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Qué se entiende por alfabetizacién®

La palabra affabetizaciin, que parece haberse forrmulado por primera
vez a fines del siglo X1X, se ha generalizado en los tiempos tecientes.
Su definicion no es una cucstibn meramente académica, sino que te-
ne otros alcances: la politica afecta a la definicién de 1a alfabetizacién
7, 2 su vez, la definicién afecta a la politica. Algunos autores creen que
“la definicién de alfabetizacion determina el nivel de involucramiento
y, en consecuencia, el nivel de financiamiento de la educacién bisica”
{Venezky y otros, 1990: 2).™

Si bien es cierto que ni la politica ni la curricula del sistema formal
se hallan generalmente orientadas por un concepto previo y formal de
la alfabetizacion, el mismo estd implicito tanto en la ensefianza como
en la evaluacién ¥ en la promocién de los alumnos. Si se lograra expli-
citarlo y reformularlo, tal vez se ampliatian las politicas mas generales
de la alfabetizacion para facilitar la elaboracién y reelaboracién de las
orentaciones y adaptaciones curriculares en todos los niveles, con sus
consecuencias para la alfabetizacion real.

En el afio 1987 tuvo lugar en la Universidad de Pensilvania un sim-
posio donde Richard Venezky afirmé que el vocablo Ateracy {equiva-
lente 2 “alfabetizacion” en espanol) es “una de esas clases de términos
autopositivos, como ‘libertad’, jusacia’, “felicidad’, que asurmnimos por
su contenido y cualidades necesatias y sus deseables atrbutos en nues-
tra cultura. Pero que bajo una indagacién mis profunda se hace vasta-
mente més compleja y 2 menudo elusiva sin producir una caractetiza-
cién simple o una definicién” (idem).

Por su parte, en el diccionario de alfabetizacion de la International
Reading Association (Asociacion Internacional de Lectura), donde se
enumeran 38 “tipos de alfabetizacién”, se dice que “ua consenso so-
bre una definicién finica de alfabetizacién es casi imposible”. Prefi-
riendo el uso plural “alfabetizaciones”, enumera varias definiciones

* Este capitwlo se realizd a partir del articulo de la autors, “c'Q-‘-‘é i mfi':m}f pet alw
2051607, Lecinra y Vida. Revista Latincamericana de 1 233, afio 24, num. 2, junio 2
** Las traducciones de citas de obeas publicadas en inglés son de I autora.
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que se refieren a habilidades de leer, niveles de lectura y esctiturg, pj.
veles de comprensién, dimensiones funcionales soctales y culturales, |,
extension del término para nuevas competencias y, mas alin, comg es-
trategia de liberaciénen la “capacidad de leer el mundo”, como lo pp.
puso Paulo Freire (citado en The Lateracy Drctronary, 1995).
Advertida la ambigiiedad del término feracy, tanto © mas ambj
resulta su traduccidn a nuestro idioma por el vocablo “alfabetizaciog”,
Para el diccionario de 1a Real Academia Espariola es “accion y efecto de
alfabetizar”, mientras que “alfabetizar” aparece definido como “poner
pot orden las letras” o “ensefiar a leet”, y “analfabeto” (del griego: 4
‘sin’ y las dos primeras letras, alfa y beta), como el que “no sabe leer”,
También se encuentra la diada “letrado/iletrado”, equivalente al frrs
te/ illiterate, mis cercano al vocablo Jferacy que se vincula al adjetivo “llus-
trado”, derivado del latin Atzeratus, que significa sabio, docto, instruido:
En un diccionario que hace algunos arios publico un diario de Bue-
pos Aires con ¢l asesoramiento de la Academia Argentina de Letras
(Clarin, 1997) se encuentra el sustantivo “alfabetizacion” con dos acep-
ciones: “ensenanza de las primeras letras” y “accién para combatir e
analfabetismo”. Son definiciones que podrian responder a la idea sur-
gida de la experiencia del siglo XX, que se expresaria desde el punto de
vista de una practica elemental de la lectura y la escritura adquirida pot
las grandes mayoras. Es la experiencia de la promocién de las “cam-
padias de alfabetizacién” realizadas en algunos paises en ocasion de re-

voluciones o grandes cambios sociales (URSS o Cuba) e igualmente por

organismos internacionales como la Unesco o la Organizacion de los
Estados Americanos (OEA). Y, también, del empefioso esfuerzo de

quienes, en las jovenes naciones de Latinoamérica, ensefiaron la lectu-
ra y la escritura a las generaciones que, desde los finales del siglo XIX, %

se incorporaron al sistema de educacién formal naciente.
La precedente revisién confirma la opinién de los autores que <o

sideran imposible emitir una definicién Gnica de la alfabetizacién. S8 :
embargo, a partir de la definicidon mas general que se ha l:n:f:serltﬁd0 M

ltimo término, conviene despejar la noci6n de “metifora de la alfa-

betizacion™ para desglosarla de las que se refieren, en sentido direct
a la lectura y la escritura,

60

Metdforas de la alfabetizacin

El término alfabetizacion también se emplea con un sentido metafscico
en muy diversas expresiones tales como “alfabetizacion tecaolégica”,
«alfabetizacién musical”, “alfabetizacion cientifica”, “ccolégica”, “ia-
formitica”, “tele-alfabetizacién”. Las confusiones que se generan pue-
den deberse ala inmadurez de los conceptos o, simplemente, a malen-
tendidos en la equivalencia entre las lenguas, especialmente a partie de
<u uso como traduccion del rmino inglés frerasy.

La explicacién del sentido figurado de la alfabetizacion que se ex-
presa en las metaforas puede encontrarse a partir del epigrafe del pr-
mer capitulo del ensayo sobre alfabetizacién cientifica y tecnolégica de
Gérard Fourez (1997: 15), que dice:

Desde hace algunos adios, sobre todo en los paises angloszjones y ea
los paises del norte de Europa, Ia expresion “alfabetizacion cientfica ¥
tecnologica” [Saentific and Technological Literagy] esti de moda. Se trata de
una metifora que alude 2 la importancia que ha tenido la alfabetizacon
a fines del siglo pasado; la expresion designa un tipo de saberes, deca
pacidades o de competencias que, e QUESO mundo técnico-ciendf-
co, corresponderi a lo que entonces foe la alfabetizacion.

