bien escrita,

respondio que si. Al momento de la pregunta por si era necesario dividir la oracion,
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reconocio que si. La particion por él indicada se fue modificando. En un principio dividio la

oracion en dos partes:

LAMANZANA ESRICA

Luego, con el andamiaje de diversas preguntas, y observando otra oracion ya
segmentada, Andrés pudo reconocer la necesidad de dividir en palabras lo presentado. Esto
se reforz6 al momento de recortar las palabras, pues iba leyendo una por una.

Este analisis, es similar al que pudo hacer Juana.

Por su parte Ramon realiz6 el andlisis de la siguiente manera:

-Ramon: “Ahi esta todo pegado. Hay que separar todo si no se puede leer mal”.
-Entrevistador: “;Y en cudntas partes la separamos?”.

-Ramon: “Si usted me la lee despacito maestro, capaz que yo me doy cuenta”.

Se realiz6 entonces la lectura con pausa y entonacion adecuadas, pero insistiendo
en la lectura de la frase completa y no de palabra por palabra, mientras Ramon va
observando el cartel. Luego tomo la tijera e hizo los cortes precisos, correctos.

Ante la pregunta de cdmo se dio cuenta donde debia separar, respondio:

“Estaba atento a como comenzaban las palabras que sabia..., con qué letra..., y ahi
me daba cuenta cual era una y cual era otra. Cuatro palabras quedaron. Esta bien, que

no?”.
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La falta de coincidencia entre la “estimulacion inicial” y la “interpretacion final”
no fue siempre coincidente, a excepcion de los razonamientos de Ramon.

Por otro lado, la anticipacién oral trabajada en proceso, en cuatro de los cinco
casos analizados fue coincidente con la ejecucion de la segmentacion a travées del corte de
palabras. Las dificultades en un principio se dieron en el gesto de aislar el articulo del
sustantivo, del verbo con el adjetivo.

Ramén demostré un nivel de anélisis mas profundo y amplio que el resto,
coincidiendo claramente la estimulacién inicial con la interpretacion de los enunciados

leidos.

1.8. Anélisis al nivel de la palabra

Después del trabajo de andlisis en planos oracionales, se pudieron reconocer
dificultades que enfrentaban los adultos campesinos prealfabetizados al intentar analizar
las palabras que componian las oraciones (comprender las fragmentaciones, precisar el
inicio y final de una palabra, evaluar las transformaciones, comprender lo leido).

Surgieron entonces interrogantes vinculados a las partes de una palabra escrita que
podrian definibles por los adultos, el reconocimiento de principios sonoros y gréficos
iguales o distintos, la distincidn entre palabras cortas y largas, la construccién de palabras a
partir de letras o silabas propuestas.

Las técnicas usadas se basaron en la produccién de escrituras.

Los primeros encuentros con los adultos campesinos desnudaron cierto gesto de
avergonzarse en instancias de escritura personal. La preocupacion por el trazo desparejo en

una actitud de inseguridad permanente.
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Se estudid en esta instancia lo obtenido a partir de una serie de tareas aplicadas a
todos los sujetos de la muestra.
Las situaciones fueron las siguientes:
e Escritura del nombre propio.
e Clasificacion de palabras cortas y palabras largas.
e Reconocimiento de palabras entre distractores.

e Reconocimiento de palabras que empiezan y terminan igual.

1.8.1. EI nombre propio

Al principio se hizo un trabajo de reconocimiento de las posibilidades de los
integrantes del grupo de escribir su nombre.

Los resultados evidenciaron que algunos sabian escribir su nombre o firmar, pero no
conocian las letras que conformaba esa escritura. Por otro lado habia otros que no sabian
escribir su nombre pero tenian otros conocimientos inherentes a la escritura.

La clasificacién utilizada fue la siguiente:

Criterio Cantidad Personas
Pueden escribir nombre y | 3 Eudes
apellido. Juana
Ramon
Pueden escribir parte del | 1 Antonia

nombre o del apellido

No pueden escribir su |l Andrés

nombre ni su apellido
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Al solicitarse la escritura del nombre o la firma, todos coincidieron en la
utilizacion de la letra cursiva para escribir.

Al consultar acerca de como la habian aprendido, todos, a excepcién de Antonia,
confirmaron que lo habian hecho en la escuela, aun en el breve paso que algunos tuvieron
por ella.

Un punto que llamo la atencion, y que ya fue referido anteriormente, fue que dos
de los integrantes eran primos hermanos y portaban un mismo apellido. Sin embargo, lo
habian escrito de manera diferente. Uno de ellos escribio la palabra Abregu y el otro
Abregus.

Al consultar la razén de esa diferencia, ambas personas, por separado, defendieron
su escritura alegando que su apellido estaba correctamente plasmado en el papel.

Se solicitd para un proximo encuentro el documento y ahi se pudo reconocer que
uno de ellos escribia el apellido de manera correcta, y el otro no.

Se dispar6 entonces la necesidad de, ademas de saber si los sujetos eran capaces de
escribir el nombre y apellido, entender el proceso de construccion de los mismos y la
manera en que concebian la relacion entre las letras escritas y la forma oral
correspondiente.

Sin embargo, el objetivo primordial fue comprender la relacion entre las partes de
la escritura y las partes del nombre.

Se aplicé una técnica® en la que se ocultaba una parte del nombre (el principio,
luego la dltima parte y finalmente la parte central).

A cada sujeto se le solicitaba que lea lo que dice la parte visible.

® (C.E. Ferreiro y Teberosky, 1979, Cap. VI, Seccién 2; Ferreiro, Gomez Palacio y col. 1982, fasciculo 4).
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Ramon es uno de los que escribid correctamente sus dos nombres y su apellido:
Ramon Antonio Abregu.

Se cubrid parte de la palabra Antonio (a eleccion de él) y se solicitoé que lea la parte
visible:

AN/

“Ahi esta la a”

HToll

“0000... Es la letra 0.

IIINIO

“nnnn... la ene que no? Si junto todo dice An/to/nio...Aqui dice nio que no?”

Juana escribié su nombre pero tuvo dificultades con su apellido. Al momento de ser

aplicada la técnica de ocultamiento se pudo observar lo siguiente:

JUA//

Juana: “Ya no esta mas mi nombre”

Entrevistador: “Y qué dice esta parte?”

Juana: “aca...hay una a, pero ya no se entiende mi nombre”
Entrevistador: “y reconoces alguna letra de tu nombre ahi?”

Juana: “Ah! Ahi estad la jota...pero no sé leer mi nombre asi”.

IIINA
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Entrevistador: “Y ahi entiendes lo que dice?”

Juana: “No. Tampoco. Yo lo escribo, pero asi no puedo leerlo”.

Eudes escribi6 bien sus dos nombres y su apellido.

Al aplicar la técnica sucede lo siguiente:

EU///

“Feeeuuuu. Dice EU...”"

/IDES

“y ahi esta lo que falta: dddeeesss. Ahi dice des”

Estos ejemplos grafican la diversidad de respuestas.

Una de las cuestiones preponderantes que pudo emerger fue la indiferenciacion
entre el todo y las partes.

Ramon Antonio logré un nivel diferente en tanto pudo ir haciendo una reflexion
analitica sintética hasta reconstruir su nombre.

En otro extremo aparece la experiencia de Juana, quien una vez desarmada la
palabra en partes, no pudo volver a construirla y perdi6 la nocion vincular entre estas partes
y el todo.

