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CARIA DEL DIRECTOR

L POEMA mas antiguo de la cultura occidental, /& I/iada, se dice fue escrito

hacia el afio 700 antes de Cristo. Pero la escritura apareci6 en Grecia aproxi-

madamente en los comienzos del siglo vir a.c. Esto significa que toda la
cultura occidental estd sustentada en la escritura. Estos casi tres milenios de escritu-
ra permiten conocet, a partir de los documentos de cada época, como fue la historia
de la humanidad y como se construy6 el ser humano a partir del pensamiento, las
acciones y las realizaciones de personajes y grupos a lo largo del tiempo, de los que
ha quedado el testimonio escrito.

Hoy, al iniciar el siglo xxi, se tiene la conviccion de que quienes todavia ignoran
la lectura y la escritura después de pasada su edad escolar, estin marginados de
importantes procesos socioculturales y son ajenos a esa capacidad que tiene la so-
ciedad humana de transformar su condicion, para crear nuevas formas de desarro-
llo y desenvolvimiento de la vida. En otras palabras, los analfabetas no sélo carecen
de un conocimiento esencial como lo son la lectura y la escritura, sino que quedan al
margen de los beneficios derivados de ese desarrollo y desenvolvimiento.

Este numero de Decisio, organizado y realizado por la doctora Judith Kalman,
quien fue editora invitada, hizo posible reunir todo este material para ofrecer a los
lectores una visiéon amplia y diversificada de los problemas que atiende y resuelve
una educacién dedicada a lograr, en las personas carentes de la cultura escrita, la
posesion de ésta para poder insertarse en el proceso de desarrollo y avance material,
econémico y social.

Los diversos aspectos contemplados en los trabajos publicados en este nimero
de Decisio, si bien no agotan todos los aspectos de la cultura escrita en relaciéon con
los jévenes y adultos que se integran al proceso educativo para obtenerla, ofrecen
una vision amplia de los problemas que deben resolverse en esta tarea, desde las
necesidades que es forzoso atender para lograr en estas personas jovenes y adultas
los minimos necesarios de integracion a métodos y habitos que permitan el logro
esperado, hasta experiencias nuevas como la que se realiza en la India con el uso de
medios electrénicos. Aqui puede apreciarse, en el caso de los jovenes iletrados que
aprendieron a identificar la fecha de su cumpleafios con la de su nacimiento, cémo
la lectura y la escritura, y los conocimientos integrados a esos procesos, pueden
tener trascendencia incluso en la vida social y democratica, en un marco minimo de
justicia y respeto a la persona.

Decfa Alfonso Reyes que estamos tejidos en la sustancia de los libros, mucho
mas de lo que a primera vista parece. ¢Qué significa esto? Quiere decir que la cultura
escrita es a la vez sustento e impulso de la cultura humana, y de la vida, tanto la
individual como social, y por lo mismo quienes no posean esa cultura escrita estaran
condenados a seguir marginados social, cultural y econémicamente del desarrollo
de esa vida individual y comunitaria.

Agradecemos a la doctora Judith Kalman y a sus ayudantes Guadalupe Noriega
Elio y Melba Sanchez Hernandez, por su trabajo en la ediciéon de este nimero, que
permite ofrecer a los lectores de Decisio la posibilidad de acercarse a los problemas
y caracteristicas de la enseflanza de la cultura escrita para jovenes y adultos, tarea
importante e impostergable en los procesos educativos de nuestro tiempo.

Decisio SABERES PARA LA ACCION EN EDUCACION DE ADULTOS. Revista cuatrimestral, in-
vierno 2003. Editor responsable: Alfonso Rangel Guerra. Niimero de Certifica-
do de Reserva otorgado por el Instituto Nacional del Derecho de Autor: 04-
2002-070317064500-102. Nimero de Certificado de Licitud de Titulo: 12153.
Nimero de Certificado de Licitud de Contenido: 8806. Domicilio de la publica-
ci6n: Lazaro Cdrdenas s/n, Quinta Eréndira, Col. Revolucién. Pitzcuaro, Mich.,
CP 61609. Imprenta: CREFAL. Distribuidor: MEXPOST.

Alfonso Rangel Guerra

Impreso en México K
Director General
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SABERES

CULTURA ESCRITA

E/ aprendizaje de la lectura y la escritura para su uso en la vida cotidiana

Judith Kalman

DEPARTAMENTO DE INVESTIGACIONES EDUCATIVAS, CENTRO DE INVESTIGACION Y ESTUDIOS AvANZADOS DEL TPN/MEXICO
kalman@data.net.mx

...Hace muchos afios, caminando por las calles de la ciu-
dad de México, encontré un letrero pintado a mano so-
bre una tabla de madera que decia:

SE-aSEN-tRAVA-JOS-De-piN-TUra.
651-87-03

Como otros lectores consumados que no pueden de-
jar de leer cualquier texto que encuentran, también lo lei.
Sobre la marcha compuse mentalmente la ortografia y,
reflexionando sobre el trazo de las letras y la revoltura de

mayusculas, minusculas, estilos y tamafios, comenté para
mi misma que el autor del letrero seguramente no escri-
bia muy seguido y especulé sobre su escasa escolaridad.
Pensé que un hombre lo habia escrito, imaginando su
ropa y su gorrita de papel salpicadas de pintura. Todo
esto ocurrio en unos escasos segundos, el tiempo que le
lleva a uno revisar un letrero como éste.

Segui mi camino, pero de repente me di cuenta que
habia hecho varias lecturas a la vez:

e Primero, lei el mensaje y entend{ que el autor ofrecia
sus servicios de pintor, dejando a sus lectores un telé-
fono donde lo podian localizar.
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¢ Después, reescribi mentalmente el recado, “corrigien-
do” sus usos no convencionales.

* Finalmente, y basindome en lo que veia, llegué a cier-
tas conclusiones acerca del autor, su escolaridad, gé-
nero, aspecto fisico y clase social.

Fue esta ultima lectura la que mas me inquieto ya que,
pensandolo bien, me patrecfa un poco atrevido llegar a
conclusiones tan tajantes acerca de una persona que yo
nunca habia visto sélo porque tenfa unas faltas de orto-
graffa, letras revueltas y guiones entre sus palabras. ;Cémo
podia yo estar tan segura de tantas cosas? ¢Y con qué
derecho hacfa tantas afirmaciones?

Esto fue a principios de los ochenta y serfa hasta al-
gunos anos después que yo aprenderfa que no era la ani-
ca que tenfa estas preguntas. En otras latitudes, antropo-
logos, sociolingiiistas y psicologos sociales iniciaban una
agenda de investigacién que buscaba contestar interro-
gantes muy similares a las mias. Buscaban entender cémo
se usa la lengua escrita, como la construimos socialmen-
te, qué valor tiene en diferentes lugares y culturas y qué
lugar ocupa en nuestras sociedades. En el norte de Afri-
ca, en el sur de los Estados Unidos, en Samoa e Iran, en
las ciudades y en el campo, en la escuela y fuera de ella, se
estudiaban diferentes contextos para conocer a la cultura
escrita de cerca, para conocer
quién lefa y escribia, para qué,
con qué, cuando y como. Se in-
vestigaba lo que se hacfa cuan-
do se lefa y escribia, lo que la
gente pensaba acerca de lo que
hacia y lo que pensaba que po-
dria ocurrir a partir de sus ac-
ciones. Es decir, se estudiaba a
la alfabetizacion como una prac-
tica social. (Kalman, J. 1999).

Ruth Schwartz-Cowan, una
historiadora de la tecnologia, ha
notado que nuestra vida cotidia-
na esta permeada por la cultura
escrita. Fundamenta su argu-
mento con una serie de carac-
terizaciones ilustrativas que
muestran la omnipresencia de la
escritura en la vida contempo-
ranea: sefiala, por ejemplo, que
cuando llegamos a un acuerdo,
lo escribimos; cuando intercam-
biamos propiedades, redacta-
mos una escritura; cuando ha-
cemos una compra, se llena una
factura o se entrega un recibo.
Asimismo nota que cuando
queremos regular el comportamiento de la colectividad,
redactamos y escribimos leyes. Cuando la vida nos asom-
bra, la contemplamos y escribimos nuestras reflexiones.
Cuando nuestros seres queridos estan lejos les escribi-

LOS BAILARI
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mos cartas o correos electrénicos. Uno de los simbolos
mas importantes de nuestra cultura, el objeto que gufa la
vida comunal y espiritual de una parte importante de la
sociedad, es un libro. Desde hace mas de 2 mil afios, los
simbolos escritos y las formas de ser que los acompafian
han ocupado paulatinamente espacios importantes en la
vida cotidiana, convirtiéndola en una cultura escrita.

La ubiquidad de la escritura en nuestro mundo es evi-
dente, y sin embargo millones de personas no la cono-
cen y otros tantos la usan poco en su vida cotidiana. Para
los que la conocemos con cierto grado de intimidad y
que recurrimos a ella multiples veces en el transcurso de
un dia, se nos dificulta pensar como serfa vivir sin ella.
Desde hace varias décadas, la alfabetizacion y la educa-
cion basica de los adultos de baja o nula escolaridad ha
ocupado un lugar prioritario en la agenda de las agencias
internacionales, gobiernos y organizaciones humanitarias;
todos ellos han buscado una solucién al analfabetismo
sin obtener los resultados deseados. Al principio la tarea
parecia ser simple: ensefiar el alfabeto a quienes no lo
conocian y después aprenderian a leer y escribir con sol-
tura y fluidez. Esta politica dio lugar a varias misiones en
la forma de campafas de alfabetizacion y cruzadas edu-
cativas que pretendian “erradicar’ al analfabetismo a tra-
vés de la diseminacion de las letras. Durante afios la for-
mula de accién adoptada fue
primero ensefiar las letras y so-
nidos y después, en una etapa
bautizada la “posz alfabetiza-
cion” se emplearian los conoci-
mientos recientemente adquiri-
dos para una lectura y escritura
genuinas. Se suponia que la in-
tegracion de los conocimientos
la harfa el usuario recientemen-
te alfabetizado de una manera
practicamente instintiva por
haber conocido el funciona-
miento del alfabeto y con ello
se darfa el salto cognitivo desea-
do transformando al usuario en
un lector consolidado.

Sin embargo, las grandes
campaflas implementadas, con
sus notables excepciones, no
lograron formar los lectores y
escritores proyectados, y se vio
que muchos adultos que asistian
a clases de alfabetizacion alcan-
zaban apenas un cierto nivel de
familiaridad y dominio del alfa-
beto pero aun asi no lefan ni
escribfan. De este hallazgo na-
ci6 la categoria del analfabeta funcional para describir a aqué-
llos que conocfan las letras pero que no hacfan uso de la
lectura y la escritura, y lo que muchos adultos describen
como “conocer las letras pero no poder juntarlas”.



A partir de finales de la década de los setenta emergid
de manera paulatina un interés por investigar el uso de la
lectura y la escritura en diversos contextos, un esfuerzo
que fue nutrido fundamentalmente por dos importantes
escuelas de pensamiento y accion. La primera fue el pen-
samiento del educador brasilefio Paulo Freire quien, des-
de la pedagogia, sefial6 que leer no es un problema de
descifrar letras sino de leer el mundo, es decit, de com-
prender como los textos escritos se insertan en la vida
social y se utilizan para fines sociales, econémicos, cultu-
rales, ideoldgicos y politicos. Y la otra fue la antropologia
(v sus disciplinas académicas afines), que parte de la pre-
misa de que las formas comunicativas y simbolicas que
utilizamos para construir significados no son universales
sino practicas situadas culturalmente, diversas y malti-
ples. Los primeros trabajos de investigacion fueron aisla-
dos y mas bien esporadicos, pero rapidamente prolifera-
ron los estudios acerca de la lengua escrita en diversos
contextos culturales, creando un importante acervo de
conocimientos sobre el tema. Mas que centrarse en el
sistema de representacion, o en el desarrollo del “mejor
método”, los investigadores centraron su atencion en los
usuarios de la lectura y la escritura, sus propositos, sus
practicas y sus contextos.

A través de investigaciones de corte cualitativo, se ha
demostrado la existencia de diferencias en los usos de la
lectura y la escritura; diferencias que obedecen a los pro-
positos de quien las usa, a los efectos esperados, a la po-

sicion del lector frente a otros lectores y a las ideas y
significados que guian su participacion. Es en este senti-
do que el concepto de practicas de lengua escrita con-
templa los usos sociales de la lectura y la escritura (las
destrezas, tecnologias y conocimientos necesarios para
leer y escribir), asf como las concepciones que las perso-
nas poseen acerca de ellas (sus creencias e ideas).

El observar a quien lee y escribe en nuestro mundo, y
a quien no lo hace, nos lleva a lo que es tal vez una con-
clusion obvia: la lectura y la escritura (y la educacion en
general) se distribuyen de una manera desigual. La inves-
tigacion ha aportado importantes evidencias para com-
prender como ocurre esto, demostrando que el alfabeti-
zarse, lejos de ser s6lo un asunto de voluntad individual,
requiere de oportunidades socialmente construidas para
aprender a leer y escribir, y que éstas estan inmersas en
relaciones de poder que influyen sobre quién lee y escri-
be, qué se lee y qué se escribe, quién lo decide, quién
decide las convenciones normativas y ejerce poder a tra-
vés de la lengua escrita.

Vera Masagao Ribeiro, investigadora brasilefia, rebau-
tiza a la alfabetizacion como /letramento para rebasar la idea
de que leer y escribir es un asunto que se resuelve con el
aprendizaje de las letras y sonidos. En su articulo publi-
cado en este numero de Decisio, vuelve a tomar esta idea
de que la alfabetizacion tiene dos dimensiones: la indivi-
dual y la social. La dimension individual contempla “las
capacidades relacionadas a la lectura y a la escritura, que
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incluyen no solo la habilidad de la decodificacion de las
palabras sino un amplio conjunto de habilidades de com-
prension e interpretaciéon como puede ser establecer re-
laciones entre ideas, hacer inferencias, combinar infor-
macion textual con informacion extra textual” asf como
comprender el proposito y consecuencias del uso de la
lengua escrita. La dimension social de la alfabetizacion,
llamada por Masagao Ribeiro /ltramento incluye

a las practicas sociales que envuelven a la escritura y
lectura en contextos determinados... las interacciones
que se establecen entre los participantes de la situa-
cion discursiva, las demandas que presentan los con-
textos sociales y las representaciones, asi como, los
valores asociados a la lectura y a la escritura que un
determinado grupo cultural asume y disemina.

En este numero, los autores plantean que los alcances
de las capacidades lectoescritoras individuales se entien-
den a partir de su insercién en el mosaico de practicas de
lectura y escritura que varfan en funcién del contexto de
usos asi como en las oportunidades de aprendizaje pre-
sentes en la comunidad. Comparten la premisa que la
lectura y la escritura siempre ocurren en contextos espe-
cificos, en situaciones complejas y en dimensiones inte-
ractivas, historicas, politicas e ideologicas. Asimismo, se
conceptualiza la alfabetizacion, por oposicion a la con-
cepcion tradicional que la asume como el aprendizaje de
los aspectos basicos de la lectura y la escritura (la corres-
pondencia entre letras y sonidos), como el desarrollo del
conocimiento y uso de la lengua escrita en el mundo so-
cial y en eventos culturalmente validados. De acuerdo a
la investigadora Anne Dyson, ser alfabetizado significa en-
tonces aquella persona que utiliza la lengua escrita para
participar en el mundo social, y alfabetizarse implica el
proceso de aprender a manipular el lenguaje escrito de
manera deliberada e intencional para participar en even-
tos culturalmente valorados y relacionarse con otros.

LLa tendencia actual de las politicas internacionales que
se proponen el fomento de la educacion de las personas
jovenes y adultas, de la alfabetizacion y de la educacion
basica en general, nos muestra cuando menos cinco prin-
cipios esenciales:

1. Las acciones educativas deben considerar el contexto
en el que los educandos viven y realizan sus activida-
des cotidianas.

2. Los programas educativos deben partir de lo que los
participantes ya conocen y saben hacer para favore-
cer el aprendizaje.

3. Las propuestas educativas deben ser relevantes para
los jovenes y adultos, tanto en sus contenidos como
en sus formas de trabajo.

4. Las acciones educativas deben contemplar la diversi-
dad de la poblacién educativa.

5. La participacién de los educandos en diferentes as-
pectos del programa —tanto las actividades como la

6 Decisio mviErno 2003

planeacion y organizacion de las sesiones de estudio—
es necesaria para el aprendizaje.

Los lineamientos para la educacion de jévenes y adul-
tos plasmados en estas politicas son, por su caracter uni-
versal, genéricos: plantean orientaciones suficientemen-
te generales para que sean utiles para un amplio nimero
de casos y circunstancias. Sin embargo, su traduccién a
directrices mas definidas ocurre en el ambito de la prac-
tica programatica, curricular, docente y educativa. Para
que las politicas sean utiles en los programas, es indispen-
sable hacerse una serie de preguntas: ;Coémo se puede
conocer el contexto de los educandos y cémo se pueden
construir situaciones educativas a partir de ese conoci-
miento? ¢Es posible descubrir lo que los participantes ya
saben? ;De qué manera se puede partir del conocimien-
to previo de los educandos jovenes y adultos? ¢En qué
consiste la relevancia? ;Quiénes trabajan con los jovenes
y adultos? ;Coémo se puede fomentar la participacion e
interaccion en los grupos de estudio?

Los trabajos que presentamos en este nimero dan
algunas respuestas a estas interrogantes desde varios an-
gulos. Los autores nos hacen aportaciones concretas que
ilustran la manera de partir de las orientaciones genera-
les y utilizarlas para construir situaciones educativas. En
sus articulos, Gloria Hernandez y también Rashid Aderi-
noye y Alan Rogers ilustran como el conocimiento del
contexto local y su caracterizaciéon como lugar para leer
y escribir permite identificar, al menos parcialmente, el
conocimiento previo de los educandos. Hernandez re-
porta algunos resultados de una investigacion acerca de
los jovenes usuarios de los servicios de la educacion de
adultos que parte del estudio de su contexto y vida coti-
diana, misma que le permitio

conocer una gran cantidad de formas de practicar la
cultura escrita que rebasa en mucho las exigencias y
las formas en que se realiza a partir de los contenidos
y las estrategias didacticas relacionadas con los conte-
nidos programaticos de la primaria y la secundaria.
LLa importancia de reconocer y hacer presentes estas
practicas culturales en la situacién pedagogica radica
en la posibilidad de pensar a los jévenes como perso-
nas con potencialidades, no solo carencias, con prac-
ticas diversas, con intereses y necesidades amplios.

El articulo de Aderinoye y Rogers, atiende cuando
menos tres de los grandes retos actuales de la alfabetiza-
cién de adultos. Primero, abordan la problematica de
como mejorar la demanda y difusion de los servicios
educativos; segundo, como insertar los proyectos educa-
tivos en el contexto cotidiano de los aprendices; y terce-
ro, sugieren una forma de atender a la heterogeneidad de
la poblacién. Escribiendo acerca de un proyecto piloto
en Nigeria, describen como insertaron un “puesto de al-
fabetizacion” en un mercado para difundir las oportuni-
dades educativas disponibles para los miembros de las



diferentes comunidades que acuden a él, asi como ayu-
dar a los adultos en sus demandas de alfabetizacién que
enfrentan cotidianamente. Los autores sefialan que el
puesto de alfabetizacion “fue un experimento basado en
la idea de que necesitamos poner a la disposicion de pet-
sonas muy distintas, diversas formas de apoyo, en lugar
de ofrecer un programa general de aprendizaje que pre-
tenda atender las necesidades de todas ellas”.

El caso de Nigeria ilustra cémo el espacio comunita-
rio puede ser también el escenario de los programas edu-
cativos. Conocer a las comunidades de los educandos no
s6lo nos acerca a sus experiencias y conocimientos, tam-
bién nos da elementos para planear experiencias nuevas.
Urvashi Sahni escribe sobre los resultados de un proyec-
to que inserta el uso de la computadora en una comuni-
dad rural en la India. El objetivo principal del proyecto
fue ofrecer a los alumnos y maestras de la escuela prima-
ria esta tecnologfa como una herramienta educativa, pero
alavez el resto de la comunidad tuvo también la oportu-

nidad de conocerla y aprender a ope-
rarla. En el primer momento, la com-
putadora se instal6 en la ventana de
la escuela con la pantalla y el teclado
visibles (y operables) desde afuera.
Sahni reporta que los adultos de la
comunidad (la mayoria de ellos nun-
ca habfa visto una computadora)
mostraron interés y curiosidad acer-
ca de la computadora y como se uti-
liza; algunos también aprendieron a
prenderla y apagarla, operar el selec-
tor de textos y al finalizar la fase piloto
del proyecto se planeaba organizar un
curso para enseflar a algunas muje-
res de la comunidad como usarla.

Adriana Briozzo describe un pro-
yecto educativo en Uruguay cuyo ob-
jetivo principal fue impactar la deser-
cién temprana de los nifios de la
escuela primaria. Aligual que los tres
casos anteriores, los espacios coti-
dianos son el escenario de este pro-
grama. Se ubic6 una maestra comu-
nitaria en los hogares de los nifios en
riesgo de desertar, misma que fungioé
como puente entre la familia y la es-
cuela; una de las funciones principa-
les de esta figura fue apoyar a los pa-
dres de familia, pero sobre todo a las
madres, para ayudarlas a comprender
cémo apoyar a sus hijos a utilizar y
comprender mejor la lengua escrita.
En este sentido el proyecto atiende
tanto a los niflos como a las madres
de manera paralela.

Varios articulos en este nimero
abordan el interés actual acerca de la
construccion de programas educativos relevantes para
los participantes. No se cuestiona el valor de la relevan-
cia, mas bien se explora cual es la forma de lograrla. Ante
el reconocimiento de la diversidad de la poblacion, crear
oportunidades educativas que tienen sentido para los
usuarios implica necesariamente diversificar la oferta,
ubicar las acciones en el contexto de los educandos y
disefiar formas de ensefianza que parten de sus practicas
comunicativas y conocimientos previos.