Con el propdsito de cambiar esa perspectiva, Fourez “-"xth iag .
nes del movimiento que se ttula “Ciencia, tecnologl.a y sociedad’,
que intenta renovat la ensefianza de las ciencias ¥ rdam;tnadzs m,n =
contexto humano 1 través de la combinacion t‘ie UESIEES e
co-politico, social y humanista, siguiendo la direccion de ln:;:;i t;:::
mientos emancipadores del siglo XV Asi, son sefialadas 'i:lls -
cias con el concepto original, que tient solamente seatice P
lenpua escrita.

Por su parte, Oliveira y Valsines (1998) re'conoccn o qucl:f:s h:
metaforas antes mencionadas tienen eq comun D= ;i

e 3y L mciéﬂ naternd-
sc habla de “alfabetizacién en cOMPUAcion » alfabe

Geacis co-
. 1 e - ‘e . i 2 la de alfibc onse -
tica”, “alfabetizacion cientifica”, no s€ haba. En esas actividades cou

cina, en manejo de vehiculos o en ]ardmc.tl
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dianas, la diferencia interindividual esti rc:cono.cida for el lenguaje 5
través de expresiones como “es una b'uc.na cocinera” o en “un mejor
conductor que otro”. Pero el reconocimiento df. esas cualidades y gj.
ferencias no conduce a una construccién esencialmente alfabetizad,,
De ese modo, consideran que la “alfabetizacién es un concepto selec.
tivamente aplicado a los dominios de nu.cstra acftlvidad sociornents)”
(Oliveira y Valsiner, 1998: 1). Al mismo tempo, integran esta concep.
cibn individual en una dimensién méds amplia, como “un fendmeng
histérico, vinculado a la historia particular de las sociedades y a Iy
transformacién dentro de esas sociedades™ (ibid: 2).

No se puede concluir el tratamiento de las metiforas sin conside-
rar el uso que suele hacerse de las mismas en la curricula escolar, es-
pecialmente en el nivel inicial, donde 2 veces se encubren insegurida-
des bajo la presién de antiguas concepciones sobre la maduracién
biolégica, orientadas por el paradigma biologico del positivismo. Asi,
sc manifiestan a favor de una definicién de la alfabetizacidon como
aquella z Ia que alude Joyce Many (2000: 65), “construccién del cono-
cimiento del mundo”, o bien como “el proceso cognitivo-creativo de
comprension y reelaboracion del universo perceptivo simbélico-16gi-
co-imaginativo, producto de la cultura de una determinada etapa his-
torica” (Frabboni: 1985). En el “Marco general” del Predisesio curricular
para la Edycacién Inicial de 1a Ciudad de Buenos Aires se dice (1999: 23):
“Es necesario hacer un uso no convencional y metaférico [del térmi-
00 ‘alfabetizacién’] de manera de iluminar mas claramente un campo
que ha estado en penumbras durante demasizdo tempo”,

En deliberada oposicion a estas definiciones, la declaracién conjun-
ta de dos asociaciones cientificas de gran trascendencia como la Aso-
ciacion Internacional de Lectura y la National Association for the
E:t{iucation of Young Children {Asociacién Nacional para la Educa-
cion de la Infancia) Propone “centrarse en la lectura y la escritura més

bien que en una posible definicion mas amplia de alfabetizacién” (IRA
¥ NAIYC, 1998: 11)

Despejado el
se puede volver

concepto metafbrico, patasitario, de la alfabetizaciofs
al original, 06 menos complejo.
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E/ concepto de letrade

Los términos asimétricos de “letrado/iletrado” (0 alfabetizado fana).
fabeto), que datan de la segunda mitad del siglo ¥v1, se anticipan en
varios siglos al término Ateracy. En la Edad Media, ser letrado signifi-
caba saber leer, minimamente, latin, No comprendfa la escriturz, que
entonces era una técnica compleja y ardua reservada 2 Jog copistas.
Téngase en cuenta que esa técnica, que incluiz el procesamiento del
Pcrgamino y las plumas, requerda instrumentos especiales y esfuerzos
corporales.

A partir de los cambios tecnoldgicos que produjo el uso del papel
y de los renovados instrumentos de escritura, pero sobre todo gracias
a la introduccién de la lengua vernicula pot la Refortma, se considera-
ba letrada a una persona que podia leer —o mejor dicho descifrar— la
lengua nativa.

Se reconoce que el término moderno “alfabetizade” o “lerrado”
connota un nivel bajo del conocimiento y use de la lectura y la escrd-
tura. Cuando se hace referencia a los que ponen en juego habilidades
superiores —por ejemplo, para leer a los grandes autores de la litetatu-
ta—, se utilizan expresiones como “alfsbetizados avanzados™ o “alté}-
mente alfabetizados”. Algunos diferencian la “alfabetizacion pragma-
tca” de la “alfabetizacion cultural” (Venezky, 1990: 3).

Nuevas investigaciones histdricas sobre las “revoluciiones de' la lﬁf'
tura” con originales enfoques consideran la importancia de “la identi-
ficacida de las grandes diferencias que, 2 largo plazo, se.fueron gh;; i
dando entre los lectores y las lectoras” (Cavallo y (?h“uer’ 199?:181 )
Estas investigaciones han reconocido las diferencias catre MOTEOS
como el cortesano, el mondstico, el escoldstico, el moderno y, aunque
mis : formas, también presentan 2 ast-

Preocupadas por los usos y sus —" I
mettia entre las dos tendencias de la alfabetizacion: vaa 3

Otfa popular, i :

La di‘cmncia se hard més explicita cuando en ¢l 5!810 XX s¢ PmPOn

&2n los niveles de alfabetizacién.
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Los niveles de alfabeitzacion

Durante la Primera Guerra Mundial, cuando se comprueba que los re.
clutas pueden leer y escribir pero en un n_ivcl que 0o l_cs permite cum.
plir sus funciones como soldados efectivos, se otigina en EE.Uy, ¢
concepto de affaberizaion funcional, .