Estas experiencias con el nombre fueron replicadas con otras palabras obteniendo

resultados similares en cada de las personas con las que se trabajo.
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1.8.2. Palabras cortas y largas

Otra propuesta que se implementd a manera de seguir indagando los saberes
respecto de la lectura fue el andlisis de la cantidad, orden, sonido y tipos de letras de una
palabra.

Se inicio el trabajo con el ordenamiento de palabras cortas a méas largas.

El ejercicio se implementd sobre la totalidad del grupo y se proyect6 utilizando las

siguientes palabras, las cuales debian ser ordenadas desde la mas larga a la mas corta:

BANANA
SAL
MESA
YO

MANZANA

La totalidad del grupo encuestado no tuvo dificultades en ordenar las palabras, ain
aquellos que no podian reescribirlas.

Un ejemplo concreto fue el caso de Juana, que iba sefialando con el dedo las
palabras para que el encuestador las escriba.

Ramona, aun y a pesar de no conocer la totalidad de las letras, podia reconocer cual
palabra era més larga que otra.

Se pudo reconocer que habia una nocion de arbitrariedad consumada y que las
razones que alegaron todos se sostenian en la cantidad de letras con las que contaba la

palabra.
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Otra situacion propuesta fue la de reconocer palabras entre distractores. La consigna
que se planteaba era la de subrayar nombres de frutas en un cuadro con otras palabras.’

En este caso Ramona subrayd solo algunas palabras de la categoria (PERA, UVA)
e incorporé otros nombres que no pertenecian a la clasificacion (JUGO).

Al consultar acerca de las justificaciones que se esgrimian para sostener la eleccion,
Ramona expreso:

Ramona -“Yo veo cdmo comienza y ahi me doy cuenta. Aqui se me hace lio porque
son iguales y no sé cudl es una y cudl es otra” (Manzana, mezclar).

Entrevistador —“y con estas como te diste cuenta?”

Ramona:- “porque tiene esta (sefialando la v) que es la de vino”.

Juana, mientras tanto, tuvo la confusién con la palabra UVA y UNA, alegando que
se confundio porque “las dos eran cortitas. Para colmo sonaban casi iguales. Ahora que

1

usted me las lee recién me doy cuenta...’

Por otro lado, Ramén fue reconociendo cada uno de los nombres de las frutas. Algo
que podia observarse era que sus razonamientos se sostenian en identificar los inicios de

las palabras, e iba observando el texto:

-“Yo estoy atento a como suena. Después me fijo si estd en la receta, y ahi la

encuentro y la marco”

9 . . . . .z , , . s
El ejercicio descripto se realizé después de haber leido un texto acerca de la elaboracién de la ensalada de
frutas, donde aparecian las palabras que aqui se usaban.
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En los ejemplos descriptos, la identificacion de las palabras se consiguio sin conocer
la totalidad de las letras, y los recursos de deduccion consistieron en la apelacion a la
palabra completa y al texto que las albergaba, en el caso de Ramon.

Las dificultades de Juana y de Ramona se presentaron en sus énfasis por tratar de
reconocer las partes de la palabra, influenciadas tal vez por los patrones alfabetizadores
alfabéticos utilizados en el breve tiempo de escolaridad que tuvieron en su infancia, y que

las motivaba a tratar de leer letra por letra.

1.9. Escritura

1.9.1. Similitudes escriturarias a partir de similitudes sonoras

La pretension de este ejercicio era establecer los criterios que tenian los sujetos
adultos al pensar en escrituras de palabras con comienzos y finales similares.

Las pruebas realizadas y sus consecuentes datos obtenidos se desprendieron del
trabajo con los cinco adultos que constituian el grupo muestra.

Se solicité que clasifiquen palabras que terminan igual, reescribiéndolas en una

tabla;

MANOLA
CAPA
TAPA

MAMA
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MALO

SOPA

PALABRAS QUE EMPIEZAN IGUAL | PALABRAS QUE TERMINAN IGUAL

Eudes no presento dificultades al momento de hacer la clasificacion de las palabras
que empiezan igual. Aunque haya evidenciado dudas, logré clasificar las palabras que
terminan igual. Sus deducciones se sostuvieron al reconocer los inicios iguales en la
similitud sonora silabica. En los finales distintos se apel6 a la similitud sonora consonantica
y silabica.

Otro detalle que no se puede desestimar era que Eudes tenia conocimiento de las
letras.

Ramon trabaja en similares condiciones que Eudes. Sus deducciones son por
sonoridad silabica y consonantica. Conoce todas las letras y eso hace agil el trabajo.

Al momento de pensar en otras palabras con inicios distintos, y escribirlas, apela a
pronunciar la primera silaba hasta encontrarlas:

-“Maaa...maaa...mate!!!”

-“Maaa...manea!” (Lazo que se le coloca a los caballos en los pies para que no se
alejen mucho cuando van a pastar).

-“Maaa...malfato!” (Arbusto de la zona).
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Juana, al momento de efectuar la clasificacion dice:
-“Empieza como mama. Con eme de mama...ah!... Ve...ahi esta mama!”

-“Mmm...eme...leo y ahi veo!”

Al momento de leer va repitiendo arrastrando la primera consonante y ahi las
reconoce.
-“Tttapaaa...esa no”.

-“Mmmalooo...esa si”.

Sus anticipaciones son consonanticas.

Antonia también inicia con anticipaciones puramente consonanticas. Conoce la letra
“m”. Marca la “m” en la palabra “malo” pero no puede leerla.

Al solicitar que piense en otras palabras que empiecen como “mano”, se producen
deducciones erréticas en algunos casos, 0 anticipaciones por significado.

Un ejemplo es que al consultar a Antonia sobre palabras que empiecen como
“mama”, sefiala en la lista TAPA. Al pedirle que la revise, dice:

-“Ah! Esa no. Esas es la ttteee”.

Otra anticipacion realizada por ella misma fue la siguiente:

-“Mama, mama...Papa!!!, puede ser?”
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Andrés, al ser requerido para la realizacion de esta actividad no pudo encontrar otras
palabras con precision. Sefialo6 CAPA y TAPA. Sin embargo, al proponer otros ejemplos
de palabras (MEDICO, MARIA), rechazé la primera “porque comienza con me”. Es decir,

no pudo anticipar con efectividad pero aceptd palabras por sonoridad silébica.

De lo observado, se puede decir que la mayoria desarrolla sus deducciones en un
nivel sonoro.

La mayoria de los integrantes del grupo observado, pareciera considerar que los
inicios sonoros parecidos derivan en escritura cuyos comienzos son también similares.

Sin embargo, uno de los casos puso en tension la idea de que era posible que la
escritura refleje la semejanza conceptual. Ante esto, y en instancias posteriores de
deconstruccion de la palabra en silabas y letras, los adultos se percataban de la diferencia.

Esto se dispara como una posibilidad para una modificacion conceptual para
aquellos adultos a los que se les dificulta construir sus deducciones con semejanzas sonoras

inmediatas.

1.9.2. Produccién de otras escrituras

De las propuestas de andlisis anteriores, con las palabras a clasificar, se
desprendieron algunas precisiones respecto de las escrituras de palabras que se producian.

Las respuestas contaron con variaciones entre los casos trabajados.

Ramon, al trabajar con las palabras que iniciaban igual, escribio las primeras letras

sin ayuda, pero al momento de encontrarse con la consonante que cambiaba, necesitaba del
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apoyo del administrador para poder continuar. Una vez que recibia la ayuda para identificar
la consonante que se modificaba, podia seguir.

Esto se experimento con las palabras RAMONA y RAZONA.

Eudes se mostraba insegura.
-“Cuando tengo que hacer esto, siempre les hago faltar letras a las palabras. Usted

sabe que ese es mi problema. Esta letra (z) no la puedo aprender bien”.