Hay dos articulos que argumentan que la escritura de
textos autobiograficos es una forma de trabajo para par-
tir de las experiencias vitales de los educandos para apren-
der aleer y escribir y expresar de una manera diferente lo
que han vivido. Ana Marfa Méndez Puga, trabajando con
mujeres campesinas en México, propone que

escribir la propia vida es hacer la vida. Al escribir nues-
tra historia vamos desarrollando habilidades para pen-

sarla de otra manera, para valoratla y, de manera espe-
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cial, vamos siendo capaces de reconstruirla. Cuando
estamos iniciando un proceso de aprendizaje de la lec-
tura y la escritura con personas adultas, estamos apo-
yando el desarrollo de distintas habilidades cogniti-
vas, basadas en las que ya han construido a lo largo de
su vida. [Asi], no estamos comenzando de cero.

Maria del C. Lorenzatti y Marfa C. Sardoy describen
en su articulo: "Desarrollo de la cultura escrita en una
escuela-granja para jévenes y adultos", cémo decidieron
trabajar textos autobiograficos con jovenes marginados
en Argentina. Realizaron primero entrevistas colectivas
y después individuales que les permitieron inferir

que no conocian su nombre completo, tampoco su
documento de identidad ni su domicilio, no sabian
que su fecha de nacimiento era el dia de su cumplea-
flos y en general no la recordaban. Estos limitados
datos biograficos, coincidentemente con la dificultad
para hablar de si mismos, los convertfan en un grupo
social vulnerable en la calle y también en su relacion
con la policia.

A partir de este descubrimiento, Lorenzatti y Sardoy
tomaron la decision de organizar una propuesta curricu-
lar para sus jovenes aprendices alrededor de sus historias
personales, con la doble finalidad de fomentar la alfabe-
tizacion pero también proporcionarles herramientas so-
ciales y comunicativas para protegerse del hostigamiento
de la policia.

Lalectura de textos es también una forma de identifi-
car los conocimientos de los aprendices y crear oportu-
nidades de aprendizaje en las cuales ellos pueden exten-
der lo que ya saben y conocer tematicas, contenidos y
usos del lenguaje nuevos. Jordi Lleras y Marta Soler pro-
mueven la lectura y comentario de libros entre personas
que no tienen esta costumbre, con la mira de ampliar su
experiencia como lectores y su repertorio comunicativo.
Propician la organizacion colectiva de esta actividad dan-
dole oportunidad a los participantes para elegir los libros
y decidir el nimero de paginas que leeran de una semana
a otra. Al realizar la actividad, todos tienen la oportuni-
dad de expresar sus ideas, compartir fragmentos que les
resultan interesantes y participar en la discusion acerca
del sentido de la obra. Los autores encuentran que esta
forma de trabajo “consigue que personas que nunca an-
tes habfan leido un libro puedan leer, dialogar y disfrutar
leyendo obras de autores como Katka, Joyce, Lorca, Cer-
vantes o Camus”. A este resultado se afiade todo el pro-
ceso de transformacién que viven las personas partici-
pantes de la tertulia literaria y de su entorno social y per-
sonal mas préximo, reconociendo el importante papel
de la educacion.

Entre las discusiones recientes que se dan con mas
frrecuencia, esta el tema de la formacién de los educado-
res de las personas jovenes y adultas en condiciones de
marginalidad. En muchos paises, los docentes (llamados
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a veces facilitadores, coordinadores, asesores o instructo-
res) son personas que no tienen una formacion especifi-
ca para desempefiar esta funcién y frecuentemente tampo-
co son lectores y escritores consolidados. La posibilidad
de ofrecer una experiencia educativa relevante requiere,
por un lado, de la presencia de personas que leen y escri-
ben con gusto y soltura y, por otro, el disefio de las situa-
ciones de aprendizaje y una conduccion en la ensefianza
que favorezca el intercambio entre los participantes y
oportunidades para construir practicas y conocimientos.
Por eso, Probak Karim, educador de adultos de Bangla-
desh, insiste en que quien encabeza un grupo de estudio
es una pieza clave para diseminar los usos y significados
de la cultura escrita y lograr una experiencia educativa
exitosa. En su proyecto de alfabetizacion de adultos en
grupos multiculturales, enfrentaron el reto de cémo apo-
yar a los instructores voluntarios jévenes que se sentian
inseguros para establecer un dialogo en los grupos de
educandos adultos. Llegé a la conclusion de que la for-
macién de los instructores tenfa que ser también una parte
organica del proyecto educativo sefialando que

nos dimos cuenta que tenfamos en realidad dos pro-
yectos educativos paralelos: los facilitadores debian
aprender a conducir las reuniones, utilizar los recur-
sos disponibles, insertar materiales impresos en las
discusiones orales y al mismo tiempo los demas parti-
cipantes aprendian a leer y escribir.



Gregorio Hernandez enfatiza la importancia de la con-
vivencia entre usuarios de la lectura y la escritura y el
papel del asesor. En el articulo: "Comunidades de lecto-
res: puerta de entrada a la cultura escrita", aporta desde
la investigacion una comparacion entre las formas popu-
lares de organizacion que fomentan el aprendizaje de la
lectura y la escritura con los programas educativos ofi-
ciales que cumplen los requisitos formales de la ense-
flanza pero resultan poco efectivos como experiencias
de aprendizaje. Su analisis y discusion de varios ejemplos
nos obligan a contemplar nuestras practicas educativas
de una manera critica y cuestionar la rigidez y precarie-
dad de la educacion de adultos oficial; ofrece importan-
tes elementos para reconsiderar e innovar nuestros es-
fuerzos educativos. Plantea que “es imposible aprender
al margen de lectores y escritores; o es muy dificil apren-
der con instructores cuyo conocimiento, habilidad o con-
viccion para leer y escribir es escaso, aunque dispongan

1

de instructivos sobre 'cémo ensefiar a leer y escribir' 7.
CONCLUSIONES

La alfabetizacion debe entenderse como un proceso de
aprendizaje que tiene inicio pero no tiene fin: el proceso
de letrar una sociedad implica la diseminacién y arraigo
de la cultura escrita. Para que los esfuerzos de la educa-
cién basica o alfabetizacion puedan traducirse en pro-
gramas significativos para los aprendices, es indispen-
sable situar la ensefianza en el ambito de los educandos,
comprender la cultura escrita desde el contexto local y
considerar a la comunidad inmediata como un lugar para
leer y escribir. Asimismo, sera necesario comprender que
las opciones comunicativas y las practicas de lenguaje
son parte del bagaje intelectual y cultural de los educan-
dos y constituyen un recurso explotable para la ensefian-
za y el aprendizaje.

Las acciones educativas orientadas a la alfabetizacion
deben y pueden rebasar la simple ensefianza de las letras
y los sonidos y contemplar:

1. Propuestas pedagdgicas participativas donde los
aprendices tienen multiples oportunidades para interac-
tuar alrededor de la lengua escrita e intercambiar ideas y
conocimientos.

2. El uso de materiales de lectura y escritura de distintos
tipos: impresos provenientes de la comunidad de los edu-
candos, libros completos de diversos tipos, y una varie-
dad de portadores de textos.

3. Proyectos educativos de larga duracion con diferentes
opciones y formatos para desarrollar el uso de la lengua
escrita. Esto implica que las acciones educativas se acom-
pafen de politicas culturales que promuevan diversas
actividades (teatro, periodismo local, talleres artisticos,
etc.). donde los participantes utilizan la lectura y escri-
tura para fines auténticos. Aprender a leer y escribir es

un proceso largo que se vincula con el aprendizaje de
practicas comunicativas, diversos contenidos y conoci-
mientos acerca de coémo producir textos comprensibles
para otros e interpretar textos hechos por otros.

4. Formacion de los instructores que se responsabilicen
de la alfabetizacion de otros. Los coordinadores de los
grupos deben tener experiencia lectora propia y compren-
der como ayudar a otros a aprender a leer y escribir o
mejorar sus practicas lectoras y escritoras.

5. La convivencia entre las generaciones. En la vida co-
munitaria y familiar, la segregacion por edades no es una
organizacion usual. Los nifos, jévenes, adultos y mayo-
res estan acostumbrados a convivir en el trabajo, en la
comida, en los quehaceres, en el descanso y en los feste-
jos. El aprendizaje intergeneracional es una situacion
aprovechable para la diseminacion de la cultura escrita.

6. El conocimiento previo de educandos. La construc-
ciéon de conocimientos nuevos requiere la extension de
los conocimientos existentes. Los programas deben si-
tuarse en el contexto cotidiano de quienes aprenden y
aprovechar no solo lo que saben a cerca de leer y escribir
sino también lo que saben acerca de su comunidad, su
cultura, su vida y su mundo. O
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L CONCEPTO de /etramento fue de-

sarrollado en un campo teori-

co para el cual contribuyeron
diversas disciplinas de las ciencias hu-
manas: la sociologia, la historia, la
antropologia, la psicologfa, la lingtifs-
tica y los estudios literarios. Recien-
temente, en el Brasil, viene a ser tam-
bién apropiado para el campo
pedagogico, en el cual gana nuevas
connotaciones, pasando a ser referen-
cia, principalmente, para la reflexion
sobre practicas de alfabetizacion y de
ensefanza de la lengua. Por su rique-
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za e implicaciones tedricas y practi-
cas, el término respectivo, letramento,
se ha dejado en portugués.

La hipotesis central que animo ese
campo teorico en la década de los 60
fue la idea de que la diseminacion del
lenguaje escrito tenfa un impacto cru-
cial en el desarrollo psicolégico de los
individuos y en la modernizacion de
las sociedades. Ese tipo de optimis-
mo en relacion al valor de la escritu-
ra impulsé diversas campafias de al-
fabetizacion de adultos en todo el
mundo y siempre estuvo presente en

los discursos en pro de la universali-
zacion de la educacion elemental.
Entretanto, no tardaron en surgir
cuestionamientos a esa posicion. Ba-
sados en estudios mas rigurosos, di-
Versos autores pasaron a argumentar
que no es el dominio del lenguaje
escrito en sf lo que provoca la trans-
formacion en las personas, pero silos
usos que las personas hacen de esas
habilidades en diversos contextos.
David Olson (1977) sintetiza bastante
bien ese cambio de perspectiva veri-
ficada en los estudios sobre el /ltra-



mento, expresando la postura de que
no importa tanto lo que el saber es-
cribir hace a las personas sino lo que
las personas hacen al saber escribir.

Pero, ¢qué implicaciones tiene ese
desarrollo tedrico, en torno del con-
cepto de letramento, en las practicas
pedagdgicas? Antes de intentar res-
ponder directamente a esa pregunta,
vale la pena retomar de forma sinté-
tica las multiples dimensiones que el
concepto abarca. Para eso, es util ape-
garnos a la propuesta de analisis que
hace Magda Soares (1998), que dis-
tingue basicamente dos dimensiones
de la escritura: la individual y la so-
cial. La dimensién individual dice res-
pecto a la posicion individual de ca-
pacidades relacionadas a la lectura y
a la escritura, que incluyen no solo la
habilidad de la decodificacién de pa-
labras sino un amplio conjunto de
habilidades de comprension e inter-
pretacion como, por ejemplo, esta-
blecer relaciones entre ideas, hacer
inferencias, reconocer el lenguaje fi-
gurado, combinar informacién tex-
tual con informacién extra-textual,
etc. Tales habilidades deben poder ser
aplicadas a una amplia gama de tex-
tos. La dimension social de fetramento
se refiere con respecto a las practicas
sociales que envuelven la escritura y
lalectura en contextos determinados.
Lo que esta en juego, en ese ambito,
son los objetivos practicos de quien
utiliza la lectura y la escritura, las in-
teracciones que se establecen entre
los participantes de la situacion dis-
cursiva, las demandas de los contex-
tos sociales y las representaciones, asi
como los valores asociados a la lec-
tura y escritura que determinado gru-
po cultural asume y disemina.

Las investigaciones en el area vie-
nen enfocando una u otra de esas di-
mensiones y todavia, dentro de una
de ellas, una infinidad de aspectos es-
pecificos. Cuando se trata de estable-
cer parametros para la practica alfa-
betizadora, es fundamental buscar las
conexiones sistematicas del desarro-
llo, pues el quehacer pedagogico con-
siste exactamente en la orientacién
sistematica del desarrollo de indivi-
duos en el sentido de su insercion en
un contexto sociocultural especifico.

En el caso de la educacion escolar
propia de las sociedades letradas, ese
proyecto consiste prioritariamente en
dar la capacitacion a los individuos
para transitar con algiin nivel de au-
tonomia en ese contexto caracteriza-
do por el uso intenso y diversificado
del lenguaje escrito.

Este es, sin duda, el aspecto cru-
cial de las implicaciones pedagogicas
del concepto de letramento: invita a
reflexionar sobre el grado de auto-
nomia que las practicas escolares han
podido promover por medio de la
alfabetizacion inicial y, posteriormen-
te, por medio de la ensefianza de las
disciplinas curriculares. De manera
tradicional, la educacion escolar se
concentro en el desarrollo de un con-
junto delimitado de habilidades de
lectura y escritura: en la alfabetizacién
inicial, el centro de atencién eran los
mecanismos de codificacién y deco-
dificacion de letras, silabas y palabras.
El profesor de portugués segufa con
la ejercitacion de la ortografia, flui-
dez de la lectura en voz alta y, final-
mente, en la compresion e interpre-
tacion de textos principalmente
narrativos y literarios. Los profeso-
res de las demas disciplinas, a su vez,
a pesar de hacer uso intensivo de tex-
tos didacticos para ensefiar y evaluar
los contenidos, no atendian los pro-
cesos de lectura propiamente dichos.

Ese tipo de practica escolar no
produjo los resultados esperados en
un gran numero de alumnos: ellos no
adquirfan el habito de la lectura, no
se volvian lectores y escritores auto-
nomos, no conseguian utilizar con
eficiencia la lectura como medio para
aprender los demas contenidos esco-
lares ni la escritura para demostrar los
aprendizajes logrados. Esa crisis de
la ensefianza de la lectura quedé mas
patente a medida que llegaban a la
escuela alumnos de familias con bajo
grado de letramento, que no podian
contar con el ambiente familiar para
su socializacion en la cultura de la len-
gua escrita.

Al evidenciar que no es el apren-
dizaje de la lengua escrita, en si, el
que transforma a las personas, sino
los usos que las personas hacen de
ese instrumento, los estudios sobre

la alfabetizacion abren nuevas pers-
pectivas para la reflexion critica so-
bre el papel de la escuela y también
para el desarrollo de practicas peda-
gogicas que respondan con mayor
eficiencia a las demandas sociales re-
lativas al letramento. Esos estudios in-
vitan a la escuela a reflexionar sobre
los géneros textuales que circulan en
el medio social, sobre los diversos
usos sociales de la lectura y la escri-
tura, y también sobre las habilidades
cognoscitivas, actitudes y valores en
ellos implicados. Invitan incluso a un
analisis de las interrelaciones entre los
origenes de la escritura, entre el letra-
mento y otras esferas de la cultura.

La preocupacion de que la escue-
la trabaje con una mayor diversidad
de géneros textuales se encuentra
plasmada en las orientaciones curti-
culares y en los criterios de evalua-
cién de los libros didacticos que se
implementaron recientemente en
nuestro pais (MEC,1997). Esa orien-
tacion es especialmente valiosa para
alumnos que vienen de ambientes
familiares poco letrados, que pueden
encontrar en la escuela una oportu-
nidad tnica de familiarizarse con
apoyos a la escritura como, por ejem-
plo, revistas, periédicos, sitios de
internet y libros diferentes a los di-
dacticos, con toda la diversidad de gé-
neros que en ellos figuran.

La diversidad de usos sociales de
la escritura, las habilidades cognosci-
tivas y de contenidos culturales a ellos
asociados, constituyen un campo
enorme de investigaciéon y experi-
mentacion a ser explorado por los
educadores. En un estudio sobre el
letramento realizado en la poblacion de
Sao Paulo identificamos cuatro acti-
tudes principales relacionadas al uso
de la lectura y de la escritura en el
ambito de la cotidianidad de las per-
sonas jovenes y adultas: la expresion
de la subjetividad, la planeacion y
control, la busqueda de informacion
y el aprendizaje. El dominio de la
subjetividad se refiere a la escritura
de cartas, diarios, libros religiosos o
de autoayuda, actividades en las cua-
les lo que esta en juego es expresar la
propia experiencia y evocar senti-
mientos o creencias. Se trata de usos
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que las mismas personas con bajo
grado de escolarizacion realizan en
alguna medida en su vida cotidiana.
La utilizacion del lenguaje escrito para
planear y controlar procedimientos
es dominio del universo del trabajo y
de las organizaciones sociales. Pue-
den ser tomados como ejemplos de
ese dominio desde el acto de hacer
una lista de compras, hasta estrate-
gias mas complejas de control de pro-
cesos colectivos, tales como la conta-
bilidad de una empresa, el programa
de un curso, etc. Estos son usos de 1a
escritura que muchas personas hacen,
enfrentandose a textos de compleji-
dad variable, dependiendo del grado
de exigencia que las actividades ten-
gan, y de la mayor o menor necesi-
dad de planeacion y posibilidad de
control de las actividades que tenga
el propio individuo. Finalmente, la
utilizacion del leguaje escrito para
informarse, tanto para orientar las ac-
ciones inmediatas como para actua-
lizarse y formar opinion sobre asun-
tos publicos, es practica restringida a
personas con niveles mas altos de

escolarizacion, asi como el leer para
aprender y adquirir nuevos conoci-
mientos. Podemos observar que es-
tos usos del lenguaje escrito exigen
una actitud especifica del lector de-
lante de un texto: una postura anali-
tica, una disponibilidad para exami-
narlo y retomarlo en la bisqueda de
informacion y relaciones especificas,
el interés por cotejar el objetivo en-
tre las ideas expresadas en el texto y
los conocimientos previos del lector.

Esta tipologfa me parece util para
analizar hasta qué punto la escuela
ofrece las oportunidades para que las
personas se desarrollen en cada uno
de esos dominios. ¢Cuales son las
oportunidades de expresion de la
subjetividad? Y, principalmente, scua-
les son las oportunidades dadas a los
estudiantes de planear y controlar
algo en los espacios escolares? Cier-
tamente, seran muy limitadas si el
aprendizaje de los contenidos es prac-
ticado, dominantemente, como una
actividad repetitiva, controlada por el
libro de texto o por el profesor. In-
cluso la lectura realizada para apren-
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der o informarse no es suficiente-
mente tratada desde el punto de vis-
ta pedagogico, siendo, como lo son,
esas dos funciones de la lectura las
dominantes en el contexto escolar.
Los profesores de las diversas disci-
plinas casi siempre parten del princi-
pio de que, habiendo aprendido a
decodificar palabras y oralizar el tex-
to con cierta fluidez, el alumno esta
listo para utilizar ese instrumento en
el aprendizaje de los contenidos de
las ciencias y para encontrar informa-
ciones en cualquier tipo de texto.
Ahora, el estudio mencionado ante-
riormente y otros que abordan la te-
matica (Kleiman,1989) muestran
cuantas disposiciones y habilidades
cognoscitivas especificas deben po-
ner en juego aquellos que normal-
mente se sirven de la escritura para
aprender o informarse, y, al mismo
tiempo, conservar el interés por
aprender e informarse después del
periodo de la escolarizacion. Es pre-
ciso que todos los profesores estén
conscientes de que la capacidad de
leer para buscar informacion y apren-
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der con autonomia es normalmente
el resultado de una inversiéon educa-
tiva prolongada que puede durar toda
la educacion basica e incluso la edu-
cacion superior, en donde se requie-
re un mayor grado de profundizacién
y especializacion.

La metodologia de proyectos es
una propuesta pedagogica que cier-
tamente abre a las practicas escola-
res un amplio espectro de posibilida-
des de aproximacion a los usos de la
escritura mas relevantes socialmen-
te. Inmersos en una propuesta de esa
naturaleza, alumnos y profesores son
motivados a establecer un proyecto
de construccién de conocimientos o
intervencion, a definir los productos
esperados y a realizar una planifica-
cion para llegar a ellos. Lectura e Inter-
disciplinariedad, de Angela Kleiman y
Silvia Morais (1999), ilustra el poten-
cial de esa metodologfa, focaliza es-
pecialmente la lectura de textos pe-
riodisticos como base de exploracion
de las relaciones entre las disciplinas,
entre diferentes textos escolares y no
escolares que deben componer el uni-
verso de un lector auténomo y crea-
tivo, con mayores posibilidades de
utilizar sus aprendizajes mas alla de
los muros de la escuela. Las autoras
destacan la presencia, en las revistas
y los periédicos, de diversos recut-
sos comunicativos y fuentes de infor-
macion que engandecen el universo
de relaciones posibles y dan lugar a
experiencias con muchos modos de
leer y escribir.

Un ultimo aspecto que destacan
los estudios sobre el ltramento y que
las practicas pedagogicas pueden tra-
tar de modo mas productivo es el de
la relacion entre la oralidad y la escri-
tura. Muchos alumnos jovenes y adul-
tos, al evaluar su paso por la ensefian-
za fundamental, destacan los logros
relativos a la capacidad de comunica-
cion oral entre los principales benefi-
cios que la escuela trae. Eso porque,
a pesar de la falta de una interven-
cién mas sistematica en el desarrollo
de la oralidad, la escuela promueve
ocasiones de hablar en contextos
publicos o de trabajo colectivo, casi
siempre permeados por referencias
a textos escritos, que ciertamente

amplian los recursos expresivos de los
alumnos. Ese desarrollo de la orali-
dad, por otro lado, apoya el aprendi-
zaje de la lectura y de la escritura, for-
taleciendo el desarrollo del trabajo de
comprension e interpretacion parala
palabra escrita, principalmente a tra-
vés del comentario oral.