Mis tarde, con motivo del programa de la Unesco para climinar ¢
analfabetismo en el mundo, con la colaboracién de la OEA para Amé.
rica Latina, William S. Gray publicé una primera clasificacién de jog
aiveles de alfabetizacién en su clisico libro La enseransa de la lectury 'y
de la escritura (Gray, 1957).

En funcidn de las campafias de alfabetizacién, con recursos limita-
dos, en regiones con grandes carencias eCONoMmicas y atraso social, con
mayor frecuencia en zonas rurales, Gray diferenciaba entre las normas
minimas de alfabetzacién y la alfabetizacion funcional.

Las normas minimas comprendian técnicas rudimentarias para leer un
pasaje ficil y firmar con su propio nombre para resolver algunas necesi-
dades en la prictica cotidiana, ejercer los derechos civicos y adquirir algin
prestigio en las comunidades con mayoria de dletrados. La alfabetizacién
funcional s proponia que el alumno fuera capaz de leer y escribir un ps-
trafo en su lengua vernicula y escribir una carta con todos los requisitos
formales. Pam lograrla, se necesitarian tres afios de educacién formal,

Ese concepto evoluciond, y en el aio 1978 Ja Unesco definié al “al-
fabetizado” como “alguien que pucde comprender o escribir un texto
corto y breve de su vida diaria”. Para scr “alfabetizado funcional” de-
be ser capaz de “intervenir en todas las actividades en las cuales la al
fabetizacion es requerida para el efectivo funcionamiento de su grupo
€n la comunidad y también para capacitarlo en la continuidad del uso
de Ia lectura, la escritura y €l céleulo para si mismo y para cl desatro-
Lo dc la comunidad” (Ryan, 1995). Es una definicion esencialmente
relativa, ya que depende del contexto social al incluir dos condiciones:
l;hi:a bﬂid;f delalectura y la escritura, y que ese dominio permita CUm®

con 1as exigencias de la comunidad.
No se trata de 1y importancia que tiene la alfabetizacién en Cuss”

foas i . ;
U relacion personal, subjetiva, con el texto, sino en cuanto SIr¥®

A EE

a la persona para ser eficaz en el trabajo, consciente
ponsable en todos sus comportamientos Y en las trans
medio. Es decit, en todas las actividades que se relac
da publica en la adultez. Por eso corresponde hacer algunas reflexic.-
aes con respecto a la edad en que un individuo puede considerarse
“alfabetizado” y con respecto a la extensidn que, para lograrlo, re-
quiere la educacidn. ’

Antes de determinada edad, una Persona 10 esti en condiciones de
demostrar su capacidad de usar fuacionalmente 2 lectura y ha escrity-
. A este respecto, se destaca que los Organismos que se ocupan de los
censos de la alfabetizacién han ido varando sus limites de edad para
evaluatla. Asi, en EE.UU., desde 1870 hasta 1930 se registraba 2 partir
de los 10 afios y mis; entre 1959 y 1969, o partir de los 14 ados y mis.
La Unesco, en 1957, fijaba como limite los 15 afios o mis (Venezky,
1990: 5).

En cuanto a la extensién de la educacion formal obligatoria ~de
“educacién comin” o, mas recientemente de “educacion general basi-
ca’—, historicamente, de hecho, ha variado de acuerdo con Ias necesi-
dades de la vida publica o, mas concretamente, con las necesidades de
que el alumno estuviera preparado para el trabajo. Asf, por gjeraplo,
fuentras que con tres afios de escolaridad una persona podia habet es-
tado alfabetizada para su desempefio en ¢l drea rural, no pudo haber-
lo estado ya después de Iz tecnificacién de la agricultura.

en el Yoto, res-
acciones con su
lonan con la vi.

Nueros niveles y “Glfabetizacion avangada”

En las cinco décadas transcurridas desde la categorizacion de Gray
s han producido cambios dramiticos en cuanto a las expectztivas en
a alfabetizacion Y han variado los criterios para definir los niveles.
EStF @mbio de critetios se relaciona con: la gran complejidad ocu-
Pactonal en la sociedad posindustrial; los materiales ocupacionales
(m,a"”aICS, instructivos, memos, etc), que estin escritos en un nivel
nil?s alto que i requerido por la alfabetizacidn funcional; la acomula-
Sotide informacion y la dificultad para su procesamiento; la renova-



cién de informacidn que requiere ese procesamicnto; log cambig, o 3

los textos y su lecturabilidad cada vez mds dificil.

cias en la comprensién de los textos escritos, aun entre jog j
que han cursado el nivel medio. En EE.UU., por ejemplo, hgc
tiempo se ha comprobado que el 70% no pulede comprender
torial del New York Times. En Argentina, dos inves tigaciones
pot Ofelia Kovacci demostraron que los alumnos que ingr,

esana |,
carrera de Letrag en la Universidad de Buenos Aires Muestran gryg,

€ Pocg
un ed;.

des falencias en la produccidn de la escritura y en la comprensién ge
la lectura.!
Ante estos hechos se propician cambios en los alcances de Iz alfz-

betizacién y sus equivalencias escolares. La principal Pregunta es cyg] '

es la alfabetizacién requerida para vivir en una sociedad posindustris|

compleja. Jeanne Chall (1990), desde su laboratorio en la Universidad 5

de Harvard, plantea los siguientes niveles:

1. por debajo de! nivel funcional, que comprende desde el com-
pletamente iletrado hasta el que solo lee etiquetas y signos;
2. aivel funcional, que permite leer textos simples, tales como

articulos ficiles de revistas y el periodico local,

3. de lecturs avanzada, que permite leer textos escritos de ma-
nera abstracta, con capacidad de resolver problemas proce- 4
sando una informacién compleja. Este nivel deberia corres- 4

ponderse con diez afios de escolarizacién.