Al momento de escribir la palabra RAZONA lo hizo con “s”. Luego de leerla se

corrigid y cambio la “s” por la “z”.

Tanto Eudes como Ramoén aceptan que con solo cambiar una letra pueden lograr

escribir lo que se solicita, aunque les cueste escribir la letra que falta.

Verbalizacion de los cambios, sin ejecucion
Juana, durante el ejercicio, plante6 que habia que cambiar la parte del medio:

-“Esto suena diferente” (sefiala la silaba ZO).
Sin embargo, al momento de poner en escritura lo dicho, Juana no logré hacerlo por
si sola. Una vez que se copiaron las dos palabras dijo:

-“Claro. Hay que sacar la eme y poner la ce”.

Escrituras silabico alfabéticas
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Andrés empieza explicando que se inicia igual. Coloca las dos primeras letras, pero

luego escribe la “0” para la segunda silaba y la “a” para la tercera silaba. Resulta: R A O A

Escritura silabica
Por su parte, Antonia, solo escribi6 tres letras. Una por cada silaba, dando como

resultado R O A

Lo observado permite dar cuenta de algunos procedimientos que experimentan los
adultos a la hora de trabajar con analisis que exceden el nivel de la silaba y alcanzan al
nivel de la palabra. Méas alla de la complejidad que planteaba el fonema consonéantico
ubicada en el medio de la palabra, solo dos de los sujetos comprendieron dénde debian
hacer los cambios para escribir.

Se debe destacar que todos comprendian que la escritura tenia vinculaciones con las
estructuras sonoras de las palabras. Eso es lo que permiti6 que dos adultos propongan
escrituras silabicas alfabéticas, y uno resuelva lo propuesto con escrituras silabicas.

La dificultad reconocida seria poder posicionarse en el nivel de analisis de la
palabra que se involucra en la escritura alfabética, superando el concepto de la escritura

como representacion de segmentos sonoros de una palabra.

1.10. La interpretacion de textos del medio rural

El trabajo realizado con los adultos en relacién a la interpretacion de textos, partia

de la idea de que el lector no solamente debe reconfigurar informacion grafica de datos

sonoros, sino gque tiene como objeto obtener significado a partir de lo que lea.
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Se entiende que la construccion de sentido se inicia antes de explorar el texto. Se
pensd entonces en explorar las capacidades anticipatorias que poseian los adultos
campesinos de Palo Santo.

En este ejercicio indagatorio se fueron proponiendo diversos modelos textuales que
se adjuntan (textos instructivos, informativos, literarios, epistolares).

Las anticipaciones reconocidas se nutren del contexto donde circula el texto. Por
otro lado, otra referencia importante seria el reconocimiento del portador del texto, como
aportante a la posibilidad de determinar qué se espera del escrito.

Aunque estas anticipaciones son previas a la exploracion del texto en si, estas no se
cierran al momento de ingresar al cuerpo textual, sino que se van reelaborando a medida
que quién lee se va acomodando a la informacion del texto. Estos procesos lectores no son
Unicamente de naturaleza visual, sino que son transitados en instancias de anticipaciones
significativas.

El medio rural impone vinculos con el texto escrito, de distintos tipos e intenciones.
Estos vinculos se basan en la ausencia casi nula de la escritura en este contexto, la falta de
asiduidad a la lectura como una necesidad.

En ese espacio el adulto analfabeto circula estableciendo relaciones particulares con
la escritura.

La propuesta fue trabajar observando cuéles eran los significados que este grupo de
adultos prealfabetizados podia anticipar, de qué manera utilizarian la informacion
contextual y paratextual, si podian reflexionar acerca de la funcionalidad de los textos, y si
eran capaces de anticipar el contenido de los mismos.

Para poder desarrollar estas indagaciones se seleccionaron dos textos que se

consideraba que podian resultar significativos para los adultos con los que se realizé la
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investigacion. Se seleccionaron para graficar este informe, de entre varios textos
propuestos, los resultados de la lectura de un texto instructivo y de un texto literario.*

El primero se encontraba en una cartilla elaborada por técnicos agropecuarios que
asesoraban a los encuestados en su actividad como pequefios productores y referia a como
debian plantar el “atriplex”, que es un pequeio arbusto no autdctono que se utiliza para la
alimentacion del ganado caprino en la época del afio en que el monte escazo de esta zona
salitrosa resulta insuficiente para la subsistencia de los animales.

El segundo texto elegido habla de una leyenda vinculada a la religiosidad popular,
relacionada a una promesa que un caballero peruano le hace a la Virgen del Valle,

fuertemente venerada por estos pobladores.

1.10.1. Anticipaciones vinculadas al contexto

En este item se pudo reconocer que las formas asumidas por los adultos
campesinos, de posicionarse frente a ambos textos, se vieron influidas por los distintos
contextos de lectura en instancias previas a la misma, en el acto de lectura en si, y en
instancias posteriores.

Cabe destacar que una parte del trabajo de lectura se hacia a través del docente en
instancias de intercambios orales, y otra parte del proceso se transitaba a través de lecturas
realizadas por los adultos en la medida de sus posibilidades.

Por lo tanto, los contextos a los que se apelaba eran diversos.

10 . . . .z z . . . .z
En el camino de la investigacion se presentd una amplia variedad de tipos textuales. La seleccidn que se
detalla es la que se plasma en el informe a manera de ejemplo.



118

En el caso de la interaccion oral se trataron de analizar “contextos situacionales”,
“contextos convencionales” y “contextos internos o psiquicos”.™

El ejercicio se proponia partir de la presentacion de diversos textos.

Se procedia a la observacion del escrito y se empezaba a hablar acerca del posible
contenido.

Las clasificaciones de las interpretaciones obtenidas en las respuestas se plantearon

de la siguiente manera:

S: de tipo situacional (cuando la respuesta se orientaba desde las condiciones de
lugar y tiempo).

C: de tipo convencional (cuando las respuestas partian de marcos
institucionalizados, de acuerdos propios de la comunidad).

C.l.: de tipo interno o psiquico: las respuestas se desprenden de saberes anteriores,

de experiencias previas, de intenciones, etc.

Una segunda clasificacion proponia observar si las interpretaciones podian ser:
T: Textuales (referidos a alusiones al contenido del texto).
N.T.: No textuales (cuando las referencias interpretativas no refieren al contenido

mismo del texto).

! Constanza Padilla (1997) refiere a estos contexto ya mencionados por T.van Dijk (1978), H. Parret, (1978)
y Cazden(1984). Los explica de la siguiente manera:

Contexto situacional (Constituido por circunstancias de lugar y tiempo);

Contexto convencional (formado por los marcos institucionalizados, fruto de un acuerdo tacito entre los
miembros de una comunidad);

Contexto interno o psiquico (conformado por los esquemas cognitivos, experiencias previas, expectativas,
intenciones, etc.).
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Todas las respuestas fueron analizadas segun este doble sistema de clasificacion.

El primer texto presentado, tal como se describia arriba, formaba parte de una
cartilla elaborada por la Comision de Tierras de la que forma parte la comunidad de Palo
Santo. Se llamaba “Cdédmo sembrar plantas de Atriplex”.

Se entregd a cada uno una cartilla y se iba preguntando qué podia contener la

misma. Las respuestas obtenidas fueron las siguientes:

Ramon: “Es nuestra cartilla. Yo la traigo cuando voy a las reuniones en Casa de

Piedra. Ahi se cuenta lo que hace la comision”™.