No circunscrito a los problemas
de alfabetizacién o de ensefanza de
lenguas, por tanto, el proceso de /-
tramento, o sea, de apropiacion del len-
guaje escrito como herramienta de
pensamiento y comunicacion, puede
ser tomado como el vector principal
del curriculum de toda la educacion
basica. La lectura, dirigida a la explo-
racion de las relaciones intertextua-
les, se presta como base comun para
el tratamiento interdisciplinatio de los
temas, para el desarrollo de proyec-
tos de enseflanza y aprendizaje que
favorecen la formacién de los alum-
nos, no solo como lectores y escrito-
res autébnomos, sino también como
sujetos creativos y aptos para formu-
lar y realizar sus proyectos de vida.O

Traduccion: Gloria Inés Mata
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COMUNIDADES DE LECTORES:
PUERTA DE ENTRADA A LA CULTURA ESCRITA

Gregorio Hernandez Zamora

UNIVERSIDAD DE CALIFORNIA, BERKELEY / Estapos UNIDos
grehz@yahoo.com

NIRODUCCION. Serfa absurdo intentar aprender a nadar

leyendo un instructivo, por mas diddctico que sea.

Es indispensable un instructor; pero serfa igualmen-
te dificil aprender con un instructor que no supiera na-
dar, aun cuando éste contara con un buen instructivo
sobre “cémo ensefar a nadar”. Para nadar hace falta agua,
pero toda el agua del mundo sera inutil si no hay a nues-
tro lado alguien que nos anime, nos muestre coémo y esté
ahi para no ahogarnos en el intento.

Aprender aleer y escribir es igual: es imposible apren-
der al margen de lectores y escritores; o es muy dificil
aprender con instructores cuyo conocimiento, habilidad
o conviccién para leer y escribir es escaso, aunque dis-

pongan de instructivos sobre “cémo ensefiar a leer y es-
cribir”. Esto es justamente lo que pasa en nuestros pro-
gramas de educacion y alfabetizacién para adultos po-
bres en México.

En este articulo muestro algunas experiencias educa-
tivas no formales pero muy efectivas que he observado
como parte de mi investigaciéon con adultos marginados
en la ciudad de México, y analizo dos grandes limitacio-
nes de los programas formales de educacién de adultos
para el acceso a la cultura escrita:

1. Dicha educacion esta a cargo de instructores cuya
experiencia con la lengua escrita es muy limitada.
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2. Las politicas y programas son disefiados por perso-
nas convencidas de que para los pobres la educaciéon no
requiere acceso a practicantes habiles, informados y con-
vencidos, sino a “materiales didacticos”, equivalentes pe-
dagdgicos del instructivo para nadar sin maestro.

El acceso a la practica y a los practicantes es una con-
dicién para aprender. Para aprender a tocar el piano, o a
pintar, o a manejar un coche, o a bailar, o a hablar otra
lengua, lo menos que uno necesita es ir a un lugar donde
haya los recursos necesarios (pianos, pinceles, coches, etc.).
y practicantes experimentados de eso que se guiere aprender, es
decir personas que lo sepan hacer y, de preferencia, que
lo hagan con destreza, gusto y conviccion.

El aprendizaje de la lectura, la escritura, la natacion, el
baile, etc., s6lo es posible mediante el acceso a la practica
y a los practicantes; es decir, el acceso a la oportunidad
de estudiar y practicar lo que se quiere aprender bajo la
guiay apoyo de quienes lo saben y practican. Sin embargo, entre
muchos funcionarios y reformadores educativos en Méxi-
co prevalece la creencia de que, tratandose de educacion
para pobres,lo importante no es ponerlos en contacto con
personas que practican y saben aquello que ensefian. El
educador y lider popular africano Paul Wangoola define
maestro de escuela como “aquel que ensefia lo que no prac-
tica”. Para los pobres, se piensa, el conocimiento puede y
debe ““transferirse” de la manera mas indirecta posible, justa-
mente a través de “materiales didacticos” disefiados por
pequefios equipos técnicos para los estudiantes y sus ins-
tructores. La incongruencia de esta vision lleva a extre-
mos de humor involuntario: los autores de los cada vez
mas “nuevos enfoques” se rompen la cabeza intentando
disefiar libros de texto (o sea instructivos escritos) para
estudiantes “que no saben leer”. Y como no hallan la
manera de que los que no saben leer /an instructivos
para aprender a leer, inventan materiales de pre-alfabeti-
zacion, que igual no funcionan y se sustituyen por otros
materiales de pre-alfabetizacion, que tampoco funcionan,
y asi al infinito.

Desde esta vision, la estrategia educativa para los po-
bres no es la redistribucion social del conocimiento y las habilida-
des (poner en contacto a aprendices y practicantes), sino
la distribucion masiva de libros de texto y computadoras.
Ademas de ser socialmente discriminatoria, esta politica
educativa refleja un enorme atraso cientifico, pues igno-
ra décadas de investigacién y trabajo pedagogico sobre el
aprendizaje y la alfabetizacion. Sefialo aqui cinco elemen-
tos clave que no deberfamos perder de vista:

1. El conocimiento no se “transfiere” sino se construye por
medio de la accion fisica y mental sobre lo que se quiere
aprender (Piaget). Es a través de la participacion en activi-
dades conjuntas con otros mas capaces (Vygotsky), que ad-
quirimos los esquemas conceptuales y de accién propios
de una practica determinada (nadar, leer, manejar, etc.).

2. Por lo tanto, aprender es inseparable de la experiencia
social, emocional, fisica y comunicativa de las personas;

las personas no aprenden en aislamiento sino en actzvida-
des y comunidades que les dan acceso a nuevos conocimien-
tos, habilidades y auto-percepciones como aprendices
(como personas capaces de aprender y hacer cosas).

3. Alfabetizarse es mucho mas complejo que s6lo enten-
der el principio de escritura (relacion entre letras y fone-
mas). Significa incorporar la lengna escrita en la vida de uno; es
decir, usar los textos escritos con confianza, destreza y
conviccién para participar en actividades sociales donde
leer o escribir es util o indispensable, y para “leer el mun-
do” y participar concientemente en su transformacion.
4. Contrariamente a la idea dominante de que leer y es-
cribir es asunto de letras (trazarlas o decodificarlas), alfa-
betizarse exige competencia para pensar y hablar sobre los
textos. Bl significado de los textos escritos no esta en el
papel, sino en las intenciones e interacciones de quienes
los escriben o leen.

5. Condiciéon fundamental para interpretar y producir tex-
tos (alfabetizarse) es, por tanto, acceder a comunidades de
lectores/ escritores. Disponer de materiales esctitos no crea
lectores/escritores; es indispensable acceder a pricticas
y didlogos sociales donde leer y escribir tiene sentido.

De estos cinco puntos, enfatizo el ultimo: una de las
condiciones cruciales para entrar al mundo de la lengua
escrita es el acceso a didlogos sociales mediados por o apo-
yados en textos escritos (cuentos, novelas, poemas, tex-
tos periodisticos y cientificos, etc.). S6lo dialogando con
otros se puede entender lo escrito: de qué se habla, quiénes
hablan, cimo 'y por gué. Y aqui radica la gran limitacion de
los programas educativos centrados en “materiales di-
dacticos™: los materiales son arfefactos, no organizan con-
versaciones de ningan tipo. Se necesitan agenfes (seres
humanos informados que tengan iniciativa) que organi-
cen el espacio social e intelectual de interaccion indis-
pensable para entender de qué, como y por qué se habla
en los textos escritos; y por qué es util escribir o leer en
nuestras vidas.

Acrivipapgs. Se han observado numerosas sesiones de edu-
caciéon de adultos en la ciudad de México, tanto en con-
textos formales como informales. Incluyo algunos ejem-
plos de practicas reales con la intenciéon de mostrar su
variado potencial como contextos para aprender, pensar
y acceder a la cultura escrita.

Ejemplo 1: Martha es una mujer de 18 aflos que repite
por tercera vez el curso de alfabetizacion en una clase de
educacion de adultos en las barrancas de Santa Fe, ciu-
dad de México. Ciertamente Martha lee y escribe con
dificultad, pero conoce muchas letras y utiliza los letre-
ros de la calle para moverse. Platicando con ella, uno se
entera que su vida es una carcel: sus padres no la dejan
trabajar ni salir, “para que no se pierda”; le dan trato de
discapacitada y no socializa con nadie. La clase es su uni-
co escape fuera del cautiverio doméstico, pero en ésta no
hay actividades organizadas de didlogo y discusién. Mar-
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tha esta en alfabetizacion y su trabajo
es resolver el libro de texto, pero éste
incluye “actividades” que no entien-
de, y el instructor no entiende qué es
lo que ella no entiende, por lo que no
sabe qué hacer con ella: “es analfabe-
ta, no me entiende; o el libro esta muy
elevado para ella o realmente tiene
algtin dafo cerebral”. Al igual que €I,
un altisimo funcionario de la educa-
cion de adultos en México declaré no
hace mucho que “de los 34 millones
de adultos sin educacion basica, 18
millones no son educables porque no
se alimentaron bien entre uno y cin-
co afios de edad y no desarrollaron
su cerebro”. Es evidente que el decla-
rante es quien no desarroll6 el suyo.

Ejemplo 2: Trece personas de aspec-
to humilde asisten a una clase de
educacion de adultos en Iztapalapa,
ciudad de México. La necesidad eco-
noémica de la instructora también es
evidente: lo primero que hace cada dia
al llegar a la clase es llenar su escrito-
rio con frascos de dulces que vende a
los alumnos. En la clase, cada quién
trabaja individual y silenciosamente en
sus respectivos cuadernos o libros de
texto. Algunos van hacia el escritorio
a mostrar sus “ejercicios” (divisiones,
planas de caligrafia, cuestionarios) a
la instructora, quien los califica con
palomitas y taches, y les asigna mas
ejercicios para que vuelvan a sus sillas
a trabajar. Me acerco a una estudiante
y platico con ella. Amalia tiene 28 afios
y cursa primero de primaria: “de nifia
estudié hasta quinto, pero me dijeron que tenfa que em-
pezar de nuevo desde primero”. Me muestra su libreta
con orgullo; esta escribiendo una serie de numeros ro-
manos de diez en diez hasta cinco mil; ha llenado por lo
menos cinco paginas con éstos. Pero afuera del saloén hay
un cartel, colocado por la instructora, que explica todo
(textual): “Alfabetizacion: es la formacion del adulto u
alumno(a), es cuando empiezan a conocer letras, a unir
sflabas para lograr escribir su nombre completo y peque-
fios dictados, etc. Se le hace experimentar ensefianza de
Kinder pero que es fundamental para el aprendizaje.”

Ejemplo 3: Soledad Santamaria (49 afios, sexto de pri-
maria) tomo uno de los talleres impartidos por el Movi-
miento de Salud Popular de Iztapalapa, una amplia red
de grupos promotores de salud. En estos talleres no vie-
nen las personas a que alguien les ensefie, sino a compar-
tir lo que saben porque, como dice Soledad: “también la
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gente puede donar su conocimiento, ¢sno? O sea, todos
sabemos, todos tenemos conocimientos, nada mas que
tenemos que reunirnos para poder darlos a los demas”.
Soledad ahora coordina uno de estos talleres en la iglesia
de San Sebastian: “casi siempre estamos debajo de los
arboles... nos sentamos ahf a platicar, bueno tenemos un
programa”. Este programa incluye comprar libros y fo-
tocopiarlos para todos, estudiarlos y comentarlos, reali-
zar practicas guiadas de diversas terapéuticas (como her-
bolaria, auriculoterapia, jugoterapia y digitopuntura), y
viajes a las comunidades indigenas de Chiapas, en donde
Soledad ha impartido talleres.

Por invitaciéon de Soledad, asisto al encuentro del
Movimiento de Salud Popular en el cerro de la Estrella
Mujeres, que este afio (2002) se dedica al tema de sexua-
lidad y espiritualidad. En un gran salon rectangular la gente
se sienta en sillas acomodadas en forma oval, dejando un
espacio al centro. Asisten unas 250 personas de condi-



cion humilde: sefioras con nifilos en brazos, hombres de
edad, jovenes de expresion alegre y ojos brillantes. Tam-
bién hay gente con educacion universitaria, aunque aqui
las jerarquias o titulos se rechazan: todos son comparieros.
Se trabaja en plenaria y en mesas tematicas reunidas en
los jardines, no en aulas.

La jornada empieza con una actividad de movimien-
tos pélvicos bastante eréticos, para romper el hielo e in-
troducir el tema de la sexualidad. Enseguida se hace una
“lectura de reflexion”, con base en el texto: "Amar, la
leccién que se les olvido ensefiarnos en la escuela”. Tras
los comentarios al texto, se anuncia la ponencia: La sexua-
lidad desde la perspectiva de género, presentada por Li-
liana Vazquez, una joven con estudios de maestria en
psicoterapia y medicina natural, miembro del grupo Ni-
chim Kontontic (Corazones floreciendo). La presentacion
de Liliana se parece muy poco a lo que en el medio aca-
démico se conoce como una ponencia. Aqui la sala esta
llena de amas de casa y personas con poca o ninguna
vinculacién a la universidad; la ponente no esta en un
podium sino de pie, al centro de la sala o caminando a
través de ella. Reparte primero 12 tarjetitas al azar entre
los asistentes. Estas tarjetas contienen citas de libros que
ella ha estudiado en sus clases de maestrfa. Liliana intro-
duce algunos conceptos (p.¢j: diferencia sexo/género;
orientacion afectiva y erética; roles de género) y va ano-
tando en unas hojas grandes pegadas en la pared. Las
explicaciones de Liliana se transforman constantemente

en dialogos con los asistentes, quienes plantean pregun-
tas, opiniones o comentarios chistosos. Conforme Lilia-
na habla y escribe en las hojas de la pared, invita a los
asistentes a escribir en una hoja su propia experiencia o
idea en cuanto a los roles masculinos o femeninos, su
orientacion sexual y afectiva, etc. Es interesante ver que
muchos asistentes, hombres y mujeres, sostienen libretas
u hojas sobre sus piernas y anotan con interés sus res-
puestas a lo que Liliana va preguntando o indicando.
Luego utilizan sus respuestas para hacer comentarios o
preguntas. Al terminar la ponencia, siguen las mesas de
trabajo, coordinadas por lideres y activistas del mismo
Movimiento, como Jesis Ramirez o Guadalupe Corona.
La participacion es amplisima y entusiasta: se hacen ejer-
cicios fisicos, se leen y comentan textos cortos, se intro-
ducen conceptos, se pregunta, se confrontan ideas, se
recomiendan libros. Se habla de sexualidad y erotismo,
de relaciones de género, de salud y enfermedad, de filo-
sofia judeocristiana y filosofias orientales, y muchos otros
temas. Hombres y mujeres humildes hablan con interés
auténtico y sin inhibiciones aun frente al numeroso gru-
po de la plenaria. Al mediodia hay comida y convivencia;
mucha fraternidad y entusiasmo. En la tarde se hacen
practicas terapéuticas guiadas...

Ejemplo 4: Rosario Aguilar es una experimentada en-
fermera que ha trabajado en hospitales publicos y priva-

dos, pero colabora como maestra en el preescolar popu-
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lar La Garcita, de Santa Maria Aztahuacan. Ahi se en-
frenta a diario con el horror de la violencia y abuso im-
perantes en los hogares de sus alumnos. Como no le in-
teresa “hacer estadisticas”, sino ayudar a los nifios a su
cargo, ademas de su excelente trabajo en el aula, Rosario
invita médicos y terapeutas especializados que dan plati-
cas y talleres a los padres de familia; y ella personalmente
organiza y dirige sesiones grupales de coescucha a las que
asisten numerosas madres de familia. En éstas, Rosario
plantea temas, preguntas e invitaciones a recordar, re-
flexionar y compartir experiencias; también aporta ex-
plicaciones y conceptos sobre diversos temas (relaciones
de género, sexualidad, abuso fisico y psicologico, etc),
pero sobre todo propicia y facilita la conversacion. Para
ello, forma parejas que toman turnos para hablar y escu-
char; luego cada pareja comparte en plenaria; enseguida
las parejas vuelven a dialogar sobre temas o preguntas
que Rosario va planteando. Al final se toman de la mano
formando un circulo y cada quien comparte una reflexion
final sobre la experiencia del dia. En estas sesiones Rosa-
rio utiliza diversos materiales escritos (esquemas, carte-
les y otros) y con frecuencia anima a los participantes a
escribir sobre lo que hablan.

Ejemplo 5: Sergio Espinoza (obrero industrial retirado;
064 anos; tercero de primaria) fue invitado por una docto-
ra gerontdloga a dar clases de baile en una casa de la
tercera edad en Ciudad Nezahualcoyotl. Sergio ensefid
salsa, danzon y otros ritmos a “adultos mayores”, aun-
que “bueno, nomas es el nombre, porque hay personas
de 40 anos que ya estan mas desahuciadas que si tuvieran
75, 80 afios”. Sergio, quien ha sido un obrero compro-
metido con las causas sociales, aprovech6 la clase de bai-
le para crear un espacio de lectura y reflexién. En cada
sesion €l llevaba cuentos y fotocopias con “reflexiones”
o poemas; las lefan y comentaban: “y a veces hasta como
que van viviendo su vida al oir esas lecturas, y hemos
tenido la oportunidad que personas grandes de edad van
recordando y van haciendo su historia personal. ;Qué
sucede? que hemos hecho un tiempo, de hora y media
que le he llamado yo “Esta es mi historia”... y cada uno
va exponiendo esas historias, y es un desahogo mental
de cada uno de los miembros, bien bonito porque llega
un momento en que hasta se estremecen...”

Resvrmpos. No es dificil identificar diferencias importan-
tes entre los instructivos para nadar sin maestro y las
experiencias poderosas de aprendizaje, o sea entre los
ejemplos 1y 2 (practicas tipicas de las clases formales de
educacion de adultos) y los 3, 4 y 5 (practicas informa-
les). Sin que sus participantes lo hayan pensado asi, estos
ejemplos parecen ilustrar la distincion que Paulo Freire
hizo entre educacién bancaria (orientada a controlar la
manera en que el mundo “entra” en las cabezas de los
estudiantes) y concientizacién (educar a los estudiantes
para que éstos entren al mundo). Igualmente, los ejem-
plos 3-5 ilustran una pedagogia basada en la interaccion
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con “otros mas capaces’” (muy acorde con los plantea-
mientos teéricos de Vygotsky), lo que parece dificil de
hallar en los ejemplos 1y 2 (practicas pedagogicas de la
educacién de adultos formal), donde personas como
Martha o Amalia son vistas y tratadas como discapacita-
das para aprender.

Freire mismo, comprometido con una educacion para
la libertad y el cambio social, insisti6 en el papel crucial
del dialogo en toda practica educativa: “Sin dialogo no
hay comunicacion, y sin comunicaciéon no puede haber
verdadera educacion... Sélo el dialogo, que requiere pen-
samiento critico, es capaz de generar pensamiento criti-
co” (1997:73). Es evidente que los ejemplos 3-5 ilustran
experiencias pedagogicas centradas en perwmitir y propiciar
el didlogo, ademas de los siguientes rasgos que la con-
vierten en experiencias poderosas de aprendizaje:

* Elaprendizaje no es individual, ni se basa en ejercicios
de libro de texto, ni se orienta a pasar examenes. Es parte
integral de proyectos colectivos y actividades conjuntas,
intencionalmente organizadas para generar confianza,
didlogo y participacion.

* El aprendizaje se vive como experiencia simultaneamen-
te social, emocional, fisica e intelectual; se da mediante
actividades que involucran la mente y el cuerpo: ejercicio
fisico, demostraciones, practicas guiadas, dialogo, discu-
siones, explicaciones, talleres, lectura y/o estudio de ma-
terial relevante e interesante.

* Las personas no son etiquetadas y segregadas segiin
edad, “nivel de habilidad” o grado de escolaridad. En
varios de los ejemplos conviven, dialogan, estudian e in-
teractian nifios, jovenes y adultos, asi como personas con
estudios desde primaria hasta postgrado.

* Los roles de “maestro” y “alumno” no estan predefi-
nidos. Sin embargo, quienes fungen como educadores son
en muchos casos lideres sociales y/o profesionistas com-
prometidos (como Liliana, Jesis Ramirez, Guadalupe
Corona y Rosario), pero también gente como Soledad o
Sergio, que a pesar de no haber concluido su escolaridad
basica son personas informadas, capaces y comprometi-
das con sus comunidades.

* Leer y escribir son parte integral de actividades colec-
tivas, cuyo fin no es “aprender a leer y escribir”. La lectu-
ra no se practica “para crear el habito” o “el gusto” por
la lectura, sino para informar didlogos, discusiones y acciones
colectivas (Hernandez Z. 2002a y 2002b). Mas que preocu-
parse por los “métodos”, estos grupos dan acceso a la
cultura escrita a través de Jlectores/ escritores que diseminan
materiales y practicas de lectura, y muestran como inter-
pretar los textos para, a su vez, interpretar el mundo.

A nivel internacional la organizacién de ambientes
dial6gicos (aulas donde se dialoga y/o responde en for-
ma hablada y escrita sobre lo que se lee y escribe) es el
nucleo de proyectos pedagogicos exitosos dirigidos a ni-
flos y adultos marginados, a menudo etiquetados “con
problemas de aprendizaje”. Su objetivo es animarlos y



apoyarlos para que asuman roles activos en nuevos didlogos so-
ciales; es decir, para que tengan algo que decir, se animen
a decirlo y lo hagan en forma hablada y escrita.