S¢ puede advertis

tualmente definido come prictica elemental de la lectura v la escritu-

1 de las grandes mayorias, que en un principio participé de los pro-
yectos emancj

la realidad, s

1
Proyectos UBACYT “Estudio de I3 com
que ingresan a I Unive

scadimics o |y Universid

prension y produccion lingiiistica de estudiantes

ad” (F1-078/1997),
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Mientras aumentan las dificultades, se comprueban grandes file

ditigide, -

que el concepto de alfabetizacion, reconocido yvie-

pac?ores de la modernidad y de las utopias igualitarias,en
pectalmente a parti de | segunda mitad del siglo XX, 5¢

whiad (Letrag)” (7102419911994 4 “L comunicadén

a4
4

adaptd formalmente a las caracteristicas heterg
que lo construyo.

En los sistemas formales, los grados termina)
sica se correspondieron con los niveles de |a
de acuerdo con las exigencias del trabajo y s
por las nuevas tecnologias, que implicaron Iz
vas habilidades para leer los materiales mjs complejos que se genera
ban. En efecto, la alfabetizacion “avanzada”, tal como I define Chall,
no deja de ser un grado mis alto de la alfabetizacigg funcional.

géneas de b sociedaq

es de la educacisn by-
alfabetizaciog funcional
u evolucioy impulsadas

necesidad de tener nue-

Madlelos de la naturaleza de lz alfabetizaciin

Con respecto a los enfoques que se aplican pata imrgsﬁga; e interpre-
tar la alfabetizacién se reconocen los modelos que Strect (1984) iden-
tifica como “auténomo” e “ideolégico”. Mis recientementc, Hagell y
Tudge (1998), a partir de sus investigaciones sobre el analfabetismo
han elaborado el modelo que denominan “co-constructivista™.

El modelo antnomo trata 2 la escritura como uns variable indepen-
diente y considera a la alfabetizacion asociada al progteso, la civiliza-
cidn, la libertad individual, la movilidad sodal. La analiza per se, igno-
rando el contexto ¢ interesandose solamente por los principios légicos
de su coherencia interna.

Es el modelo comGnmente asociado a la prictica escolar que se ha
ocupado con preferencia de los aspectos formales, a veces m?.fﬁnicos
de la escritura y de los métodos, y que, en todo caso, ha tedidozailas
influencias de una psicologia y una lingiistica sin compromisos con
los problemas sociales y culturales. ’

El modele idroligico, por ¢l contrario, reconoce expliciamente que la
Prictica de la alfabetizacién no es neutral sino que, en todos los GO
es producto de una cultura, de las estructuras de poc?e:r de una soui
dad y de las instiruciones en que se adquiere: la familia, la escucls,
iglesia, las orpanizaciones populares. L.

Hite mindelo s tall inI:pEcito en la apreciacién de los h‘smmf’;
1€ que reconocen que “cualquiera que sea la definicidn, la extenst
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de la alfabetizacion y del analfabetismo refleja condiciones SOcialeg,
econémicas y educacionales” (Radwin, 1993). Oliveira y Valsine, tam.
bién consideran que “al cubrir todo el desarrollo humano ¥ 00 5ol
mente la infancia, el desarrollo de la alfabetizacién [y el correspog,
diente discurso sobre letrado/analfabeto] es tomado oMo 1y,
fenémeno histérico, vinculado a la histonia particular de las sociedades
y a las transformaciones dentro de las sociedades” (Oliveira y Valsi

1998: 2). Sugieren como ejemplo, entre otros, la alfabetizacion Unives
sal iniciada por la Reforma protestante en Europa en el siglo xvi a trg-
vés de la lectura personal de la Biblia, que en ¢l fondo respondia 3 Jog
objetivos sociopoliticos d¢ la internalizacién de los mecanismos socia-
les de control politico de la moral individual {ibid.: Introduccién),

Este enfoque permitiria comprender como han actuado universal-
meate, por lo menos en Occidente, las relaciones de poder en la alfs-
betizacion del sistema formal, a través de una curricula destinada a la
educacién basica de las grandes mayotias limitada a la alfabetizacién
“funcional y pragmitica”, con poco espacio para la alfabetizacion “cul-
tural” —un nivel mis avanzado de alfabetizacién—.

Con este modelo también podrian explicarse las diferencias a favor
de América Latina en las tasas de la alfabetizacion (a Ia vez con gran-
des distinciones entre sus paiscs). Tomando en particular el caso argen-
tino, su primera ley de educacién, |a ley 1420, surgi6 en 1884 como re-
sultado de tormentosas discusiones que culminaron en el congreso
pcdzgéglco mas célebre de la historia del pais y quiz4 de esta parte del
continente. En dichg congreso finalmente trinnfé el modelo educacio-
nal de la modernidad ilustrada que habia orientado a los mejores lide-
tes de la revolucion por la independencia, quienes, desde sus prolegé-
menos, habian fuchado contra Ja politica educacional de la Colonis,
qu€ 0o era otra que la de 1a Europa feudal. _

Esa ley, “de educacion comin®, oblipatoria, gratuita, no confeslc?-
nal, estuvo formulada con tanta sencillez que a veces se dificulta Cxpl.z-
car por qué fue tan atacada ¥ 2la vez tan defendida durante todo el s
glo XX. Su gran mérito consistié en que su implementacién dio coM?

resultado una alfabetizacign fes en 18
: que ya alcanzabg altos porcents
década de 1930, y : p
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Pero no pudo evltar el fracaso de numerosos alumnos que o
y desertaban. l':,as rclaa:ones' de poder, basadas 4 I VeZ en causas eco-
nobmicas y sociales, CStaf.l, sin df;da, en la base de la explicacian que
puede ofrecer el modelo ideolégico. Sin embargo, tambign jugd su par-
te la limitacion que se tenia en €l conocimiento de los alumnog ¥ sus
relaciones e interrelaciones con las Personas en las situaciones diversas
de sus familias, en su comunidad, en sy cultura, en Ia escuely, Las cien-
cias humanas —la psicologia, la sociologia, la antropologia~ recién co-
menzaban a esbozarse 2 comienzos del siglo Xx. En sus comienzos, los
cientificos no podian brindar el asesotamiento adecuado. Por el con-
trario, a veces sus recomendaciones dieron lugar a discriminacién yex-
clusiones, como fue el caso de la aplicacion de tests para diferenciar en
sistemas paralelos a los que supuestamente no podian aprender.