Antonia: “Cuenta cosas de nosotros. Ahi en las fotos aparece gente de los parajes,

Juana: “De las reuniones. Deben ser cosas que se hablan ahi. Quila (Ramon) viene

v nos cuenta. Entonces aunque no leamos esto sabemos mds o menos lo que pasa’.

Eudes: (mientras hojea toda la cartilla dice...) “Son cosas de las reuniones, de la

gente de aqui. Para esto necesitariamos saber leer, entiende? Aqui dice Palo Santo!!!”

Andrés: “Aqui estd la foto de Quila! Jajaja! Y de todos los hombres de Puesto
Nuevo. Estan alambrando parece. Cuenta las cosas que hacemos aqui en la zona, debe

12

ser...
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Luego de este ejercicio introductorio, se propuso la observacion del texto que se

pretendia analizar, atendiendo a la clasificacion antes detallada.

COMO SEMBRAR PLANTINES DE ATRIPLEX

MATERIALES
SEMILLAS
TIERRA
MEDIA
AGUA

PALA

PREPARACION

PONER LAS SEMILLAS EN UNA MEDIA

HACER QUE LE CORRA AGUA DURANTE DOS DIAS
ESPERAR QUE GERMINE

SACAR LA PLANTA DE LA MEDIA

CAVAR UN POZO

PREPARAR LA TIERRA

ENTERRAR LA PLANTA

REGARLA.

Como primera accion se trabajo en la observacion directa de la imagen del texto

antes mencionado. A partir de lo que miraban debian proponer posibles anticipaciones

interpretativas:

Juana: “Tiene un dibujo de una planta. Debe decir como es la planta. No veo bien,

pero las letras deben decir eso”.
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Eudes: “Esto es una planta de atriplex. Son las que nos traia el ingeniero para las
cabras. Capaz que aqui diga cébmo es la planta y para qué sirve. Ah! Aqui dice

aaatriiipleeex!!! Si! Habla de la planta nomds”.

Andrés: “Miro y miro y no reconozco la planta. Pero debe contar como es. Parece

una que nos traian y que comen las cabras. Es buena. Debe decir cosas de esa planta”.

Antonia: “Hay una planta en la foto. Aqui no crecen mucho esas plantas. Por eso
cuesta criar las cabras. Desde agosto casi no hay yuyos. Es linda la planta. Muy verde.

Dira algo de eso capaz ™.

Ramon: (lee pausadamente) “el seeeembraaaadoo! No” Seeemmmbraaaar! Ah. Y
aqui dice aaatriiiplex! Yo se la palabra porque la vi en las reuniones. Ahi aprendi esta
letra (dice sefalando la X). Entonces habla de cdémo plantar atriplex. Deben ser
instrucciones. Asi vienen también cuando se compra algo que hay que armar. En las cajas
viene un papel. Dice por un lado lo que se necesita y después como se arma. Instrucciones.

Asi se llaman”.

Aparecen aqui interpretaciones y anticipaciones que podrian clasificarse de distintas
maneras:

Juana, anticipando contenido a partir de la lamina, sostiene en un principio una
“Interpretacion textual”. Sin embargo, sus interpretaciones posteriores son de tipo “interno
0 psiquico”, en tanto pone en juego expectativas personales respecto del contenido posible

del escrito.
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Andrés, por su parte, tiene una reaccién inversa a Juana, en un principio antepone
una interpretacion de tipo interna o psiquica, y luego propone una posible anticipacion de
tipo “textual”, estableciendo vinculaciones entre lamina y contenido posible del texto.

Eudes elabora una “interpretacion textual”, en cuanto aparte de observar la ldmina
también puede leer la palabra atriplex. Hay también una “interpretacion situacional”,
reconocida en las vinculaciones que teje entre lo que observa y su contexto. Refiere al
ingeniero que trae las plantas.

Antonia hace una “interpretacion no textual”. Sus referencias interpretativas no
aluden al texto presentado. Su respuesta es de tipo “situacional”, haciendo alusiones a lo
que pasa en su entorno social.

Ramon, por su parte, hace claramente una “interpretacion textual”, elaborando
anticipaciones a partir de las palabras “sembrar” y “atriplex”.

Anticipa la funcion del texto desde la forma del mismo. En este gesto también
aparecen “interpretaciones situacionales, convencionales e internas o psiquicas”, haciendo

conjeturas referidas a las reuniones, a otros textos instructivos leidos y a saberes previos.

Un segundo andlisis se hizo con el texto llamado “Los milagros de la Virgen™.
En este caso se pretendia poner el foco de atencidn en las estrategias interpretativas

que utilizaba cada uno de los adultos. Se entregd a cada uno el siguiente texto:

LOS MILAGROS DE LA VIRGEN

En el afio 1.630, en Per(, vivia un sefior que tenia mucho dinero. Tenia una gran casa y
muchos campos. Ante cualquier problema, el repetia:
-El dinero soluciona todo.

Si su esposa se enojaba con él por algo, lo arreglaba con algun regalo y repetia:
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-El dinero lo soluciona todo.

Si sus hijos necesitaban algo que no se vendia en el pueblo, mandaba a alguien que lo
traiga, y repetia:

-El dinero lo soluciona todo.

Un dia se enfermd gravel 0s mejores médicos. No sabian como curarlo.
Después de un tiempo escucho gue habia en Argentina.

Sin dudarlo sali6 de s . La virgen estaba en una gruta en Catamarca.

Cuando llego, y a losjpocc S 1 i urd. Le dejé una cadena de oro. Volvié a su
pais. Le conté a un amigo ¢ 0 sabiendo que le iba a dejar la cadena de

oro.
El dinero lo sol
Al otro dia, al , senti ) lido. Bajo la almohada encontré la
cadena de oro que ha
Volvié a Catamarce
después de esa leccion que le dio para arle que Ella no vende lo que hace por sus hijos,
como una madre no vende su carifio.
La Virgen le ensefio que no todo se soluciona con dinero, y que lo que ella hace es
solo por amor.

Posteriormente se procedia a la lectura del titulo y a la observacion de la lamina.

Una de las cuestiones iniciales que Ilamaron la atencion, fue que lo primero que
hicieron los cinco adultos observados fue tocar la imagen y hacer la sefial de la cruz.

Los indices titulo e imagen activaron en cada uno representaciones y conocimientos

anteriores sobre el tema.
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Andrés: “Es muy milagrosa nuestra Virgencita. En la escuela hay una y en

’

diciembre la sacamos de procesion. Es asi como dice. Hace muchos milagros por aqui”.

Antonia (se emociona): “Ella la va a sacar a mi hermana. Sabe que mi hermana

estd enferma? Por eso aqui le rezamos todos los dias .

Juana: “Es linda la Morenita del Valle. Asi le decimos aqui. Esta en Catamarca la
imagen de ella. Dicen que la encontraron ahi, en unas cuevas. El cura que viene al

Quimilo contaba eso”.

Ramon: “Debe contar los milagros de la Virgencita. Es muy milagrosa!!! Tiene un

monton de milagros. De eso se debe tratar el cuentito”.

Eudes: (Observa la imagen, repite el titulo escuchado): “Los milagros de la Virgen.

Aqui dice Virgen. Es un cuento de algun milagro de la Virgencita”.

Posteriormente se avanzé en la lectura del texto dividiendo el mismo en tres partes.
Los adultos seguian la lectura con la vista e iban realizando, al finalizar cada parte,
predicciones, inferencias, formulacion y reformulacion de hipoétesis, acerca del contenido
del texto.

Se intent6 observar en que plano de analisis se situaban las estrategias del lectura.