RECOMENDACIONES PARA 1A ACCION

1. Mientras que las clases privilegiadas en México se
educan y educan a sus hijos en escuelas que ofrecen
multitud de recursos e interaccion directa con maestros
y profesionales del arte, el deporte, la academia, etc.,
ademas de experiencias extraescolares como asistencia
a eventos culturales, viajes nacionales e internacionales
y clases particulares, entre amplios sectores de funcio-
narios y reformadores educativos existe la conviccion de
que para los pobres los libros de texto son mas que sufi-
cientes. Es decir, se anuncia oficialmente que hay un
cambio de “modelo pedagogico”, pero lo que cambia es
solo el curriculum en el papel (programas de estudio y
materiales didacticos), mientras se deja intacto el curti-
culum vivido, es decir los contextos y experiencias de
aprendizaje realmente ofrecidos a las personas pobres.
En México los participantes en los sistemas de educa-
cién de adultos son atendidos por asesores cuya escola-
ridad apenas rebasa la de ellos mismos, y cuyas ideas
sobre la ensefianza y el aprendizaje son muy limitadas
(“atendemos rezago con rezago”, se admite en México);
la principal experiencia de aprendizaje sigue siendo sen-
tarse solitaria y silenciosamente a resolver ejercicios en
un libro de texto o en un cuaderno; los sitios de aprendi-
zaje son aulas donde existe muy poca interaccién social
e intelectual; el aprendizaje se sigue evaluando por me-
dio de examenes estandarizados en cuya resolucion esta
prohibido colaborar con otros.

2. Una y otra vez ha sido comprobado que los “nuevos
enfoques” (comunicativos, funcionales, basados en com-
petencias) en la ensefianza de la lengua escrita no exis-
ten sino en las cabezas de quienes hacemos los materia-
les. Existe, sin duda, un divorcio radical entre quienes
deciden el curriculum (autores de materiales y funciona-
rios educativos) y quienes lo hacen en las aulas (instruc-
tores y estudiantes). Quienes disefiamos materiales de
instruccion (instructivos para ensefiar a nadar) no pode-
mos pretender que los instructores hagan en las aulas lo
que nadie les ha mostrado que se puede hacer. En cam-
bio, son personas como Sergio o Rosario quienes mues-
tran y demuestran lo que s¢’es posible y se debe hacer.

3. Me parece que ya es tiempo de que quienes trabaja-
mos con adultos conozcamos, reconozcamos y apoye-
mos el trabajo de estos educadores que llevan a cabo prac-
ticas educativas muy valiosas e innovadoras. Es claro que
tanto los educadores populares como los instructores for-
males de la educacion de adultos carecen de apoyo ma-
terial, moral e intelectual para potenciar atin mas su tra-
bajo. Sin recibir un centavo del presupuesto educativo,
estas personas ponen al servicio de la gente pobre los

recursos intelectuales y hasta materiales de que dispo-
nen. Mientras la prioridad oficial es la distribucion masiva
de artefactos (computadoras y libros de texto), quienes
hacen la educacion muestran que mas que “instructivos
para aprender a nadar” es indispensable que quienes
saben nadar se arriesguen, como dijo una educadora, a
donar su conocimiento ahi donde se necesita.0
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SABERES

JUVENTUD Y CULTURA ESCRITA:
PRACTICAS JUVENILES DE ESCRITURA

Gloria E. Hernandez Flores

INsSTITUTO SUPERIOR DE CIENCIAS DE 1A EDpucAcION DEL EsTano bE Mixico / MExico
glotiahe@prodigy.net.mx

NIRODUCCION. A través del desarrollo del proyecto de

investigacion denominado “Politicas educativas para

poblacion en estado de pobreza. La educacion basica
de personas jovenes y adultas. Estudio de un caso”, tuvi-
mos contacto con las y los alumnos asistentes a un cen-
tro de educacion para adultos de una zona urbano-mar-
ginal del estado de México. El propésito fue analizar las
formas en que los educandos viven su estancia en estos
centros a través de sus contactos con la organizacion, la
normativa, las relaciones con los educadores y con los
contenidos. En este ultimo aspecto, resultaron un tema
de interés las formas en que los educandos se relacionan
con la cultura escrita pues, al estar cursando la primaria o
la secundaria, requieren un uso permanente de la lectura
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y la escritura para el estudio de las cuatro areas: matema-
ticas, espafiol, ciencias sociales y ciencias naturales. Aun
mas, del buen uso de estos conocimientos depende el
éxito que puedan tener, pues en la vida diaria de sus cla-
ses los educadores les demandan leer textos, contestar
cuestionarios, tomar dictados y presentar trabajos, entre
otras actividades. Este fue un primer elemento de interés
encontrado en la investigacion.

En segundo lugar, en coincidencia con los datos cuan-
titativos a nivel nacional, en el Estado de México, los cen-
tros que atienden la educacion basica de adultos en reali-
dad se encuentran llenos de poblacion joven, sobre todo
en el nivel de secundaria. Esto le dio un giro fundamen-
tal a la investigacion, pues hubo que acercarse a marcos



tedricos, categorias y conceptos que
nos ayudaran a comprender a ese su-
jeto denominado juventud. De esta
manera, el enfoque tedrico de la ju-
ventud, nos permitié comprender que
ser joven no se define solo por crite-
rios de edad, sino por las formas so-
ciales y culturales de vivir la juventud,
de asumir las responsabilidades de
“adultos” como ser padres, trabajar,
formar su propia familia, vivir fuera
de la familia originaria, etc.; nos per-
miti6 comprender que ser joven se
define también por las formas de con-
tacto que tienen con los grupos de
pares, por las preferencias musicales,
de recreacion, por las expectativas de
futuro que personal y colectivamente
construyen. En estos mundos de vida
de la juventud se pueden compren-
der mejor las formas de relacionarse con los conocimien-
tos que brinda la educacion basica, en este caso la prima-
ria y la secundaria, y se pueden comprender también las
formas en que practican la lectura y la escritura.

Acrivipapgs v REsuLIApos. En el centro de educacion estu-
diado pudimos observar que impera una visiéon de los
jovenes, sobre todo en los educadores, como personas
que no les gusta leer ni escribir, que no practican la lectu-
ra ni la escritura. Al comentar con ellos algunas de las
causas de bajos resultados en rendimiento, sefialaron la
carencia de habitos de la lectura y la escritura. Esta idea
se relaciona con una cultura escolar tradicionalista que
centra sus procedimientos y sus demandas en un conoci-
miento academicista desde el cual se define un uso de la
lectura y la escritura sélo con fines de evaluacion y no de
creacion o produccion de textos libres.

Otra idea encontrada es que las personas jovenes es-
tan en estado de carencia, es decir, les falta disciplinarse
mas, ser obedientes, desarrollar habitos, adquirir infor-
macion; desde esta perspectiva se realizan muchas prac-
ticas pedagdgicas. Estas visiones acerca de los jovenes, al
final pueden convertirse en desventajas al unirlas con otras
condiciones de estancia en los centros, como su condi-
cién de pobreza y de indisciplina, pues muchos de ellos
llegan con una experiencia de exclusion escolar.

En el transcurso de un afio y medio, sin embargo,
pudimos conocer una gran cantidad de formas de practi-
car la cultura escrita que rebasa en mucho las exigencias
y también las formas en que se realiza a partir de los
contenidos y las estrategias didacticas relacionadas con
los contenidos programaticos de la primaria y la secun-
daria. Las formas de vida de estos jovenes, si bien no son
las deseables, les permiten desarrollar una gran cantidad
de recursos para la vida, entre ellos formas diversas de
comunicacién y de expresion. La importancia de reco-
nocer y hacer presentes estas practicas culturales en la

situacién pedagdgica, radica en la posibilidad de pensar a
los jévenes como personas con potencialidades, no sélo
con carencias, sino también con practicas diversas, con
intereses y necesidades amplios. I.a importancia de este
reconocimiento radica también en la posibilidad que nos
ofrecen estas practicas para ampliar el trabajo pedagdgi-
co al descentrarlo de una rutina dirigida a la transmision
y acumulacién de informacion.

En oposicion alas visiones mencionadas anteriormen-
te, el trabajo de investigacién desarrollado, si bien no
centro su interés en la cultura escrita, identificé una gran
gama de practicas culturales relacionadas con la lectura y
la escritura juveniles no reconocidas en los procesos for-
malizados de ensefianza y aprendizaje. De estos diversos
contactos con la cultura escrita y sus relaciones posibles
con los procesos educativos tratan estas lineas.

Existe un mundo muy amplio del accionar de esta
juventud que produce formas diversas y alternativas de
vinculos con la cultura escrita. Los grafittis en los lugares
publicos son visibles para todos pero con cédigos desci-
frables solo para algunos; son formas de comunicacion
que les permiten delimitar territorios, expresar lideraz-
gos de bandas, llamar a reuniones, expresar gustos por
grupos musicales, identificarse con simbolos o figuras
producidas en los medios masivos de comunicacion. La
lectura de estas formas de escritura exige el manejo de
codigos particulares de comunicacion que no cualquier
persona adulta esta en condicién de leer o de entender.
Las personas jovenes definen asf un codigo escrito para
una generacion que los agrupa, identifica y separa de los
adultos. Generan una forma de comunicacién mal vista
que, ademas, expresada en lugares publicos, visibles y con
colores o imagenes llamativas, indican algo: que no quie-
ren pasar desapercibidos.

Esta actividad es una forma de expresion juvenil que
se signa de manera particular y que permite una practica
permanente de comunicacién y contacto con la cultura
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escrita. A pesar de ello, no sélo es negada en la sociedad
y en los centros educativos, sino también sancionada.

Los propios espacios, bancas, paredes, bafios, cuader-
nos, puertas y lo que esté a la mano para comunicar algo
a través de escritura, se usan cotidianamente para ello a
pesar de constituir una practica cuyos castigos estan re-
glamentados. De esta manera, manifestar acuerdos o des-
acuerdos con los centros educativos, sus normas, sus
docentes y sus directivos, enviar mensajes de amor o in-
sultos, citar a bailes o manifestar preferencias musicales
son sélo algunos de los sentidos de las practicas de co-
municacién en el interior de la escuela.

Los recados, las cartas en papel, se constituyen en otra
forma de comunicacién escrita que tiene un sentido mas
intimo en la medida que son espacios privados para la
comunicacion y contienen citas a peleas, citas para esta-
blecer relaciones de parejas, complicidades en contra de
autoritarismos en la escuela, la circulaciéon de chismes
sobre embarazos o problemas en los grupos, etc. En esta
forma intima se identifica también la produccion de tex-
tos tales como poemas, canciones, relatos y diarios. Las
practicas privadas de comunicacion que acontecen en y
durante los procesos educativos son rutinarias. Algunas
también son castigadas.

De manera particular, los grafittis, ya sea que estén rea-
lizados en bardas de la calle o en cuadernos; las multiples
formas de comunicarse de manera escrita a través de re-
cados, poemas, composicion de canciones, etcétera, nos
permitieron comprender que las practicas alternativas de
cultura escrita se relacionan con una potencialidad crea-
dora de los jovenes, constituyen una necesidad de expre-
sion de emociones y posturas sociales, y una acciéon co-
municativa al estar en contacto con otros. Las practicas
de contacto cultural y de desarrollo creativo a través de la
escritura abren la posibilidad de mirar las potencialida-
des de estos jovenes al interior de la escuela. En suma, lo
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que esta claro es que las practicas de lectura y escritura
son formas de creacion, de comunicacion, de expresion
que van mas alla de la tarea rutinaria de memorizar y
repetir lo que otros dicen sin posibilidad de interaccion
con el texto estudiado.

Por otro lado, la incorporacion al mercado de trabajo
a través de la economia informal y el subempleo produ-
ce en esta poblacion, ademas de formas de explotacion
alarmantes, conocimientos y desarrollo de practicas de
lectura y escritura que tienen relacion directa con los pro-
cesos educativos. En los trabajos de oficios como mese-
ros, ayudantes de mecanicos, de herreros, de jardineros,
de albadiles, de elaboracién de artesanias, los jévenes
practican la lectura y la escritura con fines muy concretos
y con una utilizacion 6ptima, pues de ello depende la
estancia en el trabajo. Tomar recados, hacer listas de pe-
didos de mercancias, hacer croquis para llegar a lugares,
tomar 6rdenes de los comensales en los restaurantes, iden-
tificar las caracteristicas de las marcas, elaborar resume-
nes de manuales para el uso de partes mecanicas y eléctri-
cas y leer orientaciones de letreros viales para el manejo
de transporte publico, son solo algunas de las diversas
formas de contacto con la cultura escrita. A través de
ellas los jovenes han aprendido a hacer muchas cosas y
han desarrollado habilidades cognitivas como: clasificar,
analizar, sintetizar, describir, relacionar, preguntar, diri-
gir a otros, organizar, entre otros. Paraddjicamente, son
éstos jovenes los que se encuentran en los espacios edu-
cativos contestando cuestionarios por obligacion, o bien
tomando dictados cerrados con grandes dificultades para
la escritura.

Lo que deja este aspecto es la posibilidad de ampliar
practicas pedagogicas ligadas al uso y desarrollo de estas
habilidades cognitivas con las que ya cuentan los edu-
candos. Relacionar las tareas escolares con usos concre-
tos de su vida diaria. No se trata de crear ejemplos o



situaciones ficticias en las clases cotidianas, sino partir de
lo que hacen dia a dia.

De la misma forma, el contacto con la red internet y
con revistas de computaciéon que estos jovenes adquie-
ren usadas y a menor precio, les permite la practica de
otro tipo de escritura, lectura y comunicacion. Hacer uso,
aunque restringido, del cha, trabajar a través de un tecla-
do, escribir con 6rdenes en inglés, seguir instrucciones
precisas para escribir un texto en computadora, acceder
a un mundo de informacion, son sélo ejemplos de las
competencias parciales que algunos jévenes, por desgra-
cia poco numerosos, desarrollan. ILos usos de la ortogra-
fia, la presentacion de trabajos, el acceso a la informa-
cion de lugares geograficamente lejanos y simbolicamente
cercanos, la construccion de textos a partir de otras he-
rramientas son solo algunas de las herramientas que al-
gunos jovenes manejan y que pueden ser de mucha utili-
dad en los procesos educativos.

Existen, desde luego, los contactos con las practicas
formalizadas a través de las demandas en los espacios
educativos. Asi, contestar cuestionarios, leer en voz baja
o alta, tomar dictados, responder examenes, elaborar re-
sumenes, hacer cartulinas para exponer, entre otras, con-
forman otro campo de practicas que también vinculan a
los y las jovenes con otras formas de lenguaje formaliza-
do, con cédigos particulares provenientes del lenguaje
académico cuya estructura no siempre permite la com-
prension de los contenidos. Pero aun asi, se convierten
en espacios de contacto con la cultura escrita, que ade-
mas los jovenes estan obligados a aprender y demostrar
que realmente lo hicieron.

En sintesis, en las practicas sociales juveniles aconte-
cen formas privadas y publicas de contacto con la cultu-
ra escrita ligadas a sentidos y fines a su vez ligados a los
intereses y necesidades de las y los jovenes. Las practicas
de escritura y lectura alternativas son formas de expre-
sién, creacion y comunicacion que se desarrollan en con-
textos socioculturales particulares. Desde ellos se cons-
truyen los sentidos de la escritura y la lectura. En los
procesos educativos estas practicas han de conocerse y
re-conocerse, pues en ellos estriba la posibilidad de me-
jorar la comunicacién como una herramienta social y tam-
bién de conocimiento, de aprendizaje y de ensefanza,
que rebase el sentido de acumulacion de informacién.

RECOMENDACIONES PARA IA ACCION

1. Reflexionar en torno a quiénes integran los grupos de
alumnos con los que compartimos la tarea educativa.

2. Rebasar la idea de que los jovenes estan de manera
permanente en condicion de carencia. Sus practicas ju-
veniles les brindan también otras herramientas y contac-
tos con la cultura escrita a partir del sentido que tiene
para ellas y ellos la comunicacion, la pertenencia a gru-
pos de pares, de relaciones diversas con las figuras de
autoridad (que en la juventud estan muy deterioradas).

3. Reflexionar de manera conjunta, es decir, hacer con-
tenido de analisis colectivos sobre problemas como la
experiencia de exclusion escolar, la indisciplina, las ideas
en torno a la educacion, su educacion, las formas de re-
lacionarse con las y los educadores, con sus grupos de
pares y con el conocimiento.

4. Reconocer que las practicas alternativas de contacto
con la cultura escrita tienen sentidos de expresion, crea-
cion y comunicacion que pueden ser incorporados a las
practicas pedagogicas

5. La traduccién de estos elementos en estrategias di-
dacticas sugiere abrir la puerta a otras formas de contac-
to con la cultura escrita a través de actividades como la
expresion escrita de sentimientos, acuerdos y desacuer-
dos sobre la vida de los espacios educativos y no sé6lo en
referencia con los contenidos; el desarrollo de trabajos
colectivos, individuales, grupales y de centros escolares
que puedan convertirse en espacios de expresion escrita
de los jovenes.

6. El manejo de los contenidos formales, que finalmente
seran evaluados, puede ser un campo también abierto a
otras formas de comunicacién en la medida que las ta-
reas cotidianas abran canales de interrogacion, de opi-
niones escritas, de reflexion, de comparacion, de clasifi-
cacion, de analisis. Herramientas con las que cuentan
las y los educandos y que es necesario desarrollar por la
via de la expresion libre.
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El objeto de la educacion es la formacion del caricter.
Herbert Spencer, fildsofo inglés (1820-1903).

mwierNo 2003 Decisio 23



SABERES

LAS TERTULIAS LITERARIAS DIALOGICAS:
COMPARTIENDO LECTURA Y CULTURA

NTRODUCCION. Las tertulias literarias

dial6gicas son una actividad cul-

tural y educativa nacida en Espa-
fla en la década de los ochenta y que
actualmente se esta expandiendo en
el campo de la educacion de perso-
nas adultas, coincidiendo con el giro
dial6gico de la sociedad y de los mo-
vimientos hacia su democratizacion.
En ellas, personas que —en gene-
ral— carecen de formacion académi-
ca, realizan lecturas compartidas y
contrastadas de los clasicos de la lite-
ratura universal. Las obras seleccio-
nadas son “clasicas” en el sentido que
les son atribuidas ciertas caracteristi-
cas que las constituyen en importan-
tes referentes de la cultura. Esas ca-
ractetisticas nos ayudan a entender un
contexto de pensamiento, pero tam-
bién ciertas constantes del ser huma-
no en el que todos y todas, sin ex-
cepcién, podemos reflexionar. Las
personas participantes en las tertu-
lias literarias dialégicas consideran
que la lectura de estas obras es im-
portante por los conocimientos que
ofrece la literatura como documento
de una época, asi como por la rique-
za de lenguaje y su capacidad expre-
siva. Todo ello pone a disposicion de
los participantes elementos de la cul-
tura a los que no suelen tener acceso.

Los resultados son contundentes:
a través de su metodologfa, la tertu-
lia literaria consigue que personas que
nunca antes habfan leido un libro

Jordi Lleras y Marta Soler Gallart

UNIVERSIDAD DE BARCELONA / Espara
publicrea@pcb.ub.es

puedan leer, dialogar y disfrutar leyendo obras de auto- El programa de lectura de tertulias literarias dialogi-
res como Kafka, Joyce, Lorca, Cervantes o Camus. A cas nacié en 1980 en la Escuela de Personas Adultas "La
este resultado se afiade todo el proceso de transforma-  Verneda-Sant Marti", situada en una zona de clase traba-
cién que viven las personas participantes de la tertulia  jadora de Barcelona, Espafia. Los afios ochenta fueron
literaria y de su entorno social y personal mas proximo, un periodo de transicion en Espafia: la dictadura finalizo
reconociendo el importante papel de la educacion. en 1975 y se inici6 la transicion hacia la democracia que
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duré hasta la primera mitad de la década de los ochenta.
Durante esta etapa, la educacion de personas adultas es-
pafola experimenté un giro completo desde el modelo
compensatorio impuesto por el régimen dictatorial hacia
otro mas democratico y alternativo. En este nuevo con-
texto, un grupo critico de educadores y educadoras de
personas adultas y participantes en I.a Verneda-Sant Marti
crearon la tertulia literaria, inspirada en las iniciativas edu-
cativas libertarias que crecieron rapidamente en Espafia
en el siglo XIX e inicios del xx.

Junto a los profundos cambios de la sociedad hacia la
nueva era de la informacion, el movimiento de educa-
cion de personas adultas estd radicalizando su propuesta
democratica. Esta radicalizacion fue evidente durante la
segunda mitad de los afios noventa, cuando el movimiento
de participantes empez6 a ser escuchado en el amplio
campo de la educacién de personas adultas que, aunque
habia impulsado muchos cambios, todavia estaba exclu-
yendo a las personas participantes de los procesos y es-
pacios de decision. En el contexto del giro democratico
de la sociedad, las personas participantes se organizaron
e hicieron que sus voces fueran escuchadas en este cam-
po. Es en este escenario en el que el proyecto de tertulias
literarias es reclamado por el movimiento de personas
participantes por su principio dial6gico y transformador.
Cambiaron el nombre por zertulias literarias dialdgicas, y as
personas participantes estuvieron difundiendo su expe-
riencia, hablando con otros participantes, visitando otros
centros o acudiendo a conferencias. En estos momentos

hay cerca de cincuenta tertulias literarias dialbgicas en
toda Espafia y un proyecto europeo, y las personas parti-
cipantes tienen el suefio de hacer una red de mas de mil
tertulias literarias dialogicas alrededor del mundo. Saben
que la educacién de personas adultas del siglo xx1 es aque-
lla en la que sus voces son tenidas en cuenta y sus sueflos

hechos realidad.

Acrivipapgs v RESULIADOS. Esta experiencia tiene dos crite-
rios que la definen y la diferencian de otros tipos de tertu-
lias: las lecturas elegidas pertenecen a la literatura clasica
universal y participan personas adultas que, en general,
no tienen ninguna titulaciéon académica. De esta manera
se demuestra que la literatura clasica universal no perte-
nece a las élites y que todas las personas somos capaces
de leerla y entenderla. Este hecho descalifica los argu-
mentos de personas que si han podido acceder a esta
cultura académica y que niegan que personas sin forma-
ci6n académica también puedan hacerlo.