Ana Kleiman aplica el modelo ideolégico cuando, como se verd
mis adelante, confronta la alfabetizacién que s adquiere en los movi-
mientos populares con la que oftece el sistema educativo formal en
Brasil. Esta autora sigue la tradicién iniciada por Paule Frcire en su
“pedagogia de la liberacion” o “pedagogia del oprimido” y su prici-
ca con las poblaciones marginales de Brasil y de América Latina. Con-
sidera que Freire “ya hace 30 afios le dio un nuevo significado a la
prictica de la alfabetizacion, acentuando la necesidad de desarrollar
los programas de alfabetizacién de adultos” con el objeto de prerme:
ver “la conciencia critica de los sujetos para su liberacién de los @-
tes del confinamiento impuesto por la sociedad letrada 2 sus miem-
bros no letrados™ (Kleiman, 1998: 183). _

Pero, ademds, adopta expresamente los enfoques de Bourd,icu ¥
Passeron sobre la teoria de la reproduccién para dm‘:’s{rﬂ de q‘l.!i,;f:ﬂ‘
nera la ideologfa dominante se reproduce en la ideologia de la “1 éd:s:
tzacion, el conflicto que se puede generar en las clases ?pf;f:
cuzndo esas ideologias dominantes son trasladadas a las -actltﬂ e

et . nflicto constru-
la prictica de los maestros y, finalmente, cGmo esc €O
Y€ paso a paso el fracaso escolat. do en e enfoque histdt-

Hagell y Tudge sugieren “un modelo basac iota. Al respecto dicen:
Co-cultural vigotskiano™ el modeio i 4 CO-CONStIUC-
“El analfabetismo, tanto como la alfabetizacion, €s un

69



cién formada en el curso de las transacciones entre |3 cultury vel;

i d : in-
dividuo, a menudo mediada por aquellos (padres, maestros, Medioy)
que ayudan a hacer la cultura mas comprensible” (Hagell y 1, die
1998: 179).

A diferencia de otros modelos que consideran el desarrollp indivj.
dual con independencia del contexto sociocultural, el modelq de deg,.
rrollo de Vigotsky cxplica el desarrollo individual en términos com.
plejos de interaccion de factores individuales, culturales, sociales ¢
histéricos. A partir de su ley de internalizacién, Hagell y Tudge ens,.
yan algunas hipétesis sobre la manera en que se internalizan las repre.
sentaciones soctales del analfabetismao. El que es estigmatizado como
analfabeto se contempla a sf mismo en el espejo de la visidn que Henen
los demis sobre su persona. Al internalizar el punto de vista del oiry
puede comprender cudles son los vzlores dominantes Y reaccionar
frente a ellos, como se veri mis adelante.

Ni los factores puramente individuales ni los puramente culturales
pueden ejercer un rol independiente en las definiciones o en las expe-
riencias de lz alfabetizacion y del analfabetismo, Desde esa perspecti-
va, un logro individual, tal como el de aprender a leer, es simultines-
mente individual, cultural, social e histérico.

Después del analisis de estos tres modelos, se puede considerar, co-
mo sintesis, que la alfabetizacién, originalmente referida a la adquisi-
c16n de la lectura y la escritura, es un proceso cambiante en la evolu-
c6n cultural e histérica que sc co-construye socialmente en d
continuo de la evolucién individual del ser humano.

La dicotomia analfabetismo/ alfabetizacion

En los paises desarrollados se considera virtualmente eliminado €l
analfabetismo: segtn datos de 1990 (Greaney, 1996), la tasa del anl
fabetismo era det 3,3% con una proyecci6n del 1,4% para el ano 2000
Pero en el mundo era del 26,5% (con una proyeccion del 21,8% paré
€l 2000). Ademss, estaba distribuido de] siguiente modo: 52,7% e d
Sub-Sahara; 48,7% en los Estados Arabes; 53,9% en Sudafrica; 238%
en l este asidtico; 15,3% en América Latina y el Caribe.
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Las cifras ponen de manifiesto la heteropeneidad que ox:
mundo globalizado con respecto al alcance de I, ﬂgbe;z):sd.t? en el
niendo en cuenta que esta se tomy Como uno de log indicad :;(;Z
desarrollo de los paises, junto con la mortulidag infantil Ia expectar
va de vida, ¢l nivel de ingreso de la familia, YR

En 1990, segian lGrcaney (1996): la gran mayoria del tota] ge los
analfabetos por encima df" los ?5 4fios de edad se €ncontrabs en trag
regiones: sur y este de Asia, y Africa subsahariang Vartios de los pai-
ses comprendidos a.lcanzaba',n entre el 73% (Gambiz) ¥ el 82%
(Burkina Faso) del analfabetismo. Sin embargo, las estadisticas de-
muestran que, cuando se compara el analfabetismo por grupos de
edad, las tasas son mucho mayores para los que supetan los 44 afios,
La diferencia con el grupo de 15-19 afios es muy notable en todos los
casos, especialmente en el este asiitico, donde es mis de ocho veces
menor (el grupo de 44 o mis afios representa el 51,8% y el de 15-19,
el 6,3%).

La diferencia entre esas franjas de edad demuestra ¢l éxito en Iz
educaci6n a pesar de la subsistencia del analfabetismo, cuyos proble-
mas son polifacéticos y comprenden dimensiones culturales, econémi-
cas y politicas intimamente relacionadas con las condiciones de vida y
el nivel de escolaridad de la mayoria de la poblacién.