En el ejercicio se pudo identificar que ante la presencia del texto, la intencion
permanente de los adultos era trabajar sobre el plano del sentido, aplicando estrategias

cognitivas y de control de interpretacion, mas que textuales.
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La primera parte leida por el encuestador fue la siguiente:

LOS MILAGROS DE LA VIRGEN

En el afio 1.630, en Perq, vivia un sefior que tenia mucho dinero. Tenia una
gran casa y muchos campos. Ante cualquier problema, el repetia:

-El dinero soluciona todo.

Si su esposa se enojaba con él por algo, lo arreglaba con algun regalo y
repetia:

-El dinero lo soluciona todo.

Si sus hijos necesitaban algo que no se vendia en el pueblo, mandaba a
alguien que lo traiga, y repetia:

-El dinero lo soluciona todo.

Si algun vecino de sus campos no queria venderle sus terrenos, pagaba a
la policia para que lo saquen, y decia:

-El dinero lo soluciona todo.

Después de la lectura del fragmento, se receptaron los siguientes comentarios:

Juana: “Mucha gente que tiene plata piensa asi. Después se dan cuenta”.

Antonia: “Aqui pasa algo asi. Con el Yanqui. Pero no es asi. El dinero no ayuda si

no hay salud, por ejemplo”.

Eudes: “Ya se va a dar cuenta capaz. M&s adelante por ahi le pasa algo en la vida

v se da cuenta”.
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Ramon: “Se repite mucho esta frase (Dice, sefialando el dinero lo soluciona todo).

Pero esté equivocado este hombre. No es asi”.

Luego se leyd esta segunda parte:

Un dia se enfermd gravemente. Busco los mejores médicos. No sabian
como curarlo. Después de un tiempo escuchd hablar de una Virgen que habia en
Argentina.

Sin dudarlo salié de su pais a buscarla. La virgen estaba en una gruta en
Catamarca.

Cuando llegé, y a los pocos dias, la Virgen lo curé. Le dejo una cadena de
oro. Volvié a su pais. Le conté a un amigo que la Virgen lo habia curado sabiendo
que le iba a dejar la cadena de oro.

El dinero lo soluciona todo, repitio.

Ante la lectura de la segunda parte se plante6 lo siguiente:

Eudes: “Ahi esta. Algo le iba a pasar! Seguro que la Virgen lo curay él aprende”.

Andrés: “El era de Per(, aqui dice. Viene gente de todos lados. Le traen de todo,

como este Peruano”.

Juana: Y cdmo termina la historia? No creo que a la Virgen le importe lo que uno

le trae, sino que lo haga de corazdn”.
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Ramon: “El tipo cumplié. Pero no aprendid. Vuelve a repetir lo que decia antes: El

’

dinero los soluciona todo! La Virgen no lo curo por eso.’

En estas respuestas en las que se van trabajando predicciones, inferencias, planteos
de hipotesis, se sostiene la predominancia de estrategias cognitivas y de control, por sobre
las estrategias textuales en si. Es decir que la construccién del sentido del texto es la que

orienta los vinculos que los lectores van estrechando con él.

La tercera parte leida fue la siguiente:

Al otro dia, al despertar, volvi6 a sentirse dolorido y tullido. Bajo la
almohada encontré la cadena de oro que habia dejado a la Virgen del Valle.

Volvio a Catamarca arrepentido de haber dicho eso. La Madre Morena
volvié a curarlo, después de esa leccién que le dio para significarle que Ella no
vende lo que hace por sus hijos, como una madre no vende su carifio.

La Virgen le ensefié que no todo se soluciona con dinero, y que lo que

ella hace es solo por amor.

La lectura de esta Ultima parte del texto dispard los siguientes comentarios:

Juana (se emociona al final):-“Ella siempre nos va a cuidar. Ella nos ensefia.
Espero que el sefior haya aprendido y se haya curado. Hizo un milagro, como dice aqui. (y

sefiala la palabra milagros)
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Ramon (lee en voz alta la palabra madre e hijos):-“Aqui dice que ella es nuestra
madre. Las madrecitas siempre perdonan. Por eso la Virgen lo perdono a este sefior y le
ensefid esto”

En voz alta lee la frase final, con esfuerzo.

“La Virgencita también nos ayuda para aprender a leer, por ejemplo”.

Andrés: “Era como pensaba yo. La Virgen lo cura al final. Es muy linda la historia.

Me la puedo llevar para que la vea mi esposa? Le va a gustar”.

Eudes: “Yo habia dicho que ya iba a aprender. Al final cambia la frase que decia
el peruano. No todo se soluciona con dinero, dice ahora. Es lindo lo que ensefia. A veces
no entiende eso la gente. oy a copiar el cuentoy se la voy a mandar a mi hija que vive
en Catamarca, en la ciudad. Ella siempre se preocupa por la plata, como si fuera lo méas

importante”.

Antonia: “Mire usted como termina! Es linda la historia. Y aprendi a leer y a

escribir Virgen. Aqui dice”. (Y sefala).

Reafirmando la predominancia de estrategias de control de lectura en esta Gltima
parte del proceso, se debe aclarar que todas las estrategias aplicadas por los lectores en
instancias de lectura, no funcionaron de manera independiente ni secuenciada, sino que se
fueron integrando de manera permanente en un sistema de acciones que implicaron la
interaccion permanente con el texto y su contexto, de manera que el proceso pudo derivar

en la construccion del sentido.
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Se puede observar que en general la interpretacion de los textos pudo lograrse, asi
como también se alcanzé a identificar la funcion de estos escritos en el contexto de esta
comunidad.

Existe una tendencia, en estas instancias de lectura de textos completos, a no hacer
tantas referencias a marcas textuales precisas, sino que se trabaja en el plano del sentido de
lo escrito.

Asumiendo que la muestra puede parecer escueta, sirve para reconocer de igual
manera que en este proceso los adultos no solo se preocupaban por lo que estaba escrito,
sino también tenian en cuenta el porqué y el para qué de ese acto de escritura.

Los adultos no solo pudieron hacer anticipaciones pertinentes, significativas acerca
de los modelos textuales trabajados, sino que utilizaron otros saberes pragmaticos,
recuperando informacion que acompariaba al texto, reconociendo la funcionalidad de los
mismos en contextos concretos de uso.

Esto cobra valor pedagdgico en tanto el peso de la construccion del sentido de lo
leido no se asienta solamente en las letras, sino que la apelacién al contexto donde es
utilizado el escrito, méas los saberes y expectativas que ellos como lectores activen, ayudan

a la comprension.
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CAPITULO 2

Representaciones acerca del sistema de escritura

Uno de los primeros interrogantes a resolver en el camino de esta investigacion, es
el que refiere a las representaciones y a los conocimientos acerca de la escritura que posee
un adulto prealfabetizado. Una vision simplista seria suponer que si es analfabeto, no hay
un conocimiento valido en este dominio especifico. Sin embargo, es certeza probada que
muchas de las conceptualizaciones acerca del sistema de escritura tienen un origen
extraescolar. En este punto, pudimos observar que los adultos poseian vastos conocimientos
de nimeros y de operaciones matematicas, a razon de que en su practica diaria estos
ejercicios son de uso frecuente. Lo que se pudo reconocer era que no habia una conciencia
clara de lo que se sabia.

José Jorge de Carvalho expresa que uno de las temas fundantes de los Estudios
Culturales es la formulacion de modelos acerca de las complejas articulaciones entre el
orden simbolico general y las expresiones culturales formalizadas. Dicho en términos del
vocabulario marxista clasico, se trata de correlacionar, de un lado, el gran campo de la
superestructura, de la vida de los simbolos; y del otro, la produccion y reproduccién de la
vida social, con sus dimensiones material, politica, econémica y ambiental.