Las personas que participan en la tertulia literaria de-
ciden un libro conjuntamente as{ como el numero de
paginas que leeran y comentaran para la siguiente sema-
na. Todas las personas leen el nimero de paginas acorda-
do y a la siguiente sesién se retinen con el objetivo de
dialogar en torno a los contenidos y los temas que de
ellos se derivan, como qué se entiende por democracia o
el posicionamiento frente a los derechos humanos. El
desarrollo del debate se organiza en un turno de pala-
bras, donde cada persona da su opinion general. Des-
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pués, aquellas que han elegido un fragmento lo leen en
voz alta y explican por qué les ha resultado interesante o
especialmente significativo.

En la tertulia literaria no se pretende descubrir y ana-
lizar aquello que el autor o autora de la obra quiere decir
en sus escritos, sino que se quiere fomentar la reflexion y
el dialogo a partir de las diferentes y posibles interpreta-
ciones que se derivan de un mismo texto. En esta con-
cepcion de la literatura radica la riqueza de la tertulia.

Leer no es suficiente, se tiene que hablar en torno al tema
leido para poder llegar a un conocimiento de nuestro com-
portamiento en la vida social, mediante el reflejo que pro-
yecta la literatura en nuestras vidas. (Participante).

A menudo, las personas participantes han buscado
informacion sobre el libro, su contexto historico o su
autor, para compartirla después en la tertulia. Se propo-
ne elegir por lo menos un parrafo y una idea a compartir
del texto asignado, tarea que enriquece su experiencia de
aprendizaje haciendo prestar atencién tanto a lo que se
lee como a sus respuestas. Muchas personas leen el texto
varias veces, o buscan informaciéon complementaria por-
que estan impacientes por participar en la tertulia, para
contribuir y aprender. Todas las opiniones son escucha-
das y respetadas, aumentando la autoconfianza de las
personas participantes (algunas de las cuales estan apren-
diendo a leer y escribir), en su habilidad para hablar so-
bre literatura, politica, sociedad y vida. La experiencia
colectiva lleva a profundas interpretaciones y debates in-
telectuales, y entonces aquellas personas cuyas capacida-
des han sido anteriormente menospreciadas al ser
consideradas “analfabetas”, muestran que tienen cono-
cimientos validos para enfrentarse a obras de un com-
plejo contenido humano e intelectual.

Las personas tenemos al nacer las mismas capacida-
des cognitivas, entre ellas el lenguaje. Este planteamiento
ha sido desarrollado por autores como Noam Chomsky,
siendo uno de los principios que sirven de base para el
trabajo de centros de investigacion reconocidos a nivel
internacional. Las practicas educativas transformadoras,
como las tertulias literarias dialégicas, muestran la vali-
dez de este principio.

Perspectiva y aprendizaje dialdgico:

Hay tres perspectivas que sirven de base para las investi-
gaciones y acciones educativas. Lla reproduccionista y la
relativista, estan siendo superadas, si bien todavia sirven
de base para experiencias e investigaciones que no han
incorporado los ultimos desarrollos cientificos en el cam-
po de las ciencias sociales y educativas (Habermas, Frei-
re, Beck, etc.). La perspectiva dialogica si que los incluye:

1. La perspectiva reproduccionista concibe diferentes
contextos de manifestacién cultural como espacios de re-
produccién (6pera, museo, etc.). La cultura es también un
espacio de produccién de conocimiento, valores y signifi-
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cados, en el momento de la creaciéon y también de la re-
cepcion. Una concepeion elitista de la cultura no contempla
cabalmente la importancia de los lectores como producto-
res de cultura, que llevan a cabo al leer la obra, ni la capa-
cidad de lo artistico de romper con la reproduccion.

2. La perspectiva relativista acentta la diferencia de las
manifestaciones culturales y sus respectivos publicos, enten-
didos de una manera monolitica que consideramos elitis-
ta. Creemos que existen referentes necesarios que pueden
ser compartidos y contrastados patra la mejor compren-
sion y disfrute de las obras. Asi, leer a los clasicos aunque
se sea neolector no supone perder ninguna identidad o ser
asimilados por la cultura oficialista, sino participar en una
cultura que nos pertenece a todos.

3. La perspectiva dialégica supera tanto la perspectiva re-
produccionista como la relativista. Defiende el igual acce-
so a la cultura popular y a los ¢dsicos, asi como sus respec-
tivas dignidades. Asume que todas las personas tienen la
capacidad de disfrutar y entender la literatura gracias al
potencial de la inteligencia cultural. Las tertulias literarias
dial6gicas muestran que las personas que no pertenecen a
una élite cultural, social o econdmica, tienen la capacidad
de hacer interpretaciones criticas y juicios de valor sobre
los productos culturales. El didlogo igualitario entre per-
sonas de diferentes edades, culturas y géneros comporta
relaciones comunicativas que favorecen la convivencia
multicultural. Cada grupo social puede crear y reinventar
sus propias practicas culturales. La clave estd en promover
una comunicacién cultural entre conocimiento popular y
académico (Freire, 1969) bajo el principio de igualdad de
las diferencias.




En las tertulias literarias, personas diversas que no
pertenecen a la élite leen e interpretan los clasicos, par-
tiendo de sus propias experiencias y conocimientos cul-
turales, demostrando que su conocimiento no es infe-
rior. A través del dialogo acceden a la literatura y a la
educacion, enriqueciéndose como personas sin renun-
ciar a su propia identidad. La dimension colectiva de las
tertulias literarias implica la posibilidad de compartir toda
una serie de experiencias, culturas, puntos de vista. Nin-
guna interpretacion es descalificada, todas son incluidas
en un dialogo igualitario, y en este sentido hay una sim-
biosis de cultura popular, imagenes literarias y el mundo
académico. Este tipo de lectura y creatividad compartida
no se encuentra en cualquier tertulia cultural de académi-
cos o intelectuales.

Las tertulias literarias se basan en el didlogo —verda-
dero generador del aprendizaje. El aprendizaje dialbgico
se fundamenta en las aportaciones que han realizado
Paulo Freire desde la pedagogfa o Jiirgen Habermas des-
de la sociologia. Estos planteamientos teéricos definen
como objetivo principal de la educacioén la transforma-
cion social, a favor de una sociedad mas justa, democra-
tica y solidaria. LLos principios del aprendizaje dialégico
(Flecha, 1997) son:

1. DLALOGO IGUALITARIO: en la tertulia se respetan todas las
aportaciones igualitariamente, pero no se acepta que al-
guien quiera imponer la suya como la tGnica valida.

2. INTELIGENCLA CULTURAL: todas las personas la tenemos,
pues a lo largo de nuestras vidas hemos aprendido muchas
cosas y de formas muy diversas. Por tanto, todas las perso-
nas somos capaces de participar en un didlogo igualitario,
de aprender y de generar conocimiento.

3. TRANSFORMACION: esta forma de aprender dialogando y
valorando todo aquello que hemos aprendido a lo largo de
nuestras vidas ha transformado a las personas participan-
tes en la tertulia.

4. DIMENSION INSTRUMENTAL DE 1A EDUCACION: el didlogo
hace posible que aprendamos también cosas académicas e
instrumentales, ya que cuando se lee y se comenta una
obra también nos interesamos sobre lo que pasé en la época
en que se escribié, a qué movimiento literario pertenece,
cudles son sus caractetisticas, etc.

5. CREACION DE SENTIDO: el sentido resurge en las relacio-
nes con las personas y con nuestro entorno, contribuyen-
do a su eleccion. Es por eso que decidimos el qué y como
queremos aprendet.

6. SOLIDARIDAD: la tertulia literaria esta abierta a todas las
personas, no hay ningun tipo de obstaculo a nivel econé-
mico (la actividad es gratuita), o académico (participan
personas que se acaban de alfabetizar).

7. IGUALDAD DE DIFERENCLAS: todas las personas de la tertu-
lia son iguales y diferentes. Uno de los principios mas im-
portantes es la igualdad de las personas, lo que significa el
derecho de todos a vivir de manera diferente. Asi, perso-
nas de distintas culturas, edades o género comentan y dis-
cuten un mismo libro desde sus diferentes puntos de vista.

Clases populares leyendo a los clasicos:

En las tertulias literarias las personas participantes sélo
leen trabajos literarios considerados clasicos. Han leido a
Wolf, Cervantes, Lorca, Shakespeare y Sartre, entre otros,
y mantienen que esos son los libros que quieren leer en
la tertulia. Descubren que hay algo diferente en los clasi-
cos que encuentran interesante, profundo, que habla so-
bre la vida real, y dicen que les gusta leer estos libros y
compartir la lectura con el resto de participantes. Ade-
mas, saben que la literatura clasica es valorada en la so-
ciedad y les gusta sentirse capaces de leerla y discutitla.

Una amiga de mi hija me preguntd “squé estas leyendo?” y
cuando le dije que estaba leyendo Las o/as de Virginia Wollf,
dijo “jAh! Es un libro muy bueno”. (Participante).

LLas personas que participan en la tertulia literaria, sin
formacién académica y de bajo nivel socioeconémico,
han sido privadas del conocimiento que es valorado en
contextos académicos y en la sociedad en general. Asi
han sido excluidos del acceso a la literatura. Los meca-
nismos sociales de distincién provocan que €sos expo-
nentes de la literatura estén asociados a una élite cultural,
mientras las personas de clase trabajadora estan asocia-
das a literatura barata, revistas de cotilleo y television. Este
tipo de asociaciones son parte de un discurso a menudo
mantenido por las clases con conocimientos académicos
que necesitan diferenciarse de las clases populares.

Podemos demostrar a las personas universitarias y a todo
el mundo intelectual que muchos de nosotros y nosotras
venimos de niveles iniciales o nunca hemos leido un libro
de literatura... y somos capaces de hacetlo, razonar y dis-
cutirlos. (Participante).

Es muy tipico escuchar de estos sectores frases como,
“esas mujeres solo leeran historias de amor con final
bonito” o “les encantan los shows televisivos; es lo que
la gente quiere”. Estos comentarios ayudan a crear este-
reotipos negativos y levantan barreras sociales que limi-
tan las opciones a las personas de clase popular. Sin em-
bargo, es mucho peor cuando este tipo de afirmaciones
proviene del profesorado de personas adultas que esta
diciendo algo similar sobre sus estudiantes, o del profe-
sorado de educacién primaria que dice algo parecido so-
bre los familiares de sus alumnos. De hecho, las personas
que participan en la tertulia literaria rompen estos este-
reotipos, diciendo por ejemplo que “la television me abu-
rre, prefiero leer un libro de la tertulia excepto cuando
realmente hay un programa que me gusta”.

Pueden distinguirse tres motivos en relacion a la elec-
cion de las personas participantes de la literatura clasica:
a) hay un consenso universal sobre el valor de los clasi-
cos; b) el valor social de los clasicos es atemporal; y ¢) un
trabajo de los clasicos garantiza la riqueza del texto y las
posibilidades de aprendizaje. En este sentido, las perso-
nas a las que siempre se les cuestiona su capacidad para
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el trabajo intelectual encuentran reconocimiento social
al mismo tiempo que aprenden y son participantes acti-
vas en su desarrollo personal, en movimientos sociales o
en cualquier situacion del debate puablico o privado. En
la tertulia literaria tienen la oportunidad de demostrar
que esos estereotipos negativos sobre lo que le gusta a la
gente sin formacion académica estan equivocados. Leen
literatura clasica, comparten y comentan sus trabajos en
grupo y dan voz a lo que piensan y a lo que quieren.

Aquello que se ensefia sobre literatura es importante para
todo el mundo; pero a mi parecer, la teotfa no es suficien-
te, queda un poco incompleta ya que no desarrolla el pen-
samiento. Se tienen que estimular los sentimientos, las sen-
saciones, las ideas y las vivencias. Esto es muy importante
para tener una mente mas abierta y poder comunicarse
con todo tipo de personas, y ser mas tolerantes, compren-
sivos y razonables. (Participante).

Participando en la tertulia, las personas adultas apren-
den y se convierten en creadoras de cultura, aportando
su saber popular a los clasicos, y rompiendo unas barre-
ras sociales impuestas que van callando sus voces y sus
posibilidades. Compartiendo palabras a través del dialo-
go igualitario van transformando su entorno personal y
social y luchan desde el dia a dfa de sus vidas por una
sociedad mas igualitaria

RECOMENDACIONES PARA 14 ACCION

1. Los principios del aprendizaje dialégico deben estar
presentes en todo el proceso de creacion de la tertulia
literaria dialégica y en su funcionamiento posterior.

2. El grupo que forma parte de la tertulia literaria dialo-
gica es heterogéneo (intergéneros, interedades y distin-
tas culturas) y no esta dividido por niveles porque todas
las personas tienen la misma capacidad para leer y en-
tender a los clasicos y enriquecen su aprendizaje median-
te sus interacciones.

3. La persona encargada de coordinar la tertulia tiene
que basarse en altas expectativas, partiendo de maximos
y no de minimos.

4. Proponemos los siguientes libros con los que iniciar
una tertulia, en funcién de su reconocimiento cultural,
una prosa brillante y una profundidad muy sugerente de
los temas tratados:

Germinal. Emile Zola

La casa de Bernarda Alba. Federico Garcia Lorca

Don Quijote. Miguel de Cetvantes

Crdnica de una muerte anunciada. G. Garcia Marquez
Rebelion en la Granja. George Orwell

La Metamorfosis. Franz Kafka
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5. En muchos casos las personas que participan en la
tertulia literaria dialégica no disponen de los recursos
necesarios para comprar el libro. Ante ello se pueden plan-
tean alternativas como pedirlo prestado a conocidos que
silo tengan, compartir el libro con compafieros de la ter-
tulia o leer el texto en bibliotecas. En el caso de no tener
biblioteca, podemos plantearnos recurrir a organismos
oficiales, instituciones educativas, editoriales, ONG’s, etc.
para obtener recursos. En todo caso se trata de obras
muy conocidas que suelen aparecer en versiones de bol-
sillo bastante asequibles, y cada una de ellas se suele
trabajar en multiples sesiones. Estas son algunas de las
posibilidades, si bien en el grupo, con la participacién
de todos y todas, habra mas ideas para garantizar que
todas las personas tengan acceso a estas obras.[]
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SABERES

HACIENDO NUESTRA HISTORIA

Textos autobiogrdficos y cultura escrita

NIRODUCCION. Al observar procesos

educativos con personas jovenes

y adultas y procesos de formacién
de los educadores que trabajan con
estas personas, generalmente se esta
en una relacién horizontal que posi-
bilita el dialogo franco y directo, acer-
ca de quiénes somos y por qué esta-
mos ahi. Esa horizontalidad, entre
adultos, puede perderse al generar un
desequilibrio y transformar la rela-
cion en vertical, cuando se comien-
zan a desarrollar situaciones de aula,
situaciones escolares, en las que el

Ana Marfa Méndez Puga
Mexico
a_puga_m(@yahoo.com

educador es el que sabe y ensefia y
las personas jévenes y adultas son las
que no saben y tienen que aprender.

Para mantener ese equilibrio es
necesario afianzar el didlogo desde el
trabajo cotidiano, dejarlo fluir, asen-
tarlo en temas de la vida diaria, de 1a
salud, de la crianza de los hijos, del
trabajo, de lo que sucede en el mun-
do, de las parejas, de los suefios. Al
dialogar desde esa cotidianidad gene-
ramos temas para escribir, para ayu-
dar a la memoria a recordar y a no
olvidar, para organizar los libros de

los hijos, en fin, para acercarse a esos
textos y contenidos que estan en la
escritura o que pueden estar.
Escribir la propia vida es hacer la
vida. Al escribir nuestra historia va-
mos desarrollando habilidades para
pensarla de otra manera, para valo-
rarla, y de manera especial, vamos
siendo capaces de reconstruirla.
Cuando estamos iniciando un proce-
so de aprendizaje de la lectura y la
escritura con personas adultas, esta-
mos apoyando el desarrollo de dis-
tintas habilidades cognitivas, basadas
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en las que ya han construido a lo lar-
go de su vida. No estamos comen-
zando de cero; decitlo resulta facil,
pero asumitlo en el trabajo cotidiano
es lo dificil.

Cuando se parte de los saberes de
las personas jévenes y adultas en al-
guna actividad educativa se precisa
del reconocimiento verdadero de
ellos y ellas como actores de su exis-
tencia, con posibilidades de recupe-
rarla, con ganas de contarla. Narrar
la vida en espacios distintos es una
manera de redescubrirla.

Un acercamiento distinto a la cul-
tura escrita desde la posibilidad de re-
presentar las ideas acerca de quiénes
somos, qué hacemos, qué esperamos,
qué queremos como proyecto de vida
o qué podemos dar a los otros y qué
esperamos recibir, es otra manera de
aprender. No desde la repeticién del
sonido de las letras, sino desde la ne-
cesidad de expresion y representacion
de las ideas.

En este documento se presentan
una serie de sugerencias para traba-
jar con personas jovenes o adultas
que estan en un proceso educativo,
de manera particular para aquellos
que desean mejorar sus competencias
como lectores y escritores.

La propuesta parte del trabajo con
textos autobiograficos y testimonia-
les, entendiendo éstos como una gran
gama de textos en los que es posible
narrar lo vivido o lo que se desea vi-
vir. O bien organizar algunas situa-
ciones de vida al acomodar papeles,
al relacionarlos con las situaciones en
las que tienen un uso pertinente.
También es posible acercarse a tex-
tos a los que antes no se encontraba
la manera de hacetlo, por temor a no
comprenderlos.

Acrvipapgs. Escribir cuando “no se
sabe” resulta complicado, de ah{ que
sea necesaria la ayuda del otro (edu-
cador/a, amiga/o). En el proceso de
produccién textual se va echando
mano de las ideas propias y de las de
otros, se van utilizando formas para
expresar esas ideas. Tal vez en un
primer momento esas ideas compli-
quen la comprension de lo que se es-
cribe, pero poco a poco es que va-
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mos encontrando la manera de ha-
cer un texto comprensible en el que
se recuperan esas y otras ideas, re-
construyéndolas a partir de otras for-
mas para decirlas. Es decir, vamos
siendo capaces de decir de distintas
maneras, alejandonos cada vez mas
de las formas orales.

Al estar en situacion de decir algo
por escrito tratamos de que el otro
nos entienda con pocas palabras, con
las mejores palabras, no desperdicia-
mos, pero al mismo tiempo, pone-
mos lo mejor de nosotros en ese es-
fuerzo, damos una especie de tono al
texto. Vamos pues adoptando un es-
tilo de escritura, aunque este esfuer-
z0 sea poco visible si apenas logra-
mos organizar dos o tres frases.

Asi pues, escribir y leer son actos
en los que comprometemos parte de
lo que somos para poder compren-
der y comunicarnos. Escribimos para
otros y en muchos casos, escribimos
para recuperar lo que somos y hacer-
lo visible a los otros. Las personas jo-
venes y adultas tal vez se sientan mas
interesadas por una actividad educa-
tiva en la que recuperen parte de lo
que han sido, de lo que los hace ser.
Tal vez se interesen mas por comu-
nicar una experiencia que por repetir
familias silabicas.

Los ejercicios consisten en una
serie de actividades que no tienen que
realizarse siempre con la misma se-
cuencia, y en las que se insiste en ac-
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tos reales de lectura y de escritura. Se
comienza con la lectura porque en
términos generales no es convenien-
te generar un desequilibrio tan gran-
de en las personas jovenes y adultas
al pedirles un tipo de texto del que
tal vez no conozcan casi nada. Poco
a poco se va dialogando y los partici-
pantes van sintiéndose cémodos con
la actividad.

a) Enlas primeras interacciones se re-
latan, de manera oral, situaciones vi-
vidas: lo que pas6 en un bautizo, el
dia de la boda, la llegada de alguien
que estaba lejos, la graduacion del
amigo. También se relatan situacio-
nes divertidas, alguna pelicula o his-
toria de otros.

b) Se leen textos con testimonios de
distintas personas y situaciones, de
preferencia textos cortos que puedan
interesar a los participantes. También
se pueden elegir algunos que sean de
contenidos y contextos ajenos.

¢) Dependiendo del interés de los
participantes, se toma la decision de
profundizar en algunos relatos, el lu-
gar en que sucedio, la situacion, los
personajes, como empez6 el texto,
cOmo termina, si esta escrito de ma-
nera comprensible o hay partes que
no se comprendan, palabras clave,
palabras que les gustaron, palabras
nuevas o diferentes.

d) Eligen un texto y tratan de pensar
y comentar coémo serfa si fuese un
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texto periodistico, qué cosas se pon-
drian, cuales se quitarfan. O si fuera
un texto para un libro, como seria,
qué tendrfa. Si por el contrario fuera
una carta para algin amigo, cémo
estaria escrita, como empezaria.

e) En parejas se cuentan alguna his-
toria que les interese escribir (cuan-
do hay personas con niveles muy dis-
tintos de uso de la lengua escrita, se
aprovecha esa heterogeneidad y el
educador apoya a las parejas).

f) Comienzan a dictar la manera en
que quieren que se escriba su histo-
ria. Si los niveles de uso de la lengua
escrita no son muy similares y la ta-
rea se dificulta, entonces se trabaja
con la historia de una persona direc-
tamente con el educador y los otros
van siguiendo la secuencia. Es impor-
tante ayudarlos con preguntas para
tomar decisiones acerca del tipo de
texto que quieren que resulte: una es-
pecie de postal para poner junto a la
foto de bodas, en el caso de que sea
un recuerdo de la boda; una carta para
su hijo que esta lejos contandole el
nacimiento de un nuevo miembro de
la familia; la recuperacién del proce-
so de organizacién comunitaria.

2) Una persona dicta y la otra escri-
be. Cuando el texto esta listo se lee y
se comenta, haciendo las correccio-
nes necesarias. Narrar un hecho, una
situacion o un suefo es dar una posi-
ble descripcion, no la dnica, ya que
éstos ya pasaron y no pueden ser re-
cuperados completamente, son his-
toria, una historia que es definitiva-
mente importante para el sujeto que
desea recuperarla y vincularla con si-
tuaciones actuales.

Otra manera de trabajar situacio-
nes de vida es a partir de actividades
que sean comunes a todas las perso-
nas, tales como escribir cémo han
usado el agua, cuanta agua tienen, qué
se hace con el agua; o bien, de aque-
llos temas de interés familiar, tales
como organizar el archivo de la fa-
milia con los distintos papeles (actas
de nacimiento, cartillas de vacuna-
cion, etc).