Antes de alfabetizarse, los nifios y las nifias deben pasar por la
prueba de los criticos primeros afios y sobrevivit a las enf:m.:edades
que resultan de condiciones sanitarias deplorables, que detmmnan' los
millones de muertes antes de los cinco afios de edad, asi como del
hambre y la desnutricién. Se agregan a las dificultades la escasez de ;s.w
cuelas para Ia educacién basica, de personal docente capacitado, de bi-
bliotecas y materiales escritos en general. _

: dif

Un dato muy importante, dadas sus consecuencizs, s ﬁlt‘::] i:scomcc;
rencias de género en el analfaberismo, tanto en los paises cen

ifér ! ses desarroilados sc enmas-
en los periféricos. En los totales, en los pais :

. " dio de analfabetos de genero
cara esa diferencia, ya que la tasa promedio 4% v del 33,6%. Por
masculino y femenino ¢35, respectivaments, del 19’_ ¥ 10

e ls:l:asaProrr:::chofk’o‘dﬂlzsﬂ""'pMa
SU parte, en los pafses emergentes iscibuge de maners dife
los hombres y 45% para las mujeres, peto s¢
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rente seguin las regiones. Con excepcién de América Lating ¥ el Cag
la tasa femenina de analfabetsmo es mas del 50% mayor que I, -y
culina. Entre los paises donde el analfabetismo femening es .
mis alto se cuentan: Afganistin, Benin, Burkina Faso, Chad,
Nepal, Niger, Sierra Leona, Sudin (Greaney, 1996: 9-10),

Se destaca especialmente el estudio sobre la alfabetizacign en pai.
ses periféricos realizado en 1992 por la International Association for
the Evaluation of Educational Achievement (Asociacion Ingegy,
cional pata la Evaluacién de los Logros Educacionales), en of que se

Gambi,

identifico “al entorno familiar como el factor mas critico en ¢ desa.
rrollo de la alfabetizacion” (Lundberg y Linnakyla, 1993). La alfabey.
zacion femenina es especialmente relevante a este respecto. Numerg.
sos estudios consideran que la alfabetizacion de la madre es, para estos
efectos, mis importante que la del padre (Greaney, 1996: 9-10).

El analfabetismo en las sociedades letradas

Otros son los problemas que surgen cuando se trata del analfabetismo
ea las sociedades letradas, ya sea en los paises desarrollados o en los
medios urbanos extensamente alfabetizados de los paises periféricos.
En primer lugar, se trata de resolver el problema de los limites en-
tre el alfabetizado —o letrado— y el analfabeto. :
Aunque cominmente se reserva el téemino de analfabetismo para
situacién mas extrema del analfabetismo absoluto, usado en las estadis-
ticas, se considera que el concepto de fundionalidad que introdujo b
Unesco tuvo la intencién de establecer un corte entre los términos de
la dicotomia alfabetizado/analfabeto. En las sociedades letradas, rara-
mente se aplican los conceptos de analfabetismo y alfabetizacion en sus
respectivos extremos, ya que dependen del quanium que se define segun
los niveles de cada pais y de cada época. Es frecuente el uso de “lecto
res pobres” en oposicién a “buenos Jectoges™. ,
A su vez, el concepto de funcionalidad cambia segin la cv'o:)lucl'fi"'1
de [a cultura del trabajo. Segiin el concepto de alfabetizacién fund®
I?a.l del afio 1978, los requerimientos para “intervenir en todas las 8¢
tvidades en que la alfabetizacion es requerida” en la sociedad indus”

72

d ay,

rial y posindustrial pueden ser inaccesibles Para2 muchos, aunque ten-
gan la capacidad de interpretar el simbolismo de Iz lengua escrita ¥
pro ducir escritura con significacién.

En la sociedad posindustrial muchos alfabedzadgs se transforman
en analfabetos funcionales. Si consideramos mas profundamente esta
cuesti6n, dice Ryan, “nos damos cuenta de que todos somos analfa-
betos de una u otra manera™. podemos leer la pigina de un libro pe-
ro no podemos comprender una pigina con estadisticas; podemos
leer un mapa pero no comprender el diagrama de un circuito de elec-
tricidad. “La dicotomia alfabetizado versus analfabeto no es suficieq-
te para manejatnos con los niveles de habilidades que van desde cero
hasta Shakespcare,” (Ryan, 1995)

Reacciones individuales de los analfabetos
en la sociedad ilustrada

Las investigaciones de Walter Ong (1993) conducen a la conclusion de
que existe una marcada diferencia entre las caracteristicas del pensa-
miento, contextualizado en el ambiente inmediato con respuestas con-
cretas en el caso de los analfabetos, y las caracteristicas abstractas, ge-
neralizadoras, del pensamiento de los alfabetizados. Son mds reci.t’:ntt?s
las publicaciones acerca de las consecuencias que tiene solfre un indi-
viduo su condicion de iletrado y sus reacciones ante las actitudes de la
sociedad letrada (Hagell y Tudge, 1998). ‘
Mientras la alfabetizacién ha sido considerada como s necesi-
dad para acelerar el progreso, como un mérit? ¥y una V‘lﬂu"l que le
confiere poder a quien la adquiere, el analfabeuano ha} stc.lo. contem-
plado como un oprobio social y como un esugma individual. }‘En
esas condiciones, el “analfabeto” no solo padece las consecuencias
de su inhabilidad para manejarse en el muodo letrado  las fone‘::
cuencias pricticas de esa “minusvalia” social, sino que ade‘:‘_‘a;; i
be los efectos del estigma de la rotulacién. Se trata de averng -y
qué modo se internalizan en el individuo rorulado' las represen '
nes sociales descalificantes del analfabetismo y como s¢ hiteieon

ciente de esa doble limitacion.
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Hagell y Tudge analizan objetivamente, e:fl la sociedad leffada’ &
mo se manejan los adultos analfabetos (.)‘los lectores pol.nes , que es.
tin en ¢l difuso limite de la alfabetizacién y el analfab‘(‘.’tlsmo. Sus da.
tos dan cuenta de diversas respuestas de evasion, negacién,
ocultamiento. Eligen porciones de la cultura que ponen poco énfasis
en la lectura, optimizan las actividades ma.nuz.l.lcs mis que a?l uso de pa-
pel y lipiz, explicitamente aceptan restricclones o?upamonales ¥ se
conforman con una menot movilidad social: “Yo sé que no soy muy
inteligente, asi que me limito a lo que puedo hacer para ganarme la vi-
da”. Otros opinan que “‘en AUeStros dias se puede obtener informa-
cibn sin tener que leer, gracias a la televisién y a la radio”, o que no
han aprendido su oficio por los libros sino “a través del contacto y la
intetaccién con personas experimentadas’.