En relacién a algunos supuestos que empiezan a desprenderse se encuentran los
siguientes.

Nuestra region en estudio, posee ciertas configuraciones relacionadas con los
sentidos de la representacion, que estan determinadas culturalmente, y que se hace

necesario atender y respetar.
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Se entiende por representacion a la produccién de sentido a través del lenguaje. El
Shorter Oxford English Dictionary sugiere dos sentidos relevantes para la palabra:

a. Representar algo es describirlo o dibujarlo, Ilamarlo a la mente mediante una
descripcidn, o retrato, o imaginacién; poner una semejanza de ello delante de nuestra mente
o de los sentidos; como, por ejemplo, en la frase, ‘Este cuadro representa el asesinato de
Abel por Cain’.

b. Representar significa también simbolizar, estar por, ser un espécimen de, o
sustituir a; como en la frase, ‘En el cristianismo la cruz representa el sufrimiento y la
crucifixion de Cristo’.

En el corazon del proceso de sentido dentro de la cultura hay, por tanto, dos
‘sistemas relacionados de representacion.’ El primero nos permite dar sentido al mundo
mediante la construccién de un conjunto de correspondencias 0 una cadena de
equivalencias entre las cosas -gente, objetos, eventos, ideas abstractas, etc.- y nuestro
sistema de conceptos, 0 mapas conceptuales. El segundo depende de la construccion de un
conjunto de correspondencias entre nuestro mapa conceptual y un conjunto de signos,
organizados o arreglados en varios lenguajes que estan por, 0 representan esos conceptos.
La relacion entre las ‘cosas’, conceptos y signos esta en el corazon de la produccion de
sentido dentro de un lenguaje. El proceso que vincula estos tres elementos y los convierte
en un conjunto es lo que denominamos ‘representaciones.” Estas representaciones
configuran la ideologia, que es la que permite situarnos en el “desde donde” analizamos la
realidad.

Al ingreso a los Parajes, en los primeros didlogos grupales con la gente que estaba
interesada en alfabetizarse, al momento de expresar las razones que tenia cada uno para

estar alli, se pudo escuchar diversas visiones al respecto:
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“Yo quiero leer y escribir para ser alguien” (Eudes).

“Cuando uno llega a un lugar con gente no puede decir nada, el que manda es el
leido” (Andrés).

“El yanqui que nos quiere quitar la tierra se aprovecha porque si no sabemos leer
somos quedaos. Los atorrantes que traia nos han hecho firmar los papeles. Eso nos pasa
de sonsos, por no saber leer” (Ramon).

“Una persona que no sabe leer es como un cieguito. Si nosotros vamos a la ciudad
nos tienen que tratar como chicos, cualquiera nos jode. Por eso ni vamos. Es muy fiero”
(Juana).

En instancias de indagar acerca de las razones por las que no habian podido estudiar
antes, los campesinos expresaban que los nifios pobres no podian ir a la escuela porque en
el campo los padres los sacan a trabajar:

“Teniamos que hacer nueve kildmetros en burro o caminando para llegar. Si no
saliamos a la madrugada llegdbamos cuando los chicos iban por la mitad de la clase. Ahi
nomas nos pegaba el maestro y nos ponia de penitencia. Derechito anddbamos. Si no, nos
daba con la fusta el maestro. No veiamos la hora de que no nos manden més a la escuela.
Menos mal que ahora es diferente. Cuando conversdbamos en la mesa de tierras nos
dabamos cuenta que hasta nosotros podemos aprender a leer y escribir”’, expresa Ramon.

La mirada de la escuela que va desprendiendo la investigacion nos sitla en esta

como un espacio de represion y de expulsion.



133

2.1. Lecturay escritura en contextos rurales

Se suponia necesario avanzar en la indagacion respecto de la representacion que

podia tener para los adultos campesinos de Palo Santo, la capacidad de leer y escribir.

Respecto de la lectura, se plantearon las siguientes representaciones:

“Leer sirve para aprender mds sobre algo” (Eudes).

“Saber lo que dicen las letras” (Antonia).

“Para que uno sea alguien. Mire lo que nos pasa ahora a nosotros. Andamos

penando, de viejos, por firmar algo que no sabiamos leer. Si perdemos la tierra se pierde

todo” (Ramon).

“Para entender cosas. Para entretenerse algunas veces. (Se rie) Yo quiero leer

revistas, diarios” (Juana).

“Para saber lo que firmamos y no hacer macanas” (Andrés).

Las indagaciones acerca de qué es la lectura y para qué les servia derivaron en la

preponderancia de la idea de que es un instrumento para adquirir conocimientos, para

informarse, y para constituirse como seres sociales.
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Aunque hay una vinculacion entre el desarrollo de esta capacidad y su dominio para
poder “ser”, los adultos estudiados rescatan el valor pragmatico de esta competencia y la
ubican en un contexto de supervivencia y mercado.

AUln y a pesar de vivir en un contexto con escazas practicas de lectura y escritura,
en un entorno social determinado por formas de transmision cultural sostenidas por la
oralidad, se observa la misma mirada del proyecto occidental de modernidad: leer para
escapar de la ignorancia, de la pobreza, de la marginalidad, para alcanzar la condicion de
ciudadano y que esto les permita sobrevivir en un orden social impuesto (Chartier, 2000;
Olson, 1998).

Respecto de la representacion acerca de la escritura, se planted lo siguiente:

“Sirve para contar de otra forma. Y se puede enterar mas gente. Ya no hace falta ir

a hablar” (Andrés).

“Uno no se puede comunicar con la familia, los hijos que viven afuera. Yo quiero

escribir cartas a mi hija” (Eudes).

“Hay cosas que se tienen que escribir. Los informes de los ingenieros por ejemplo.
Ellos si o si tienen que escribirlos. Hay cosas que no se pueden hablar y otras no.”

(Ramon).

“Sirve para que uno no se olvide de las cosas. Por ejemplo de los remedios que hay

que tomar-... la hora... Los médicos escriben todo eso’ (Antonia).
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“Si no esta escrito no sirve para la ley... para eso sirve, para que valga lo que se

dice” (Juana).

La representacion de la escritura que predomina se vincula con la de un medio de
expresion y comunicacion del pensamiento.

Hay también una perspectiva instrumental de la escritura en tanto sirve para traducir
lo que se piensa. No se visualiza en esta representacion la idea de construccion, de creacion
de significado, sino que alude a simple representacion. Este caracter de la escritura es
propio del pensamiento occidental (Derrida, 1971).

Lo que se escribe, segun esta representacion, no necesita ser elaborado, descubierto,
sino simplemente comunicado. No aparece la funcion cognitiva de la escritura.

Sin embargo, no se puede obviar, que se reconoce una percepcion de la escritura
relacionada a aspectos mas personales e intimos de algunos adultos. Y es en esta
concepcion donde se vislumbra una idea critica del lenguaje, en tanto puede modificar sus

conocimientos, el de otros y el de la cultura dénde vive.

2.2. Lecturay escritura cdmo précticas sociales

Entre las preocupaciones de esta investigacion, también se encontraba la de
complejizar la mirada respecto al acceso a las culturas de lo escrito que estos adultos
campesinos podrian poseer.

Se asumia que los abordajes mas frecuentes que se venian haciendo en la region
respecto del tema, se basaban en la confrontacion alfabetismo versus analfabetismo.