Los interesados pueden llevarse
fotografias para organizar y pegar, ha-
ciendo postales o tarjetas que ayuden

a relatar aquello que la fotografia no
hace evidente.

También se puede trabajar con las
actas de nacimiento de la familia para
organizarlas y comentar acerca de los
miembros de la familia, contando
cémo fueron llegando y como se han
ido yendo.

Otra actividad es organizar la his-
toria de la comunidad haciendo un
arbol con las distintas relaciones de
patrentesco.

Una actividad interesante es co-
nocer los libros que utilizan los hijos
en la escuela primaria, leer algo que

les llame la atencion, escribir lo que
opinan de los libros, etc.

En la experiencia se trabaja a pat-
tir de momentos cruciales en el de-
sarrollo de la propia vida.

Resurrapos. En una experiencia edu-
cativa en Chicago con educadores
voluntarios del Consejo Hispano de
Alfabetizacion conocf unas memorias
con textos de distintas personas con
niveles de acceso a la cultura escrita
muy diversos; en todos ellos estaba
la marca de la nostalgia por la tierra,
todos ellos eran migrantes. Y en casi
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todos los casos deseaban recuperar
algo de ellos mismos en su tierra na-
tal y también algo de si mismos con
los cambios, con lo que ahora eran y
deseaban ser. Mientras enfatizaba con
los educadores la importancia de esas
escrituras y de como podian servir
como textos para otros estudiantes
de sus grupos, comencé a reflexio-
nar sobre esta practica.

La primera vez que trabajé con
narrativa autobiografica y textos tes-
timoniales fue con educadores y edu-
cadoras de personas joévenes y adul-
tas, en un trabajo de investigacion
orientado a la reflexién del proceso
de construccion de la identidad de los
educadores y educadoras. Después de
aquella experiencia no vislumbraba
completamente la potencialidad de la
narrativa; ahora, poco a poco, pro-
bando distintas estrategias desde la
investigacion, me he dado cuenta de
la riqueza que puede generarse a par-
tir de una situacién vivida, contada,
escrita, re-escrita y resignificada.

Hay una pelicula italiana que en
espanol se tradujo como E/ fabricante
de estrellas. El personaje principal se
presenta como un busca talentos para
el cine y bajo esa circunstancia graba
las historias de las personas, hacién-
dolos hablar de las distintas experien-
cias significativas para su existencia y
que de alguna manera determinaron
quiénes son en la actualidad. Si bien
la intenciéon de él no es generar pro-
cesos reflexivos, sino ganarse la vida,
éstos se generan en la mayoria de las
personas. Hsa situacion oral, que que-
da grabada en la cinta, hace que esas
historias sean resignificadas.

Contar una historia es recrearla.
Sin embargo, asi como aqui se redu-
celabelleza de la pelicula a unas cuan-
tas lineas, asf al principio esas histo-
rias se vefan minimizadas, a través de
listas de sucesos. “Y llegé la novia, y
todos estaban esperando, y el padre
estaba enojado, la boda empez6 tar-
de y todos estaban contentos”. Aun
asi, recuperar esa historia incluso
como una lista de palabras para
acompafar una foto en la que no se
ve la tardanza de la novia y que mar-
c6 un suceso en la familia, constitu-
ye un esfuerzo importante, es el pri-
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mer paso para pasar a otro tipo de
textos, e implica el inicio de un pro-
ceso de resignificacion del suceso en
toda su complejidad.

Las actividades que aqui se des-
criben se realizaron bajo condiciones
privilegiadas con personas interesa-
das. Aun asi, considero que pueden
realizarse, aunque no se tengan esas
condiciones de tiempo, disposicion,
interés y materiales, bajo la premisa
de que hay otras formas de acceder a
la cultura escrita, de que los jévenes
y los adultos tienen mucho que decir
de si mismos.

Los jovenes con los que se ha tra-
bajado han mostrado interés por re-
cuperar la historia de la familia, por
recuperar el momento en que ellos
fueron alejaindose de casa. Asi, estas
historias podrian generar (si se pue-
de, con el tiempo) procesos terapéu-
ticos importantes.

RECOMENDACIONES PARA 14 ACCION

1. Es fundamental hacer desplegarla
potencialidad de la narrativa para
empujar una accion educativa. Es
evidente que ésta no puede ser la tini-
ca actividad, pero si debe ser una de
las centrales.

2. Se requiere la colaboracion de edu-
cadores y educadoras con formacion
en esta perspectiva. Su formacion
debe haber incluido una experiencia
similar para que puedan entenderla
y propiciarla.

3. Deben buscarse lecturas adecua-
das al contexto, a los intereses de las
personas, aunque esto es siempre re-
lativo; alguien puede decidir que la
biografia de Claudio y su esposa
Mesalina no le interesa a personas
con escasa escolarizacion y puede
resultar lo contrario.

4. Es recomendable que estén dispo-
nibles textos diversos para que las
personas puedan elegir temas, pers-
pectivas, aun y cuando se trate de
algo que al educador pueda no inte-
resarle, como la nota roja o las rese-
fias de las bodas en el peridédico. Si

estos Gltimos son los que interesan
es importante ir generando poco a
poco una postura critica ante la ma-
nera en la que se escriben esos tex-
tos, su pertinencia, etc.

5. En el caso de que las personas se
interesen poco por la actividad es
necesario itle dando forma, colocan-
do los textos —atun y cuando sean
breves— en los lugares adecuados:
hacer el album de fotos —aunque
sean pocas las fotografias con las que
se cuente—; el diario para el hijo que
viene en camino. Y al colocarlos,
adornarlos, haciendo evidente el va-
lor que podran tener para el destina-
tario del texto cuando acceda a él, o
para el mismo autor, cuando tenga
avances posteriores. O
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SABERES

DESARROLLO DE LA CULTURA ESCRITA EN UNA
ESCUELA-GRANJA PARA JOVENES Y ADULTOS

Maria del C. Lorenzatti y Maria C. Sardoy

Facultad de Filosoffa y Humanidades, Universidad Nacional de Cérdoba / Argentina
marial@ffyh.unc.edu.ar csardoy(@tutopia.com

NIRODUCCION. Eiste articulo da cuen-

ta de una experiencia curricular

que se desarrollé en una escuela
con caracteristicas particulares, a par-
tir de un convenio que se firmé en-
tre la Escuela-Granja "Los Amigos"
y el Programa de Educacion de Jo-
venes y Adultos de la Universidad
Nacional de Cérdoba.

La Escuela-Granja surge a co-
mienzos de la década del noventa,
producto del esfuerzo colectivo de
distintas instituciones: el municipio
de la ciudad de Villa Maria, el Insti-
tuto Nacional Técnico Agropecuario
(INTA) y el Juzgado de Menores, para
dar respuesta a la problematica de j6-
venes varones con antecedentes de-
lictivos de las ciudades de Villa Ma-
rfa y Villa Nueva, de la provincia de
Coérdoba (Argentina).

La Escuela-Granja se presenta
como alternativa educativa, laboral y
preventiva. Esta conformada por un
centro educativo de nivel primario y
por los talleres productivos: huerta-
granja (con pollos y ponedoras). En
el afio 1997 incorpora el taller de en-
vasado de alimentos y el taller de
granja comienza a trabajar en cuni-
cultura y destina un espacio al apoyo
pedagdgico para un grupo de alum-
nos que concurren a instituciones de
nivel medio. Los jovenes provienen
de hogares que sufren diversas caren-
cias, en situacion de extrema pobre-
za, donde la familia, como institucion
social, al verse afectada por los cam-
bios sociopoliticos y laborales, ape-
lan a un repertorio delictivo como es-
trategia de sobrevivencia. Se trata de
una poblacién que oscila entre los 13
y los 19 afios de edad con distintos
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tipos de problematicas (alcoholismo,
drogadiccion, prostitucion). Estos jo-
venes arrastran frustraciones educa-
tivas, ya que son expulsados de la es-
cuela primaria, generalmente por proble-
mas de conducta y/ o aprendizaje. En este
sentido, se hace necesario resignifi-
car las propuestas pedagogicas de tal
manera que incluya a estos niflos y
jovenes y a sus realidades.

Acrvipapgs. Nuestro trabajo junto a
los docentes y directivos de la insti-
tucion gird en torno a la importancia
de recuperar los intereses y saberes
que trafan los jovenes a la escuela.
Esto se fundamento en las preocu-
paciones que expresaban los docen-
tes sobre la vida de los alumnos cuan-
do salfan del contexto escolar.

En una primera etapa de diagnos-
tico visualizamos que las actividades
escolares se realizaban desde dos cir-
cuitos bien diferenciados y sin inte-
gracion: por un lado, el circuito del
pensamiento, donde se elaboraban pro-

yectos sin claridad en los objetivos y
los recursos existentes. Pot otro lado,
el circuito del hacer, donde el “para
qué” de las acciones no presentaba,
en muchas circunstancias, articula-
cién con los objetivos planteados.
Esta situacion alertaba sobre la des-
articulacion entre los conocimientos
impartidos en el aula y los saberes re-
queridos para entrar a los talleres. A
su vez, los docentes manifestaban la
ausencia de formacion especifica para
trabajar de otra manera. Dada la con-
fusién institucional los alumnos no
recibfan una oferta educativa cohe-
rente y definida, con plazos determi-
nados y con una certificacién que
avalara los conocimientos adquiridos
en la institucion, especialmente en lo
referido a los talleres productivos.
Una de las primeras reflexiones
que realizamos junto a los docentes
fue acerca del tipo de conocimientos
que en cantidad y en calidad debe des-
tacarse en este proyecto de escuela
para jovenes; cuales serfan los mo-
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dos de organizacién de los conteni-
dos y las metodologfas para favore-
cer el aprendizaje significativo en este
grupo de alumnos; como convalidar
el conocimiento escolar con los sa-
beres que el sujeto tiene desde su pro-
pia experiencia de vida. Coincidiamos
al considerar a la escuela como lugar
de referencia del conocimiento.
Estas interrogaciones nos coloca-
ron en situacion de profundizar tan-
to en las metodologfas tendientes a
efectivizar una produccion y apropia-
cién del conocimiento como a las
caracteristicas del aprendizaje en los
jovenes, favoreciendo una relacion
directa con los objetos de conoci-
miento, sea la lengua, el numero, la
relacion de los hechos, la adquisicion
de otras formas de comunicacion, la
resolucion de problemas.
Apostamos a la construccion de
nucleos conceptuales que den cuen-
ta de las distintas problematicas que
los alumnos atraviesan en su vida co-
tidiana. Se trata de preguntas y/o pro-
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posiciones que engloban distintos
conceptos. Estos conceptos se abor-
dan desde las distintas disciplinas y
se sigue la l6gica interna de la discipli-
na pero no es un tratamiento lineal,
sino que se trabajan los contenidos
necesarios para dar una respuesta a
esta problematica. Asi, el sentido de
los saberes no estarfa dado por /a rea-
lidad sino por la trama de relaciones
que se da entre esa nocion y otras.

Para definir cuales serfan los nu-
cleos conceptuales era necesario es-
cuchar a los jovenes, cudles eran sus
deseos de aprender, sus intereses, y
luego atender al planteo de los do-
centes respecto de los contenidos es-
colares a abordar.

En primera instancia, organiza-
mos una entrevista colectiva con 15
jovenes. De esta manera y con mu-
chas dificultades logramos una res-
puesta desde una voz también colec-
tiva: frases inconclusas comenzadas
por uno, discutidas y modificadas por
otro u otros, con mucho ruido, des-
de una fuerte censura a sus enuncia-
dos por parte de ellos mismos. No
pudimos conocer sus nombres, s6lo
se mencionaban sobrenombres de los
que se iban apropiando varios de
ellos, con una clara intencionalidad
de confundirnos. Es interesante se-
fialar que al mismo tiempo que se
confundifan las voces lo hacian los
cuerpos, que se encimaban, se pro-
longaban, en un bullicio casi despro-
visto de lengua.

Con el objetivo de conocerlos
mas, nuestro proximo encuentro fue
individual. En estas entrevistas nos
centramos en sus datos filiatorios, su
entorno familiar, su historia perso-
nal, y en especial, su paso por el sis-
tema educativo. En esta instancia nos
encontramos con un sujeto enmude-
cido, inseguro, que practicamente no
podia hablar desde la primera perso-
na del singular, el yo (desde la indivi-
dualidad) sino desde el plural /os chi-
cos, refiriéndose al grupo de pares de
la escuela granja (lo que le pasa a uno
les pasa a todos).

Estos encuentros individuales nos
permitieron inferir que no conocian
su nombre completo, tampoco su
documento de identidad ni su domi-

cilio, no sabfan que su fecha de naci-
miento era el dia de su cumpleafios y
en general no la recordaban. Estos
limitados datos biograficos, coinci-
dentemente con la dificultad para
hablar de si mismos, los convertian
en un grupo social vulnerable en la
calle y también en su relacién con la
policia. Los docentes y trabajadores
sociales nos habfan manifestado que
estos chicos eran objeto permanen-
te de sospechas de haber delinquido.

Estos datos nos llevaron a orga-
nizar el siguiente nucleo conceptual:
Reconstruimos nuestra historia per-
sonal. Se discuti6 este nucleo en re-
uniones de trabajo junto a los docen-
tes y el equipo directivo.

El eje que articulaba las areas era
la construccion de una ficha perso-
nal para dejar constancia de su parti-
cipacién en el proyecto de la escuela
granja. En la entrevista nos propusi-
mos indagar sobre las distintas tra-
yectorias de vida de los jovenes. Es
asi que preguntamos sobre la trayec-
toria familiar (constitucion de la fami-
lia, nivel educativo de los padres), tra-
yectoria migratoria (lugares donde
vivié hasta el momento); trayectoria
laboral (tipos de trabajo realizados),
trayectoria participativa (instituciones
donde particip6 y de qué manera, ya
sean organismos o grupos de estruc-
tura formal o no formal) y particu-
larmente, la trayectoria educativa (ins-
tituciones escolares, tipo de cursos
realizados, intereses y expectativas).
Se trataba de convertir esta ficha en

una biograffa construida y asumida
por cada joven. Esto significaba, a su
vez, un conocimiento del grupo que
favorecerfa unas actitudes mas soli-
darias entre ellos y con el entorno es-
colar y social.

Cabe destacar que en este articu-
lo se enfatiza la ensefianza de la len-
gua, pero el nicleo conceptual pre-
sentado se abordo desde las distintas
disciplinas complejizando el analisis.

Desde la ensefianza de la lengua,
consideramos que la lengua escrita es
una practica social, por lo tanto su
aprendizaje debe insertarse en su uso
auténtico, y en funciéon de un pro-
yecto colectivo que le dé sentido. De
esta manera, se consider6 a las acti-
vidades comunicativas del leer, escri-
bir, hablar y escuchar como estrate-
gias que instrumentaban tanto a
alumnos como a docentes en la cons-
truccion de todo conocimiento. Des-
tacamos, ademas, que el codigo de la
lengua escrita es un aprendizaje es-
pecifico de la escuela, fundamental
desde el punto de vista personal y
social y esta directamente relaciona-
do con la autoestima y la dignidad de
la persona. En consecuencia, es un
derecho humano inalienable.

Leer y escribir significa ademas
aprender a participar en distintas ac-
tividades y poder apropiarse de como
y cuando se usan la lectura y la escri-
tura, para qué y para quién.

Si consideramos que una de las
formas de la transmision cultural y
cientifica de las sociedades letradas a
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las nuevas generaciones se realiza me-
diante la lengua escrita, este abordaje
de la cultura escrita no es privativo
de la educacion de jovenes y adultos.
También en el ambito de la escuela
regular de nifios se pueden realizar
este tipo de experiencias, que permi-
tan a los sujetos poder estructurar su
propia palabra a partir de las indaga-
ciones que realiza de su biografia.
Acceder a la cultura escrita dignifica
a una persona y le otorga autoesti-
ma. De la misma manera, la priva-
ciéon del mismo margina y condena
al fracaso.

Resvrmpos. 1.a seleccion de los conte-
nidos trabajados desde las distintas
disciplinas (lengua, matematica, cien-
cias sociales y naturales) significé un
trabajo conjunto de los docentes. Ello
permiti6 la reflexion sobre el lugar
del conocimiento en la escuela, 1a re-
valorizacion de la funcién social de
la ensefianza y la concepcion sobre
los procesos de aprendizaje en con-
texto. Largas discusiones sobre la
seleccion de los contenidos y las acti-
vidades de aprendizaje propuestas se
reflejaron en el interés que demos-
traron los alumnos en la propuesta.

En términos cualitativos, estamos
en condiciones de decir que los alum-
nos incorporaron la necesidad de es-
cribir. Por un lado, para comunicar
mensajes diferidos en el tiempo y en
el espacio, y por otro, para dejar re-
gistro de sus propias acciones en los
distintos talleres. LLes agradaba escri-
bir los términos técnicos que iban
aprendiendo, como una manera de
mostrar que conocian mas del ambi-
to del cual escribian (por ejemplo,
razas de conejos); con el apoyo en
los docentes, en libros o en compa-
fieros mas expertos, podfan hacerlo.
Luego de aproximadamente dos me-
ses, comenzaron a arriesgarse al acto
de lectura en presencia de otros. Para
ello fue necesario que adquirieran
confianza en su conocimiento con-
textual y del tema pues éste les per-
mitirfa anticipar y encontrar el senti-
do de lo que estaban leyendo.

Al poder hablar z otros y con otros,
y poder también escuchar « otros di-
ferentes de si mismos, regularon sus
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conductas agresivas (basicamente
corporales) para mediatizarlas con
palabras, desarrollando modos mas
democraticos de convivencia.

Finalmente mostraron interés en
lalectura de textos literarios diversos
(cuentos, graffittis, chistes) y no lite-
rarios (textos expositivos referidos al
origen del hombre, el sistema solar,
los animales prehistéricos, etc.). De-
mandaban libros variados: manuales,
enciclopedias, cuentos con fotos o di-
bujos llamativos, que miraban una y
otra vez hasta el cansancio, decidién-
dose progresivamente a abordar los
textos escritos, casi siempre con la
guia del docente.

RECOMENDACIONES PARA 14 ACCION

1. Promover practicas de ensefianza
donde se fomente la interaccion y la
colaboracion entre los alumnos.

2. Trabajar con los docentes para
superar la asimetria de la interaccion
verbal en el aula y en los talleres.
Cuando hablamos de asimetria nos
referimos a la posicion que asume el
docente en el aula. El es el que ha-
bla, escribe, lee, sabe acerca de los
diferentes temas; decide de qué va a
hablar el otro o de qué es legitimo
escribir, mientras que el alumno es
el que lleva el estigma del fracaso es-
colar y del no saber. Los docentes de-
ben ser concientes de esta diferencia
para poder otorgar la palabra.

3. Crear instancias de participacion
mas democraticas donde los alum-
nos efectivamente puedan hablar o
escribir y donde sus producciones
sean reconocidas.

4. Invitar a los alumnos a que hagan
relatorias de las actividades promo-
viendo la elaboracion de textos co-
lectivos e individuales (sefialando los
recursos de cohesion y coherencia),
en diferentes contextos de significa-
cion y para distintos interlocutores
(la familia, el amigo, el docente, el
juez, etc.).

5. Para facilitar la basqueda e inves-
tigacion sobre las instituciones, se

recomienda también la lectura de
textos, literarios y no literarios, de cir-
culacion social en esa comunidad,
creando en los alumnos el habito de
plantear hipotesis de lectura (en el
sentido de anticipacion de sentido de
acuerdo al contexto, tema, etc.). di-
ferentes segun los textos (periodico,
guia telefénica, cuento, texto expo-
sitivo, etc.).

6. Es importante que en esta recons-
truccion de su propia vida, el docen-
te lea frecuentemente textos literarios
como cuentos, poemas, coplas y adi-
vinanzas de autores del lugar. Es
necesario comenzar por lecturas bre-
ves, colectivas, para que la autoesti-
ma de los alumnos les permita acce-
der individualmente a la actividad de
leer, pues sera un lector competente
en la medida que se independice mas
del signo grafico para comprender el
sentido del texto. O
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UN PUESTO DE ALFABETIZACION
EN EL MERCADO BODIJA, IBADAN, NIGERIA
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NTRODUCCION. Uno de los aspectos

asociados con la promocion de

programas de alfabetizacion para
adultos es la forma de captar a los
educandos potenciales. El presente
documento reporta los esfuerzos
orientados a crear un puesto de alfabeti-
zacidn en un mercado local, como una
opcion para dar apoyo a las perso-
nas, tanto en lectura como en escri-
tura, asi como informacion acerca de
las oportunidades locales de apren-
dizaje que estan a su disposicion. Este
programa es resultado de la coopera-

cién de algunas organizaciones, que
incluyen agencias de cooperacion
internacional como 1FEsH, El Conse-
jo Britanico y la UNESCO, en combi-
nacion con una ONG local denomi-
nada Asociacion Universitaria del
Pueblo (UNIVA por sus siglas en in-
glés, University Village Association).

La propuesta nigeriana de tienda
o puesto de alfabetizacién consiste
en disponer un sitio en el Mercado
Bodija, que funcione como un cen-
tro donde cualquier persona pueda
acudir por informacion, si desea o ne-

cesita saber sobre actividades relacio-
nadas con leer, escribir o cualquier
otra actividad especifica de lengua
escrita. Ya que este lugar se ubica en
un mercado, se presupone que tales
actividades podrian estar relaciona-
das en su mayorfa (aunque no todas)
con actividades vinculadas al comer-
cio (ej: escribir un anuncio, llenar una
formulario oficial o de impuestos en
relacién con su negocio, hacer o leer
un recibo, llevar un registro de pedi-
dos de los compradores, las medidas
que toma un sastre, etc.).
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Este innovador experimento cre-
ci6 a partir de una serie de desarrollos
recientes en el ambito internacional
acerca de los programas de alfabeti-
zacion para adultos y de practicas de
lengua escrita en contextos de desa-
rrollo. En los afios ochenta se mos-
tré interés en enfocar la alfabetiza-
ci6n bajo una nueva perspectiva. En
lugar de verla como un conjunto de
habilidades uniformes de pensamien-
to en un contexto neutro y de ser uti-
lizada universalmente con cualquier
texto, fue creciendo el consenso de
que la alfabetizacion es una actividad
social, que parte de un amplio reper-
torio de estrategias comunicativas que
siempre se llevan a cabo con impli-
caciones en las relaciones de poder
(Street, 1983). En este sentido, la in-
vestigacion necesita explorar, tanto
las practicas de la lengua escrita de
diferentes grupos como el contexto
de las relaciones de poder que se van
a ver afectadas.