La “oralidad alfsbetizada” en los grupos urbanos

Mis alli de los estudios que revelan las reacciones individuales de los
analfabetos en la sociedad letrada, se dispone de informes sobre nue-
vos estudios que se realizan en Brasil sobre el ftraments, que enfocan
el impacto social de la escritura segiin la tradicién que en ese pais fue
iniciada por Paulo Freire (Kleiman, 1998). Téngase en cuenta que en
Brasil el 25% de la poblacién no puede leer y que en el Noreste el anal-
fabetismo llega al 68%.

Kleiman se ocupa de los grupos urbanos que, habiendo sido ex-
cluidos de la escuela, emplean una variedad de estrategias para desen-
vcflversc en Jas instituciones que demandan el manejo de la lengua es-
cnita. .En ese contexto, los estudios se vinculan, en patticular, a 1as
n-ocesldades pricticas de los grupos comprometidos en la transforma-
cidn de sus condiciones sociales,

Resulta sumamente interesante el anglisis del discurso de los lide-
res de movimientos populares o sindicales que permite descubrir uf
uevo U'I:O de “oralidad alfabetizada”. Comparada con la “scguﬂd’
Omhd’d‘ que describié Walter Ong (1993: 133-136) en las socieda-
des tecnificadas —que implicaba el uso del teléfono, la radio, la tele-
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isid ta es una orali ;
ZLSISc::J,ec;ralidad aqlﬁm[iiad Sccuudat'm de cufio popular

P Puesto se vincula fuertemente .
cibn de popular versus las formas académices
(Kleiman, 1998: 210).

. El dlscursF) alfabe.uzado, en csc,cafjo' 00 €5 el producto det —_—
zaje con los libros, sino de una practica discursiva caracterizada por ¢l
poder creciente de verbalizar los temas que se relacionan cog e mpt?::do
social. Su andlisis dermuestra que existe una diferendiz entre los aspec-
tos estructurales y retoricos de su discurso, Los ptimeros _fouolégili o
morfologicos, sinticticos— todavia pueden ser fuentes de csu'gmaijza.’
cién, aunque Incorporan estrategias ~hesitaciones, muletilas, hiperco-
rrecciones— como sistematicos esfuerzos para reproducir las formas
“correctas del habla”. Peto en el nivel retdrico tienen un impacto equi-
valente a los textos altamente alfabetizados por su consistendia interna,
por la descentracién y distancia del sujeto inmediato (*los derechos de
los trabajadores”, en lugar de “mis derechos™), que praducen un efec-
to de objetividad y neutralidad dpico de los discursos académicos.

Asi, los lideres de los movimientos populares se “constituyen en
autores de textos completos en toda su relevante intersubjetividad”
(Kleiman, 1998: 212) con la misma eficacia discursiva de quienes han
adquirido una alfabetizacion académica de alto nivel Sin embargo,
manifiestan su inhabilidad para el uso del sistema alfabético, que cum-
plen a través del uso de secretarias, es deci, adoptando las pricticas

del mundo de los negocios. Las secretarias registran los textos dicta-
de la escritura. Asi s¢ establece una ne-

“El con-
on la ng-
¥ culturales”

dos de acuerdo con las reglas i
gociacién entre ambas partes, pero quien produce los contenidos te-
ne el poder de las decisiones. 5
Con estos argumentos, Kleiman se rebela contrz Jo que <on Eﬂ
“el mito de la inferioridad intelectual de los analfabetos™. Proﬂum,d;
mostrar que eq estos lidetes sociales se ha desarroltafio una cfg’;:r p
discursiva sin apoyo del sistema alfabético que pumlt:l j;s:ﬂ]‘lﬂio dela
extendido concepto de la relacién causa-efecto €Nt la capacidad re-
escritura, tal como se plantea en el sistemna formal, ¥ 2 C.E dequeel
flexiva de los individuos, Por lo qus, ‘

diCC, “e)dStC e?ideﬂ d cguu
1 ede §
uso y la adquisicién formal del sistema de escritura 00 PU



siendo el criterio que defina la inclusién o exclusidn en upg Comug;.
dad letrada” (ibid.: 210).

Alifabetizacion critica

Kleiman también considera que las pricticas dominantes en la escue.
la “pueden ser consideradas como pricticas cuyos efectos conttibuyeq
a la scparacién de dos diferentes grupos sociales: los que han sidy al-
fabetizados y los que no o han logrado” (ibid.: 188) y que la alfabeg.
zacion tradicionalmente asociada con la escuela ha ayudado a perpe-
tuar la linea indeleble de la sociedad dividida en clases. Enre sus
conclusiones, al identificar los puntos criticos causantes de Ia violen-
cia simbélica en la escucla, destaca su descontextualizacin Con res-
pecto 2 lz identidad de los participantes en sus relaciones sociales, Y
les recornienda 2 aquellos que ensefan a leer y escribir pero que “no
estan comprometidos con los movimientos populares”, “crear contex-
tos donde la escritura sea la respuesta a una necesidad prictica y ma-
terial: en otras palabras, donde ¢l aprendizaje de la lectura ¥y la escritu-
f2 00 sea una cosa en si” (ibid.; 213-215).

La contextualizacién de 1z escuela seria, asi, el complemento de la
alfabetizacién desescolarizada, como vinico medio de abandonar sus
objetivos estrechos y pasar al examen critico de las implicaciones so-

ciales, y de las necesidades ¥ propositos de los alumnos como miem-
bros de una sociedad letrada,