Acarrea esto una percepcion peyorativa en tanto quien no esta alfabetizado carece de un
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saber, de un conocimiento socialmente establecido que es el cadigo escrito. Sin embargo, se
consideraba necesario avanzar en el reconocimiento de la alfabetizacion como practica
social a partir de Nuevos Estudios de Literacidad (Street, 1984; Ferreiro, 1999; Kalman,
2003, 2004; Gee, 1996; Zavala, 2002). Se imponia asumir esta postura en esta parte de la
investigacion, para poder observar factores referidos a la importancia que tiene el uso de la
lengua escrita en su contexto y en las relaciones sociales. Era preponderante observar lo
que pensaban los sujetos respecto de culturas de lo escrito, los usos sociales de la escritura
y la lectura.

Se exploraron entonces los usos de la lengua escrita en diferentes espacios donde los
adultos podian vincularse con ella.

Se pudo acompafiar a los adultos en tres espacios diferentes, a fines de observar sus

relaciones con dimensiones particulares de la cultura escrita, como interactuaban con ella.

2.2.1. En instituciones publicas

Andrés, trabaja como ordenanza en la escuela de la zona. De los encuestados es el
Unico que tiene una vinculacion laboral directa con el estado, mientras que los demas son
pequefios productores (Andrés también lo es).

Esta situacion lo obliga a salir todos los meses a cobrar en la institucion bancaria de
la ciudad mas cercana. Aun y a pesar que no sabe manejar un cajero automatico, ha
logrado aprender todo el procedimiento para cobrar en los cajeros humanos. Maneja el
calendario de cobro, sabe la documentacion que debe presentar mensualmente y
anualmente, tanto en su lugar de trabajo como en la ventanilla de la caja. Conoce el dinero

y los niumeros.



137

2.2.2. En espacios juridicos

Ramon es el representante de la comunidad de Palo Santo en la Mesa de Tierras,
conformada por pobladores de varios parajes, asi como asesores de entes estatales como
INTA, Secretaria de Agricultura Familiar, que aparte de cumplir con su rol de orientacion
de las actividades agropecuarias, pretenden colaborar con los pobladores en su problema
de expropiacién de tierras. Los cinco adultos involucrados en esta investigacion han
pasado por un proceso formativo respecto de sus  derechos posesorios, de las
determinaciones legales que deben cuidar para proteger sus tierras. Antonia esta en proceso
de escriturar su casa. Conoce cuando habla del boleto de compraventa y de la necesidad
de hacer la sucesion entre los hermanos duefios del campo. “La Unica forma de vender es
con la escritura. Si no vienen y te dan dos pesos. O te dicen que es de ellos, se meteny no
los sacas méas”.

Ramon dice. “Si no venian los amigos de Alfredo (Técnico de Agricultura Familiar)
que son abogados y nos ensefiaban lo que era la posesion veintefial, no quedaba ningun
duefio en Palo Santo. Diga que hay gente buena. Ellos nos reunian en alguno de los
ranchos y nos explicaban clarito todo. Y nunca nos cobraron un peso. Si es por el estado,
ya no tendriamos nada. Ellos en vez de ayudar a los pobres le ayudan a los que nos

quieren robar la tierra. En las elecciones nomds vienen”.

2.2.3. En espacios domésticos

La enfermera del paraje, también vende productos de Avon. En las visitas que se

realizaban a la casa de Juana, se pudo observar que las cartillas de estos productos estaban
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en la misma. Al consultar, Juana cuenta que le gusta mirar y algunas veces compra.
Entiende que debe anotar su nombre sobre el producto que quiere y luego la enfermera se
lo trae.

Por su parte, Eudes, viaja cada dos o tres meses al pueblo méas cercano a comprar la
mercaderia. En uno de los viajes que pudimos acompafiar, se observaba que ella reconocia
las marcas que compraba de manera frecuente, y elegia comparando algunos precios.

También es ella la que se ocupa de pagar la luz de las siete familias del paraje en

cada salida.

En los espacios antes mencionados, cada uno de estos adultos campesinos pudo
ejecutar précticas concretas con las culturas de lo escrito, estableciendo vinculaciones con
objetos escritos y con personas que manipulan esos objetos.

Estas préacticas muestran en cierta forma la dimension social que tienen las mismas.
Se reconocieron en estos gestos prop6sitos comunicativos, sociales, y la manipulacion
recursos materiales de culturas de lo escrito. Otra cuestion a atender fue que el gesto y la
postura que adoptaban los adultos frente a estas acciones no era la misma que tenian frente
a la letra escrita, en instancias de hablar sobre alfabetizacion. Se observaba que la carga
simbdlica de la lectura y la escritura perdia, en estas acciones, su dimensién individual y se
constituia en un entramado de condiciones sociales, de précticas culturales mas amplias.

Entonces, los usos sociales de la lectura y la escritura, se definian en précticas
situadas historicas y culturalmente donde ambas son solo una parte de las mismas, y se van
configurando de manera diversa a partir de propdsitos comunicativos precisos. Esta
representacion con la que los adultos van tejiendo sus vinculos con las culturas de lo

escrito es determinante a la hora de observar los modos de apropiacion de los
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conocimientos sobre lectura y escritura, y deberian influir en la generacién de los medios

que se ofrezcan para favorecer la apropiacion y el desarrollo de esta capacidad.
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CONSIDERACIONES FINALES
(PROVISORIAS)
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El presente estudio asume su condicion de inconcluso. Ha sido concebido para
exponer los datos reunidos en instancias de investigacion, en el marco de estudios
realizados en la Maestria en Ensefianza de Lengua y Literatura de la Universidad Nacional
de Rosario.

Los datos recopilados se presentan en dos lineas: por un lado aparece un conjunto
sistematizado de conceptualizaciones que los adultos campesinos no alfabetizados poseen
acerca del sistema de escritura. En otra linea se explicitan las representaciones que los
adultos mencionados reflejan respecto de la alfabetizacion, la lectura, la escritura y las
culturas de lo escrito.

En los diferentes capitulos quedan esbozados algunos aspectos de relevancia tedrica
respecto de los saberes reconocidos en los adultos. La informacién obtenida corrobora
estudios ya tratados por Ferreiro (1983, 2007) en poblaciones de adultos no alfabetizados
de México:

Se manifiestan requerimientos de cantidad minima de letras y variedad interna para
que algo pueda leerse.

Reconocieron distinciones precisas entre “lo que esta escrito” y “lo que se puede
leer”.

Presentaron dificultades para dominar las vinculaciones entre el todo y las partes al
nivel de la palabra.

Alcanzaron una distincion clara entre grafias letras y grafias numeros,
conjuntamente con posibilidades de célculos.

Reconocieron la importancia de la segmentacion en el texto.

Comprendieron las funciones sociales de la lengua escrita.
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Ante esto se puede decir que se sostiene el caracter constructivo del proceso de
adquisicion de la lengua escrita. Que hayan replicado en algunos casos los niveles de
conceptualizacion que tienen los nifios no quiere decir que estos adultos tengan algun tipo
de rasgo intelectual deficitario, sino que los vinculos que fueron estableciendo con el
aprendizaje de la lectura y la escritura definieron sus dificultades epistemoldgicas. Esto
amerita repensar la superacion de un modelo que exceda la adquisicion de la escritura y la
lectura como logros instrumentales y se lo asuma como un verdadero proceso de
conocimiento (Cf J. Piaget y R. Garcia, 1982).