El Proyecto de Usos Sociales de
la Lengua Escrita en Sudaftica (Prins-
loo y Breier, 1996) argumenta que la
ensefianza de habilidades de lengua
escrita en adultos necesita construir-
se a partir de las diferentes practicas
de escritura y lectura en los distintos
grupos de aprendizaje. Por ejemplo,
las practicas de lengua escrita de los
taxistas son diferentes a las de los
granjeros; no podria seguir siendo lo
mas efectivo ensefiar a todos los adul-
tos con un curso en comun. Tanto el
alfabetizado como el no alfabetizado,
hacen usos especificos de la lengua
escrita, usos que, a menudo, son muy
diferentes de acuerdo con lo que de-
sean, necesitan o pretenden realizar
las personas involucradas. El objeti-
vo de ayudar a los adultos para que
desarrollen sus conocimientos sobre
la lengua escrita es auxiliarlos en la
satisfaccion de las propias necesida-
des que tienen de ella. De esta mane-
ra, el objetivo de cualquier programa
de aprendizaje de esta naturaleza ten-
dria que ser el poder leer y escribir
en el ambito de la vida real, con tex-
tos reales, y no el aprendizaje de ha-
bilidades aisladas como las que les
solicitan demostrar en pruebas y exa-
menes al final de un curso.
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En este sentido, surge la nocion
de que /la alfabetizacion viene en segundo
término; esto sugiere que la alfabetiza-
cién no es esencial para el desarrollo,
que las personas no alfabetizadas
pueden comprometerse, y a menudo
lo hacen, en actividades para el desa-
rrollo. Estas actividades (microcrédi-
tos, pequefias empresas, ambientes
mejorados, entre otros), pueden
constituir el mejor punto de inicio del
desarrollo, y probablemente produ-
cen rapidos resultados en términos
de beneficios sociales y econémicos,
en contraste con los beneficios retar-
dados y a largo plazo que provienen
de las clases tradicionales de alfabe-
tizaciéon de adultos. Por consiguien-
te, la alfabetizacion puede adquirirse
mediante los usos de lectura y escri-
tura inherentes a las actividades de
desarrollo. Tal aproximacion puede
apoyar a todos los participantes (al-
fabetizados y no alfabetizados) a
aprender, involucrandose en las prac-
ticas de lengua escrita necesarias para
completar con éxito la actividad del
grupo utilizando los textos requeri-
dos cotidianamente, en lugar de ma-
teriales de aprendizaje de uso ge-
neralizado y descontextualizados.

La idea del puesto de alfabetiza-
cién fue parte de esta busqueda de
diferentes formas de ayudar a los
adultos en sus demandas de alfabeti-
zacién que enfrentan cotidianamen-
te. Es un experimento para ayudar a
algunas personas, basado en la idea
de que necesitamos poner a disposi-
ci6on de muy distintas personas, di-
versas formas de apoyo, en lugar de
ofrecer un programa general de
aprendizaje que pretenda atender las
necesidades de todas ellas.

cQué es el puesto de alfabetizacion?
Esta es una pregunta que se discuti6
entre los participantes nigerianos.
Como Alan Rogers sefialé en una
carta, es “un puesto donde la gente
acude en busca de ayuda en sus ne-
cesidades especificas de lengua escri-
ta”. En lugar de tener clases selecti-
vas o estratificadas con maestros y
libros de texto, como es el caso del
sistema tradicional de alfabetizacion,
las personas vienen al lugar con dife-
rentes habilidades y competencias de

lectoescritura, y ahi reciben asisten-
cia para que ellas mismas lleven a
cabo sus tareas de lectura y escritura.
El puesto o tienda no realiza la tarea
por ellos, sino que los estimula para
completarla en una practica educati-
va del tipo hdgalo usted mismo. De esta
manera, en principio, tal aproxima-
cion ayudaria a la clientela a leer y a
escribir textos propios, en lugar de
utilizar una cartilla de lectura, y/o re-
tener y posteriormente desarrollar sus
habilidades de lectoescritura en una
practica de aprendizaje continuo y
educacion a lo largo de la vida. Hay
al menos tres posibilidades para pro-
puestas del puesto de alfabetizacion:

1. La propuesta de centro de reclutaniento.
Donde la tienda tiene la funcién de
proporcionar informaciéon y de mo-
tivar a las personas a integrarse a pro-
gramas de adultos, para el aprendi-
zaje de la lengua escrita. La tienda
entonces se convierte en un pizarron
de avisos para quienes acuden a to-
mar clases de alfabetizacion de adul-
tos y como una importante fuente de
estimulo para los participantes en di-
chas clases.

2. La propuesta de centro de paso. Aqui
la tienda se constituye sobre la idea
de proveer asistencia a guienes nunca
iran a clases de alfabetizacion para
adultos y para quienes una aproxima-
cion exhortadora como la antetior,
serfa considerada una pérdida de
tiempo. El solo hecho de sugerir a
estas personas que deberfan ir a tales
clases serfa contraproducente. En
cambio, el centro de paso ofrece asis-
tencia en lectoescritura a los clientes
que por si mismos sienten que lo
necesitan; es un lugar donde uno
puede ser auxiliado en necesidades
inmediatas de lengua escrita, propot-
cionando educacion del tipo demanda
de servicio, en lugar de oferta de ser-
vicio. No obstante, el proposito de
este tipo de aproximacion no es so-
lamente poder resolver necesidades
especificas de las personas sino que,
al mismo tiempo, poder ayudarlas un
poco a aprender sobre las practicas
de lengua escrita a las que se enfren-
tan. Fsta es una tarea muy dificil para
los facilitadores, no sélo por el he-



cho de leer o escribir para las perso-
nas que acuden, sino porque ademas
se dan cuenta de que los clientes no
creen ser capaces de hacer mas de lo
que pueden hacer.

3. La propuesta de centro de investigacion.
En este caso, la tienda puede funcio-
nar como un lugar para investigar /#
situ actitudes hacia la lectoescritura,
obstaculos para el futuro desarrollo
de practicas de lengua escrita y los
diferentes tipos de actividades de lec-
tura y escritura que ya realizan o bien
desean o necesitan llevar a cabo.

En Nigeria nos dimos cuenta des-
de un inicio que el tipo de tienda que
se necesita es la que funciona como
un pizarron de avisos, al menos en
parte, dado que se ha evidenciado que
varias personas simplemente no sa-
ben dénde podrian acudir para apren-
der formalmente habilidades de lec-

tura y escritura. En consecuencia, se
reconoce que la tienda deberfa po-
nerse a disposicion tanto de educan-
dos como de colaboradores, con el
fin de ofrecer informacién apropia-
da sobre dénde, cuando, como y qué
actividades pueden realizar para pro-
mover un programa interactivo de
alfabetizacion.

Las personas a cargo de los pro-
gramas de alfabetizacién en Nigeria
sabfan por experiencia propia que, sin
importar qué tanto ajustaran sus me-
todologfas, sus materiales instruccio-
nales e incluso los ambientes de
aprendizaje, los mecanismos de mo-
vilizacion para que la gente asista a
sus programas son fundamentales
para su participacion efectiva en los
programas de alfabetizacién para
adultos. La propuesta del puesto de
alfabetizacion ha experimentado ser
una mas de las que estan a disposi-

ci6n de promotores de alfabetizacion
para incrementar la asistencia a las
clases. Por diversas razones, no fue
posible ofrecer la ayuda directa en
tareas de lectoescritura que implica
la idea de la propuesta. Por lo tanto,
el puesto de alfabetizacion nigeriano
se convirtié en un lugar ubicado en
un mercado donde la empleada o
encargada atendiera las necesidades
de alfabetizacion de sus clientes, mis-
mos que tenian como principal
proposito comprar un articulo de in-
terés. A la empleada se le solicito par-
ticipar voluntariamente, pero se le re-
compensé por su disposicion hacia
las practicas de lengua escrita. Tam-
bién se le otorgaron algunas remu-
neraciones para ayudarla a llevar a
cabo esta actividad.

La tienda fue vista como un cen-
tro de paso y, parcialmente, como un
centro de reclutamiento o agencia de
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colocaciones combinado con un cen-
tro de investigacion, un lugar donde
compradores y vendedores conven-
cionales podrian pasar y ser entrevis-
tados con preguntas sencillas sobre
la practica y adquisicién de habilida-
des de lectura y escritura, con el fin
de persuadirlos para asistir a progra-
mas de alfabetizacion. La principal
meta del proyecto tal como se traba-
j6 por UNIVA fue servir como un lu-
gar encubierto de persuasion para
que jovenes y adultos alfabetizados y
no-alfabetizados participaran en cam-
pafias nacionales de alfabetizacion.
Un objetivo secundario fue investi-
gar sobre los obstaculos que las per-
sonas identifican para participar.

Acrvipapgs. Se prefir6 elegir el Mer-
cado Bodija para iniciar el experimen-
to, de entre los cuatro mercados prin-
cipales en Ibadan porque: era el mas
cercano a la Universidad, tenia un
rango muy amplio de mercancia dis-
ponible, fue el mas visitado por las
principales poblaciones de la zona su-
roeste de Nigeria, y la gente que ha-
bla yoruba constituye el grupo mas
grande, tanto de los vendedores
como de los compradores. Por lo tan-
to, fue mas facil realizar los prepara-
tivos entre los posibles encargados de
la tienda. Algunas de las actividades
iniciales fueron las siguientes:

1. Asignar a un miembro académico
de UNIVA como coordinador.

2. Aplicar un esquema de sensibili-
zacion hacia la lectoescritura duran-
te nueve meses, a vendedores y com-
pradores en el Mercado Bodija.

3. Organizar un programa de dos dias
para el entrenamiento en practicas de
lengua escrita, en el que participaron
cinco dependientes del mercado (ele-
gidos del centro de alfabetizacion de
la Fundacion Galilee, también locali-
zado en el mercado) con el proposi-
to de seleccionar a la encargada de la
tienda. El entrenamiento se llevo a
cabo en un ambiente no formal y
consistié en discusiones generales
sobre alfabetizacién de adultos, las
caracteristicas de los adultos educan-
dos, el papel del dependiente de la

tienda, métodos de interaccion con
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otros compradores y otros miem-
bros del mercado y elaboracién de
registros sencillos.

4. Designar a la encargada de la tien-
da como supervisora del proyecto y
ofrecerle un programa sobre apren-
dizaje de adultos.

1. ¢Qué le gustaria comprar? 2.
¢De dénde es usted? 3. ¢Sabe leer y
escribir? 4. Por favor escriba lo que
quiere comprar. 5. ¢Ha ayudado a
gente a leer y escribir? 6. Si es asi, ¢a
cuantos ha ayudado? 7. Si no, ¢le gus-
tarfa ayudar? 8. ;Cuando vendra de

5. Las actividades de la encargada de
la tienda incluyeron:

* Motivar a los clientes no alfabetiza-
dos a inscribirse al centro de alfabe-
tizacion mas cercano a su hogar.

* Motivar a cualquier comprador al-
fabetizado a ayudar en su casa a leer
y escribir a alguien no alfabetizado.
¢ Llevar un registro puntual de las di-
recciones de educandos y auxiliares,
indicando si son alfabetizados o no.
* Anotar en el libro de registros cual-
quier dificultad que se presente.

* Motivar a la gente que pase por la
tienda a que se comunique postetior-
mente y solicite retroalimentacion, lo
cual debera también ser registrado.

La siguiente accion fue desarro-
llar una gufa para el facilitador, mis-
ma que se elaboré conjuntamente
entre el coordinador y la facilitadora.
Se redactaron dos cuestionarios, uno
para clientes alfabetizados y otro para
no alfabetizados. La guia se redact
en lengua materna (yoruba) y contie-
ne las siguientes preguntas para un
cliente alfabetizado:

nuevo al mercado? 9. ¢Podria por fa-
vor escribir su nombre y direccion?
Gracias por comprometerse a ayudar
a semejantes que sean analfabetas.

Si las respuestas del cliente eran
negativas en las preguntas sobre si es-
taban interesados en ayudar a otros a
aprender a leer y escribir, la depen-
diente entonces motivaba a estos
clientes a participar, enfatizando la
importancia de ayudar a los otros.

Para los clientes no alfabetizados,
las preguntas que aparecen en la gufa
son las siguientes:

Bienvenido y buenos dias. 1. :Qué
le gustarfa comprar? 2. :De donde es
usted? 3. Por favor, ¢podtia escribir
lo que desea comprar? Cuando la res-
puesta era negativa, entonces se pre-
guntaba 4. ;Le gustarfa recibir ayuda
para leer y escribir sin costo alguno y
en su tiempo libre?

Cuando la respuesta era afirmati-
va, se ponia a la persona en contacto
con el centro de alfabetizacién que
estuviera mas cercano al poblado



donde vivia, con una nota del coot-
dinador del proyecto detallando in-
formacion sobre agencias estatales de
alfabetizacion y la distribucion de los
centros de atencion en la region su-
roeste. Asimismo, la dependiente
aconsejaba y motivaba a los clientes
no alfabetizados sobre la importan-
cia y beneficios de la alfabetizacién.

Resurrapos. Con preguntas y respues-
tas tan sencillas, la empleada de la
tienda fue capaz de implementar el
proyecto con un alto grado de com-
promiso y éxito; aun tiempo después
de que el proyecto concluyd, no ha
cesado de preguntar cuando iniciard
la continuacién del mismo.

Un resultado importante que se
obtuvo fue un incremento en el na-
mero de clientes, tal como la
empleada de una tienda del mer-
cado lo reporta a continuacion:

Aunque mi participacion ha li-
mitado mis actividades sociales,
lo que perdi por una parte lo
gané al incrementar mis clien-
tes, ya que la gente ahora quie-
re visitar mi tienda, tanto para
los propdsitos de compra de ar-
ticulos en venta como botones,
agujas, hilo de algodén y otra
variedad de materiales para el
tejido, como también secunda-
riamente para conocer sobre mi
intervencion en alfabetizacion.

El proyecto también nos per-
miti6 recoger informacion im-
portante sobre los aprendices
potenciales y el estatus de la len-
gua escrita de los clientes. Es-
tos datos fueron:

1. Se registr6 un total de 1936
visitantes, de los cuales 1365
fueron mujeres y 571 hombres.
Esta distribucion sugiere que existen
mas mujeres que hombres en el Mer-
cado Bodija, aunque la naturaleza de
la mercancia de la tienda (lociones
corporales, materiales de costura y te-
jido) contribuyo a tal diferencia.

2. Con el fin de evaluar, se les pre-
guntd a los participantes si eran a/fa-
betizados o no alfabetizados, sin propot-

cionarles definicion alguna de estos
términos. Muchos nigerianos tenfan
una propia concepcion de alfabeti-
zacion tradicional y es muy probable
que algunos de los que se describie-
ron a s{ mismos como incapaces “de
leer y escribir”, sf posean habilidades
de lectoescritura y puedan llevar sus
propios registros de transacciones
mercantiles, y también algunos pue-
dan leer la Biblia o el Coran aunque
hayan expresado que eran “analfabe-
tos”. A quienes dijeron que eran al-
fabetizados se les pidi6 escribir lo que
deseaban comprar y 501 de ellos fue-
ron capaces de hacerlo. Se presume
que quienes no lo hicieron son no
alfabetizados. Mas del 70 por ciento
de los clientes advirtieron que eran
no alfabetizados, lo cual simplemen-

te podria significar que la mayoria de
la gente del mercado (comerciantes
y clientes) se describen a si mismos
de esa manera.

3. El rango de edad de la mayoria de
los clientes fue entre 26 y 30 afios.
Esto quiza signifique que este grupo
de edad es mas dindmico y suficien-
temente tenaz como para comprome-

terse a viajar una gran distancia para
realizar ]a compra que le interesa. En
el transcurso de la investigacion nos
dimos cuenta de que algunas perso-
nas de este grupo de edad trabaja bajo
las 6rdenes de gente mayor y que al-
gunas veces los asisten haciendo al-
gun recado por ellos. Para el rango
de edad entre 10 y 15 afios, hemos
comprendido que mucha de esta gen-
te labora como aprendiz bajo las in-
dicaciones de otro vendedor en el
mercado y por ello no necesariamen-
te vienen de otras regiones sino que
son de la localidad. Los datos sugie-
ren que el grupo de edad entre 16 y
36 afos constituye el grueso de anal-
fabetos del mercado. Esta informa-
cién es potencialmente importante
para planear futuros puestos o tien-
das de alfabetizacion, con pro-
positos mas amplios.

4. De las 467 mujeres que parti-
ciparon en el proyecto y que se
definieron como personas a/fa-
betizadas, 210 dijeron que desea-
ban ayudar a alguien no alfabe-
tizado a que adquiriera habilida-
des de lectura y escritura, en tan-
to que 245 no estaban dispues-
tas a auxiliar a tales personas. La
razon de su negativa fue que les
impedirfa atender otras deman-
das comunitarias y sociales que
para ellas eran prioritarias. Al-
gunas sugirieron que esto debia
ser responsabilidad del gobier-
no, diciendo que después de
todo es un asunto muy impor-
tante que el gobierno se supo-
ne debe atender bajo el esque-
ma nacional de servicio social.
5. Delos hombres alfabetizados,
mas del 80 por ciento dijo que
deseaba ayudar a otros, 265 de
ellos estuvieron de acuerdo en
regresar a casa y apoyar a pet-
sonas no alfabetizadas.

6. En tanto de las mujeres no alfabe-
tizadas, mas del 60 por ciento (702)
expresé su proposito de inscribirse a
clases de alfabetizacion tan pronto
como regresaran a su hogar; mas del
50 por ciento (361) de ellas regresa-
ron al puesto de alfabetizacion para
informar orgullosamente que lo ha-
bian realizado.
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Existen dos resultados del proyec-
to que no esperabamos. El primero
es el significado que tuvo para la en-
cargada participante. Ella comenzé
a reconocerse a sf misma como res-
ponsable de la tienda de alfabetiza-
ci6én y agradecio lo que el proyecto
habia hecho por ella:

El convertirme en encargada del
puesto de alfabetizacion en la edad
adulta ha incrementado mis expe-
riencias de vida, y tratar con nifios al
igual que con adultos ha incremen-
tado mi conocimiento, particular-
mente mis capacidades intelectuales.
Soy ahora capaz de poner por escti-
to refranes, cuentos y proverbios sa-
bios. Estoy agradecida con ustedes,
gente de la universidad.

El segundo resultado fue que tuvo
lugar un repentino incremento de
inscripciones en algunos centros de
alfabetizacion en el sur de la zona
oeste, el area de mayor influencia del
proyecto. Los directores coincidian
en esta opinion, la que puede sinteti-
zarse en las siguientes palabras:

Nuestro programa de alfabetizacién
ha evidenciado un repentino apoyo
por parte de mujeres y hombres co-
merciantes, quienes anteriormente
no estaban interesados en convertir-
se en alfabetizados o dispuestos a
auxiliar a poblaciéon no alfabetizada.
Entonces, nos dimos cuenta, en el
curso de nuestras entrevistas con
ellos, que se habian sensibilizado a
través del puesto en el que compra-
ban sus bienes, en un mercado po-
pular en Ibadan.

Cualquier propuesta que preten-
da una participacion efectiva de los
adultos en la promocion de la alfa-
betizacion debe involucratlos desde
un principio, reconocer sus necesi-
dades y permitirles decidir sobre
cuando, donde y cual es la mejor for-
ma en la que podrian lograr su obje-
tivo para beneficio inmediato. Esto
sugiere que la alfabetizacién puede
ser promovida mas efectivamente
fuera de las aulas, puesto que se ha
comprobado que la lengua escrita
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esta incrustada en las actividades co-
tidianas, como es comprar en el mer-
cado. Esto ha traido también una vez
mas al centro de la discusion el he-
cho de que las ONG’s son mejor vis-
tas como colaboradoras del gobier-
no y no como sus adversarias.

RECOMENDACIONES PARA 14 ACCION

1. El puesto o tienda de alfabetiza-
cion puede adaptarse a todo tipo de
condiciones, no tiene que ser visto
como un simple modelo de innova-
cion que puede ser transferido de un
escenario a otro y aplicado indiscri-
minadamente a cualquier situacion.
Mucho dependera de la cultura local
especificay, particularmente, del tipo
de personal disponible para llevar a
cabo el programa.

2. Uno de los problemas con pro-
puestas como ésta es el garantizar su
continuacion. Generalmente este
tipo de programas se suspende
abruptamente debido a la falta de
fondos. Deberian hacerse esfuerzos
para asegurarle fondos y posibilitar
que continten desarrollandose de
acuerdo con sus principios basicos
y, si se desea, poderse ampliar a otros
sitios. Los educandos adultos debe-
rian involucrarse en un esfuerzo sos-
tenido y adquirir confianza en ello;
el mismo programa deberia estimu-
larlos una vez iniciado y evitar que
se debilite su esfuerzo.

3. Como lo sugiere la encargada del
puesto: “el aprendizaje engendra
aprendizaje”, ya que para ella tam-
bién fue una oportunidad para apren-
der; este es un aspecto del programa
que no ha sido explorado por com-
pleto y debe tenerse en mente. Invo-
lucrar a gente a trabajar en la tienda
de alfabetizaciéon es también una
oportunidad para recibir educacion
para adultos.