Nuevo sentido de Ia desescolarizaciin

La alfabetizacién parecia ser patrimonio exclusivo de la escuela, dado
que fue el motivo de su mgs remoto otigen y, mas especificamente, de
su institucionalizacion en los sistemas formales a partir de las leyes d¢
educacién piiblica de fines del siglo 1X. Para su enscfianza cstaba,l’l
bien demarcados los limites entre g educacibn informal —“difuss™s
“cosmica”, “natural” “espontinea”— y la educacion formal —organizd”
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raduada, sistematica, sometida a fines—, - 5 gt
?as’egperfcccionaba en la escuela, . Aprendizaje empezgh,
Cuando aparecen las postulaciones de Freire
cién concientizadora” para la liberacién de Jog
pias organizaciones pc:pulares, fuera de las escuelas sometidas a] po-
der politico, “los trabajos educativos” que Propone son considersdog
como representativos del creciente movimiento de | “desescolariza.
cion”, entendida como critica radical de Ia educacidn escolarizada,
Eran cuestionamientos corrientes ~de distinto signo— en la década del
70. Ademis de Freire, la “contraescolarizacién” tuve como principal
intérprete a Ivdn Illich en América Latina, que sustituia la escuela por
una “convivialidad” mas o menos incidental. Su criticz a Iz escuela fue
mal recibida por quienes —siempre en estado de alerta contra los ene-
migos en acecho— la defendian como una institucién destingda ala
“educacién popular”, segiin el proyecto orginal definido por Sarmien-
to e su libro Edwcaddn popular (primera edicién, 1849)2
No se trata de volver a los enfrentarnientos de los partidarios de la
escucla pblica con los que propiciaban la desescolatizacién 2 favor de
una alfabetizacién en movimientos populares o la posidén ann mis
extrema de la contraescolatizacion. Tampoco de renovar las polémicas
acerca de Ia escuela como dominio de la violencia simbélica
Corresponde reconocet, sin embargo, la importancia de la alfabeti-
Zacion que también se adquiere fuera de la institucién escolar como un
hecho de la realidad sociocultural, sin que se debilite la defeasz dela es-
cuela y de la educacidn sistematica como una necesidad de la cultura

obre una “alfabetizg.
arginados eq sus pto-

* Recuérdese lo que Sasmiento decia sobre l institucidn de b insinieeia piblica e d abo
1849: “Ll lento progreso de las sociedades humanas ba creado €0 b i n:f:ll:i?
una instruccién desconocida on los siglos pasados: la instruccién publica de:.,m
9 prepacar a las nuevas generaciones en masa para el uso de lt mrchgfﬁm mm 1,]::
el conucimiento, aungue rudimental de las clencias y hechos necesanos gﬂ jStanismo ¥
20n; es una instirucién puramente modcna, nacida de las q,_\-e.,‘,gmcs H::; aho ha-

ranvertida en derecho por ¢l espiritu democritico de la asodadion alinm]mm pero

bia educacion pan ks clases gobernantes, para ¢l sacerdocio, part ;:::;cbncs [} Ca-
pueblo, la plebe, no formaba, propiamente hablando, parte s ce ibuide poderosa-

Proceso de las instituciones ha tenido ese objeto pamordiat y c.w:: hoy no pereac-
Mente a preparar 3 las naciones en masa para el usa de los dmm{"h'(:]n de hombee™.
S yaatal o cual clase de b sociedad, sino simplementc 2 12 pudics
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rechos del Nifio 7, en gran medida, por los esfuerzos de las Naciope,

Unidas—, se inicia un importante decrecimiento del analfabetismg,

En 1970 se registran mejores cifras de matriculacién escolar, pero
en la Conferencia Mundial de Educacién para Todos que se desargo.
lla en 1990 en Jomtiem (Tailandia) se manjﬁesfta que todavia existen
mis de 100 millones de nifios y nifias que no tenen acceso a la ense.
fanza primaria; que més de 960 millones de adtfltos ~dos tercios de
ellos mujeres—, son analfabetos y que el analfabetismo funcional es yg
problema importante en todos los paises, tanto industrializados comg
en desarrollo.

En el Foro Mundial sobre la Educacion que tuvo lugar en Dakar
en abril de 2000, se elaboraron los lineamientos del Decenio de las
Naciones Unidas para la Alfabetizacién que se desarrollard entre los
afios 2003 y 2012. Se basa en una “visién renovada de la alfabetiza-
cidén” que comprende a todos —gobiernos, comunidades, otganismos
internacionales— y trasciende las edades; implica asegurar niveles efec-
tivos y sustentables y oportunidades en la familia, la comunidad, el lu-
gat de trabajo, los medios de comunicacién. La “educacién para to-
dos” implica politicas activas y esfuerzos colectivos para que las
personas y los grupos alfabetizados hagan uso efectivo de ese conoci-
miento (Década de la Alfabetizacién de Naciones Unidas, 2000).
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La alfabetizacién temprana
en un nuevo modelo de iniciacién
en la lectura y la escritura

El término alfabetizacidn se refiere inequivocamente, en este caso, a la
adquisicion de la lengua escrita. Conviene precisarlo para evitar toda
ambigiicdad ante la circulacién -como se vio en el capitulo anterior—
de metiforas como “alfabetizacion cientifico-técnica”, “alfabetizacién
ecologica”, “alfabetizacién digital” o definiciones “metaforicas y no
convencionales” segin aparecen en algunos disefios currculares. Se
insiste deliberadamente en uno de los acuerdos dentificos més tras-
cendentes de los Ulimos tiempos, en que se trata de “centrarse ea lec-
tura y esctitura mas bien que en una definicién mis vasta de alfaben-
zacion” (IRA y NALYC, 1998). Y de entendetla, ademis, como parte de
un continanm que se inicia en la primera infancia, en el hogas, se per-
fecciona en el sistema formal hasta llepar a la alfabetizaciin avansada y
continua durante toda la vida.

La lengua escrita: sobjetivo escolar o practica cultural complija?

El aprendizaje de la lectuta y de la escritura, y sobte todo su ensefian-
2a, fueron generalmente considerados como cuestiones pavativas de
la escuela. Desde otros puntos de vista, la alfabetizacion respo nderfa'a
una interpretacién més amplia, como una practica el Eopih
que trasciende a la escuela. ;

Se tratatia de dos modelos diferentes. El primero responderia al pa-
Pel que jug la escuela como una de las instituciones teguladofas .de
estructuras econdmicas y administrativas asociadas al poder po!ltlu:o
que siempre decidié sobe los alcances y los medios de la alfabet?l_z:
Clé.n Para restringirla a clertos aprcndizajes instrumentales en c.ldmv -
Primario, dirigido a las grandes mayorias. El seguado, que consl c:;s
la escritura como una realidad culrural compleja - rcmOt'o ongr:lnd la
61ico cuya adquisicin individual concierne al desasrollo IneBEREE