En este sentido fue importante analizar las representaciones que los adultos
poseian de la lectura y la escritura, en tanto en las mismas se reconocian como interesantes
los modos de apropiacién activa que tenian los adultos de las practicas culturales propias de
la escritura. Se pudo observar que se planteaba una mirada aparcelada si solo se
analizaba el uso individual o colectivo de la escritura. Fue importante identificar que los
adultos campesinos, en su proceso de apropiacion de culturas de lo escrito, se vieron
influenciados por la relacion que iban tejiendo con recursos y usos culturales de la
escritura, propios de su ambito. En un contexto de transmision oral, la escritura es un
modo mas de otorgar sentido a la realidad, y aunque no haya en contextos rurales un uso
deliberado del modo escriturario, los adultos se van apropiando de ella desde otros lugares.

Entender que el modo escrito es una parte del mensaje en general, puede llegar a ser
importante a la hora de ensefiar a leer y a escribir.

La alfabetizacion no es solo un conjunto de habilidades, sino que es un praxis
social, con pensamientos y significados que los sujetos van construyendo en un proceso en
el que son participantes activos, interactuando entre ellos y con el contexto inmediato. Es

fundamental, en este camino pedagogico, capitalizar lo que las personas piensan acerca de
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las culturas de lo escrito porque desde alli parten las acciones, las percepciones y las
opiniones que determinan la apropiacion de la misma (Barton y Hamilton, 1998; Kalman,
2003; Street, 2005).

Las subjetividades construidas por estas personas acerca de la lectura y la escritura
tuvieron y tienen, en muchas casos, una determinacion negativa, al estar concebida
culturalmente como un instrumento de poder al que solo podia acceder un sector social
dominante. Al momento de proponer lecturas colectivas de la realidad, a partir del dialogo,
es cuando pudieron aflorar los sintomas de una memoria cultural, ideoldgica, corporal,
historica, referida a la alfabetizaciébn como un espacio negado. Pero es esta reconstruccion
de la representacion de la realidad, lo que, evidentemente permite resignificarla y
revertirla.

No se puede desarrollar un dispositivo pedagdgico sin atender las historias de miedo
y subyugacion que la historia ha dejado inscriptas en la memoria corporal de cada una de
las personas que se alfabetizan. No se pueden pensar précticas efectivas de aprendizaje de
la lectoescritura sin atender el modelo interpretativo oral de la realidad que los habitantes
del paraje poseen, y el contexto de cultura popular que determina y define su modelo de

representacion.
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Preguntas quias de las entrevistas iniciales

A través de esta guia de preguntas se pretendia configurar las caracteristicas de la
poblacion, con preguntas orientadas a identificar caracteristicas de los pobladores y de la
comunidad en general. Las entrevistas fueron grabadas:

¢Podria escribir su nombre?:

¢Qué edad tiene?

¢Hasta qué grado curso sus estudios?
¢ Cudl es su ocupacion?

¢En qué le gustaria capacitarse?

¢Qué mejoras deberia tener la comunidad para poder vivir mejor?

A través de esta guia de preguntas se pretendia empezar a indagar acerca de los
saberes y representaciones que tenian los adultos campesinos acerca de la lectura y la
escritura:

¢Coémo era la escuela qué tenia en la comunidad?

¢Para qué sirve leer y escribir en Palo Santo?

¢Para qué le serviria aprender a leer y a escribir?

¢Hasta qué grado curso sus estudios?



Tablas y cuadros de volcados generales de datos
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CANTIDAD DE LETRAS CONOCIDAS Y USO DE LAS MISMAS

CANTIDAD DE SUJETOS

CONOCEN

USAN

1 7 letras aproximadamente 4 letras aproximadamente
2 15 letras aproximadamente | 15 letras aproximadamente
2 Todas las letras 25 letras aproximadamente

Las confusiones reconocidas

gréficos sino por otra letra.

en los usos de las letras no eran de letras por nimeros o

CARACTERISTICAS DE LEGIBILIDAD

Comision AAAA RA
Cumine PATO ta
oSy I8, FYS de
i, D lopim S

PR AR papa 5
misk'i sirinka 217 le

CRITERIOS PARA SABER CANTIDAD DE LETRAS REQUERIDAS EN UNA

PALABRA PARA PODER SER LEIDA

Sujeto Criterio
1 Minimo de dos letras.
3 Minimo de tres letras

Minimo de cinco




letras

POSIBILIDADES DE ESCRITURA DEL NOMBRE PROPIO
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Criterio Cantidad Personas

Pueden escribir nombre y | 3 Eudes

apellido. Juana
Ramon

Pueden escribir parte del | 1 Antonia

nombre o del apellido

No pueden escribir su |1 Andrés

nombre ni su apellido
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CARTILLA UTILIZADA PARA LA CIRCULACION DE INFORMACION EN LOS

PARAJES:

 COMISION DE TIERRAS |

DE LA PAZ, SUR DE CAPAYAN
| Y SUR DE ANCASTI |

: NUMERO 1 - ANO 1 - 2009

Segund Aniversario de la Comision de Tierras

PAGINAS4Y5

s s

~ La "Comisién de Tierras" de
La Paz, Sur de Capayany Sur de Ancas-
ti, nacié el 13 de Junio de 2007, en la
Localidad de El Puente, en la casa de
Juan Pablo "Chichi" Romero.

El objetivo del encuentro fue
dar a conocer el conflicto por la te-
nencia de las tierras presente en la zo-
na.

Manifestaron la problemati-
ca que era compartida por todos y de-
cidieron que unidos serian mas fuer-
tes para luchar por la posesion de las
tierras.

AGENDA
PAGINA 3

Iniciaron con la ejecucién

del Subproyecto
" PAGINAS5Y6

Visita a Palo Santo
PAGINA 6

Taller de alambrado en Puesto Nuevo
PAGINA 7

Ingresaron topadoras a

Talleres de Huerta en El Barrialito  LaZanjay El Garay
PAGINAS 2y 3 PAGINA 7
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TEXTOS UTILIZADOS EN LAS SECUENCIAS

COMO SEMBRAR PLANTINES DE ATRIPLEX

MATERIALES
SEMILLAS
TIERRA
MEDIA
AGUA

PALA

PREPARACION
PONER LAS SEMILLAS EN UNA MEDIA

HACER QUE LE CORRA AGUA DURANTE DOS DIIA;’,',_;_ .

ESPERAR QUE GERMINE

SACAR LA PLANTA DE LA MEDIA

CAVAR UN POZO

PREPARAR LA TIERRA

ENTERRAR LA PLANTA

REGARLA.
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LOS MILAGROS DE LA VIRGEN

En el afio 1.630, en Perq, vivia un sefior que tenia mucho dinero. Tenia una
gran casa y muchos campos. Ante cualquier problema, el repetia:

-El dinero soluciona todo.

Si su esposa se enojaba con él por algo, lo arreglaba con algun regalo y
repetia:

-El dinero lo soluciona todo.

Si sus hijos necesitaban algc
alguien que lo traiga, y repetia:

-El dinero lo soluciona tod

como curarlo. Después de ’ ablar de una Virgen que habia en
Argentina.

Sin dudarlo sali6 defsu pe . La virgen estaba en una gruta en
Catamarca.

Cuando llego, y : Le dejé una cadena de
oro. Volvio a su pais 1abia curado sabiendo

que le iba a dejar la

El dinero Ig

Al otro dia, a orido y tullido. Bajo la
almohada encontr6 la cadena de oro que habia'dejado a la Virgen del Valle.

Volvi6 a Catamarca arrepentido de haber dicho eso. La Madre Morena
volvié a curarlo, después de esa leccion que le dio para significarle que Ella no
vende lo que hace por sus hijos, como una madre no vende su carifio.

La Virgen le ensefié que no todo se soluciona con dinero, y que lo que

ella hace es solo por amor.
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