4. Los mercados, aunque ubicados
en areas urbanas, son puntos clave
donde lo rural y lo urbano convergen.

Pero cada uno también tiene practicas
propias de lectoescritura (avisos y for-
mularios, anuncios de precios, factu-
ras y recibos, inventarios de las tran-
sacciones y corte de caja al final del dia,
anotar instrucciones y 6rdenes, regis-
trar direcciones y pedidos, llevar un
diario, entre otros). De igual manera,
esta propuesta puede potencialmente
servir como un espacio para el apren-
dizaje inicial sobre el uso de estos do-
cumentos, y como leerlos y escribirlos.
O
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SABERES

LA BRECHA DIGITAL

Algunas soluciones para la India

NTRODUCCION. India es un pais con

enormes problemas y un gran po-

tencial. Bl aspecto de la educa-
cién tanto para nifios como para
adultos es especialmente problema-
tico. El indice de alfabetizacion es
uno de los mas bajos del mundo, es-
pecialmente entre las mujeres. De
acuerdo con el Informe sobre el Desa-
rrollo Mundial, publicado en 1993, en
1991 los indices de alfabetizacién
eran de 64% entre los hombres y 39%
entre las mujeres; el 73% correspon-
dfa a las poblaciones urbanas y el 45%
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a las poblaciones rurales. También
existen grandes variaciones regiona-
les: el 20% de la poblaciéon femenina
y el 55% de la poblacion total en el
estado de Rajasthan; el 23% de mu-
jeres y el 52% de la poblacion total
en Bihar, y el 25% de mujeres y el
52% de hombres en Uttar Pradesh.
Hay una impresionante escasez de
profesores, lo que da como resulta-
do, en algunos casos, una relacion
profesor/estudiante de uno a 150.
Las matriculas son muy bajas: el 50%
de las mujeres de las zonas rurales en

la India, entre 12 y 14 afios de edad,
nunca se habfan inscrito en alguna
escuela; mas del 66% en Uttar Pra-
desh, en Madhya Pradesh y en Bihar,
y hasta el 82% en Rajasthan. Los in-
dices de desercion escolar llegan al
cincuenta por ciento. En 1981, por
ejemplo, sélo el 21% de las mujeres
y el 44% de los hombres de 15 afios
o mas habfan terminado sus estudios
de primaria.

La infraestructura es tan pobre
que los niflos frecuentemente care-
cen de salones de clases. De acuerdo
con una encuesta llevada a cabo en
234 poblaciones seleccionadas al azar
en Bihar, Madhya Pradesh, Rajasthan,
Uttar Pradesh e Himachal Pradesh en
1996, solo el 74% de las escuelas pri-
marias en estos estados contaban con
pizarrones; solamente el 48% tenfa
patios de juego utilizables; el 9% de
las escuelas estaban habilitadas en
construcciones de adobe (kaccha),
chozas, tiendas o espacios abiertos, y
el 12 por ciento de las escuelas tenfa
un solo profesor.

Dado el lamentable estado de la
educacion parala gran mayoria de los
ciudadanos, resulta en verdad una iro-
nfa que la India haya alcanzado el sta-
tus mundial de alta tecnologfa de la
informacién, produciendo algunos
de los mejores profesionistas en com-
putacion. Nos parece que la India esta
en una encrucijada. Considerando al
pais como un todo, la mayoria de sus
ciudadanos estan al margen del acce-
so ala educacion, de los servicios so-
ciales, de los beneficios de la tecno-
logfa y de la oportunidad de mejorar
su nivel de vida. En otras palabras, la
brecha tecnolégica se puede ampliar
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todavia mas. O bien, la India puede
encontrar los medios para aprovechar
el poder de las nuevas tecnologfas y
ofrecer acceso a partes de la pobla-
cién que ha sido marginada de todos
sus beneficios. Las opciones son se-
guir manteniendo las grandes dispari-
dades sociales y econémicas, o inten-
tar resolverlas. Este es un proyecto
para analizar el potencial de las nue-
vas tecnologias para llenar los vacios
que existen.

Entre los paises en desarrollo,
como la India, se ha hecho muy poco
para proporcionar acceso a los usos
adecuados de la tecnologfa en las es-
cuelas publicas, especialmente en las
de las zonas rurales, en la educacion
de adultos o en proyectos de alfabe-
tizacion. Aunque en pafses como los
Estados Unidos aun falta mucho por
hacer en cuanto a la brecha tecnol6-
gica, estas brechas son pequenas fi-
suras en comparacion con los desfi-
laderos que separan a unos cuantos
privilegiados de las grandes masas
desprotegidas en el tercer mundo.
Aunque las nuevas tecnologfas no son
definitivamente una panacea, si tie-
nen un enorme potencial, y ya han
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revolucionado la comunicacién y la
generacion y diseminacion del cono-
cimiento. Consideramos que este
potencial es especialmente poderoso
para la India y para otros paises que
enfrentan problemas similares.

El objetivo de este proyecto con-
sisti6 en hacer un analisis del impac-
to que supone el acceso a la tecnolo-
gia computarizada de la informacion
en una escuela rural remota.

Acrvipapgs. Este experimento se lle-
v6 a cabo durante el afio 2000 en una
escuela de un poblado rural, la escuela
primaria Madantoosi, en Raebareilly,
Uttar Pradesh, al norte de la India.
Este proyecto piloto demostrd el
enorme potencial de la tecnologia
computarizada para mejorar la edu-
cacion, asf como la posibilidad de
introducir esta tecnologfa en zonas
rurales remotas.

La escuela esta situada aproxima-
damente a 60 kilémetros de Lucknow
y a siete de la carretera principal. Tie-
ne una poblacién estudiantil de 600
niflos y nifias, entre seis y 15 afios de
edad. Cuenta con cinco salones de
clase. Tiene cinco profesores, de los
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cuales dos estan a cargo de los pri-
meros cinco grados de ensefianza,
con 500 alumnos. Ninguno de los ni-
flos habfa visto antes una computa-
dora y sélo algunos de ellos cono-
cfan un televisor.

El 30 de junio de 2000 se instalo
una computadora (Pentium 3 con 128
MB RAM y disco duro de 20 GB, multi-
media) en una construccion de ladri-
llo, colocando la pantalla de manera
que pudiera ser vista a través de una
ventana (ver fotograffa 1). También
se proporcionod un ratén tipo baston
de mando joy stick, (ver fotografia 2).
La computadora estaba colocada
viendo hacia el exterior con el fin de
que los nifios y cualquier persona que
lo quisiera pudieran tener acceso a
ella. El baston es un buen sustituto
del ratén y se puede utilizar mas fa-
cilmente por varios usuarios. Debi-
do a que el suministro eléctrico no
era confiable, el equipo operaba con
energfa solar.

LLa computadora se cargd con di-
versos programas en inglés y en hin-
di, programas que inclufan juegos,
canciones, dos peliculas hindi muy
populares, cuentos de hadas como
Cenicientay La Bella Durmiente, que in-
clufan el texto y una voz que los do-
blaba al inglés. También se incluyo
un programa con la representacion
grafica del cuerpo humano.

El quiosco se construyé bajo
nuestra supervision, pero utilizando
mano de obra y materiales locales.
Mientras se construfa el quiosco, la
comunidad se arremolinaba a su al-
rededor con curiosidad e interés.
Gran parte del software ya habia sido
previamente cargado, pero otros pro-
gramas se cargaron alli mismo, ante
los nifios y la comunidad. Observa-
ron con interés, y utilizando su co-
nocimiento de los reproductores de
cassettes y la television, trataban de
comprender lo que estaba sucedien-
do. Los nifios y los adultos entendie-
ron que se estaba copiando algo en
la computadora.

No se dio una educacién formal
en computo. De manera informal y
durante la instalacién del quiosco, a
algunos de los nifios (aproximada-
mente diez), a dos maestros y a algu-



nos miembros de la comunidad que
mostraron interés en aprender, se les
ensend a abrir programas y a cerrar-
los oprimiendo la cruz del angulo de-
recho; a encender y a apagar la com-
putadora; se les dio una introduccién
al mend, de manera que pudieran lo-
calizar los archivos; se les ensefiaron
muy brevemente algunos de los pro-
gramas disponibles en el disco duro;
y se les hablé sobre algunos de los
conceptos fundamentales y términos
relacionados con la computadora,
como CPU, monitot, CD, etc.

Viendo su reaccién, los miembros
adultos de la comunidad mostraron
interés y curiosidad por la computa-
doray suuso. Un hombre mayor, que
para nuestra sorpresa tenfa conoci-
mientos superficiales de inglés, ob-
servaba a los nifios cuando se pro-
yectaba la historia de Cenicienta en la
computadora: “Escuchen la voz, esta
contando la historia que también esta
escrita. Si escuchan con atencion e
intentan leer el texto, podran unir las
dos cosas. Observen que dice AJisto-
ria, y la voz dice lo mismo. Aprende-
ran inglés si escuchan y leen”. Los
niflos que habfan interpretado la pe-
licula cada uno a su manera, comen-
zaron a poner mas atencion al texto
que aparecia en la pantalla, usando el
poco inglés que sabian.

Cuando se cargd una pequefia uni-
dad sobre el cuerpo humano, utilicé
las graficas para hablar a los nifios
sobre las partes del craneo. Los pro-
fesores que habian permanecido a
una prudente distancia se acercaron,
observando con creciente interés la
leccion apoyada en la tecnologfa. Vi
que discutfan entre ellos aunque no
podia escuchar lo que decian. Cuan-
do sali, se me acercaron y pregunta-
ron: “;Tiene mas material de este tipo
sobre historia? ;Sobre matematicas?”

Resurrapos. Una semana después que
se instal6 la computadora, a algunos
profesores y a dos de los nifios que
habfan logrado cierta habilidad en el
uso de la computadora se les ensefi6
a instalar y operar un CD-ROM.

Casi toda la comunidad participd
en la ceremonia de inauguracion, or-
gullosa y entusiasmada por contar
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con una computadora en su pueblo
y ser el primero en Uttar Pradesh que
tenfa una computadora en la escuela.
Después de la ceremonia, se les per-
miti6 a los nifios hacer uso de la com-
putadora cuando quisieran y como lo
quisieran, casi sin supervisiéon por
parte de los adultos.

Debido a que la computadora es-
taba conectada a la escuela, los nifios
aprendieron rapidamente la forma de
usarla durante las horas de clase, con
poca o nula supervision. En un lap-
so de cinco semanas, los resultados
son los siguientes:

* La computadora se usé al menos
tres horas en cada dia de clases y tam-
bién durante algunos dias festivos.

¢ Con muy poca supervision por
parte de los adultos, los nifios de ter-
cer a octavo grados ya habfan apren-
dido a usar la computadora. Podian
abrir y cerrar los archivos utilizando
el ratén. Sabfan navegar y pasar de
una pagina a otra, instalar el cD y uti-
lizarlo, usar algunas de las aplicacio-
nes como la brocha para copiar for-
mato. Habian aprendido conceptos
y términos sencillos como cpu, mo-

nitor, teclado, memoria, cD, archivo.
Analizaban y utilizaban la diversidad
de programas de la computadora y le
sacaban el mayor provecho.
* Dos de los profesores se dieron
cuenta de su potencial para la ense-
flanza, un recurso de gran ayuda para
ellos, expresando observaciones
como las siguientes: “El material edu-
cativo se presenta de modo tan inte-
resante e interactivo que los nifios
quedan totalmente cautivados y pue-
den aprender por ellos mismos, con
muy poca ayuda de nuestra parte”.
“Nos ayuda para nuestra ensefian-
za en los diferentes grados, ya que
siempre un grupo de nifios esta ocu-
pado aprendiendo ciertas actividades
en la computadora”.
¢ Cuando se instal6 la computadora,
varios espectadores adultos se para-
ban para observar y manipular el ra-
ton. Un vendedor (que vendia ropa
en su bicicleta) observéd cémo se en-
cendia y se apagaba la computadora
con gran interés, y luego murmuro:
“Yo también puedo hacer eso... ¢qué
tiene de especial?” Y el hombre que
nos habia llevado hasta ese lugar
aprendi6 a encender y a apagar la
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computadora y a abrir y cerrar archi-
vos. Algunas mujeres han manifesta-
do su deseo de aprender la manera
de operar la computadora.
* La matricula se ha incrementado
notablemente a partir de que todos
los padres de la comunidad y de las
comunidades vecinas han querido
que sus hijos tengan acceso a la tec-
nologfa de la computadora.
* LLos profesores nos dicen que la es-
cuela se considera muy avanzada por-
que cuenta con la mas reciente tec-
nologfa. Los nifios y los profesores
quieren tener acceso a Internet para
lograr una mas amplia interaccion.
Los padres comentan: “mi hijo
tiene lo mismo que los nifios de la
ciudad. Y eso me alegra. En estos dfas
todo el mundo debe conocer las com-
putadoras... de ello depende que haya
mejores trabajos”. “Nuestros hijos
también deben tener acceso a las mas
avanzadas técnicas educativas”.

RECOMENDACIONES PARA 14 ACCION

1. El programa esta dirigido a los ni-
fios, que es lo mas importante. Se
proporciona a los nifios informacion
sencilla sobre el uso de la computa-
dora, de manera que la puedan usar
en cualquier momento. Se ha dedi-
cado mucho tiempo a la instruccion
y a lograr que la computadora tenga
un sentido colectivo, al software en
inglés y a las funciones de la compu-
tadora. Los nifios han aprendido
unos de otros, al igual que los profe-
sores. Los profesores han permitido
que los estudiantes lleven la batuta y
no tienen miedo por este cambio de
control. Lo que es mas importante
es que los estudiantes, los profeso-
res y la comunidad han tomado po-
sesion de la computadora.

2. El proyecto piloto ha mostrado
diversas maneras en las que la tec-
nologia de la computacion puede uti-
lizarse para resolver algunos de los
problemas mas dificiles de la ense-
fianza basica, especialmente la apa-
tia de los profesores, la escasez de
profesores debido a la necesidad de
la ensefianza en diferentes grados y
métodos obsoletos de ensefianza, lo
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que da como resultado un deficiente
desarrollo del plan de estudios.

3. La computadora proporciona al-
gunas soluciones eficaces. Si se ins-
tala en la computadora el software
educativo interactivo de los discos
compactos basado en el plan de es-
tudios junto con material comple-
mentario, la computadora puede ser
utilizada como un recurso invaluable
para la ensefianza. Nuestro experi-
mento en Madantoosi ha mostrado
la facilidad y el interés con los que
los nifios aprenden a usar una com-
putadora. También ha mostrado la
facilidad con la que los profesores
aprender a operarla. En ambos ca-
sos los esfuerzos para capacitarlos
fueron minimos. Debido a que los
nifios aprenden de manera innata y
natural, las computadoras son ami-
gables para ellos, son avidos consu-
midores del soffware interesante y de
calidad y aprenden muy rapidamen-
te el contenido y la informacion que
se les presenta.

4. La computadora puede servir
como una ayuda invaluable para la
ensefianza en diferentes grados. Los
profesores solamente tienen que in-
tervenir pocas veces. La computado-
ra hace las veces de profesor, y por
cierto muy eficiente. Dada nuestra
escasez de profesores, la computado-
ra puede utilizarse para la ensefian-
za en diferentes grados.

5. Se pueden minimizar los prejui-
cios de los profesores. El contenido
curriculary la calidad de la oferta pe-
dagdgica se puede estandarizar por
medio de software curricular de bue-
na calidad, interactivo. Los profeso-
res, las deficiencias en el conoci-
miento actualizado y la baja calidad
pedagoégica se resolveran si se cuen-
ta con un buen software educativo.

6. Cuando no se cuenta con profeso-
res calificados en algiin tema espe-
cifico en las escuelas rurales —lo que
con frecuencia sucede— los profeso-
res y los estudiantes pueden auxiliar-
se a partir de un software educativo
en ese tema.

7. El inglés es un idioma que tiene
mucha demanda, porque sigue sien-
do un idioma de poder. Con la revo-
lucion de Internet, esto se ha hecho
mas evidente. El gobierno ha incor-
porado el inglés al plan de estudios a
partir del tercer grado, pero practi-
camente no hay profesores suficien-
temente capacitados en el idioma
para ensefiar el inglés correctamen-
te. Un software adecuado también
puede ayudar a resolver este proble-
ma. Si se expone a las poblaciones
rurales al inglés, poco a poco apren-
deran el idioma sin necesidad de te-
ner una educacion formal, porque lo
desean y necesitan utilizarlo.

8. Los programas de educacién no
formales también pueden beneficiar-
se. Se pueden elaborar programas
para nifios fuera de horas de clase,
especialmente para las nifias que no
pueden acudir a la escuela durante
las horas regulares. Los nifios mayo-
res de las escuelas formales, que han
adquirido destreza en el uso de la
computadora, pueden ayudarles du-
rante esas horas. Esta tecnologia, si
se utiliza adecuadamente, también
tiene un potencial para las poblacio-
nes de jovenes y adultos interesados
en iniciar o continuar sus procesos
educativos. Este verano intentaremos
lanzar un proyecto comunitario, en
¢l se invitara a las mujeres a partici-
par en un programa de educacién en
computo. Se pretendera alfabetizar-
las simultaneamente. Los nifios que
no asisten a la escuela también ha-
llaran un aliciente para acudir a ella
gracias a la computadora. O

Traduccion: Dora Benveniste Levy

Si crees que eres capaz de vivir sin escribir,
no escribas.
Reiner Maria Rilke, poeta austriaco, 1875-1926.




SABERES

ANTE EL ESPEJO

La alfabetizacion urbana en Bangladesh

Probak Karim

CouNTRY OFFICE OF PIAN INTERNATIONAL / BANGLADESH
probak@bangla.net

Uno de los mayores problemas que plantean los programas para la alfabetizacién de adultos
consiste en la implementacién de los materiales y las metodologias por parte de los instructo-
res. Debido a que la educacién de adultos en general cuenta con bajos presupuestos, los ins-
tructores con frecuencia son voluntarios o facilitadores con insuficiente capacitacion, bien
intencionados pero sin experiencia. Los responsables de la elaboracién del plan de estudios y
el disefio de los materiales observan que los instructores enfrentan dificultades para llevar las
propuestas a la practica. En este articulo sugiero algunas maneras para brindar apoyo a los
instructores sin capacitaciéon cuando ensefian a leer y escribir a otros.

NTRODUCCION: Definicidn del proble-

ma. Desde 1992 he trabajado con

programas para la alfabetizacion
de adultos y nifios, patrocinados por
Friends in Village Development Ban-
gladesh (FIVDE) y por el Plan Inter-
national Bangladesh. En 1996 inicia-
mos un proyecto piloto llamado The
Urban Literacy Materials Develop-
ment Project (Proyecto para la ela-

boracion de materiales para la alfa-
betizacion urbana) en Dhaka, Ban-
gladesh. El objetivo principal de este
proyecto consistia en la elaboracion
y el ensayo de planes de estudio y de
materiales para los programas de al-
fabetizacion de adultos en las zonas
urbanas. Los materiales se elabora-
ron y ensayaron simultineamente en
siete distintos centros de alfabetiza-

ci6n en Dhaka. Para la organizacion
de estos centros tuvimos que enfren-
tar muchos problemas. Tal vez el reto
principal fue que no pudimos encon-
trar facilitadores adultos en las barria-
das de Dhaka. Fue tal nuestra difi-
cultad que acabamos aceptando jo-
venes adolescentes. Al principio no
nos dimos cuenta de que esto setfa
un problema, pero poco a poco des-
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cubrimos que el trabajo con jévenes
plantea situaciones que no habiamos
previsto. Debido a que nuestros ma-
teriales y metodologias se centran en
discusiones orales, en la lectura y es-
critura simultineamente, en plantear
y responder preguntas y en la solu-
cién de problemas, el papel del ins-
tructor es clave para el éxito de su
aplicacion. Los instructores jovenes
frecuentemente no cuentan con los
recursos del lenguaje o con la sufi-
ciente seguridad para facilitar de ma-
nera espontanea estas actividades, y
requieren apoyo para aprender a lle-
var a cabo su trabajo.

El plan de estudios que elabora-
mos contaba con dos partes funda-
mentales; una era la alfabetizacion y
el uso de los nimeros relacionado
con ella, y la otra se referfa a la esti-
mulacién para adquirir una concien-
cia social critica. El tiempo de clases
en los siete centros se dividié en dos
segmentos. El primero se dedicaba
al aprendizaje de destrezas de alfabe-
tizacion fundamentales que inclufan
lectura, escritura y uso de los nume-
ros. Se elaboraron materiales impre-
sos como volantes, silabarios, manua-
les, lecturas basicas y materiales de
lectura para ayudar tanto a los edu-
candos como a los facilitadores. Uno
de los principales objetivos de los
materiales era el de ayudar a los edu-
candos adultos a llegar a ser lectores
independientes en un corto plazo,
para que desarrollaran la seguridad en
ellos mismos.

Se suponia que la clase se iniciarfa
con una discusion sobre diferentes te-
mas sociales. Nos propusimos dos
cosas: primera, que la discusion oral
es un aspecto importante para desa-
rrollar una conciencia social, y segun-
da, que la discusion oral apoya la al-
fabetizacion ya que a través de la inte-
raccion y el dialogo los participantes
escuchan y utilizan diferentes formas
de lenguaje (al iniciar una discusion,
al narrar experiencias, al plantear pre-
guntas, etc.). que contribuyen al de-
sarrollo de su lenguaje; estas formas
discursivas llegan a ser recursos im-
portantes para la lectura y la escritu-
ra. Mas aun, el significado del lenguaje
escrito se construye a partir de las
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palabras que giran alrededor del tex-
to y constituye una parte esencial para
el aprendizaje de la lectura.

El empleo del dialogo como una
herramienta para la ensefilanza es mas
dificil de lo que parece. El papel del
facilitador consistia en preparar el
escenario para la discusion, estimu-
lar a cada uno para que participara
en ella, evitar que la discusion se des-
viara, resumir los intercambios y vi-
gilar el tiempo. Aunque ésta es una
tarea dificil, nuestras experiencias
previas en el ambito rural habfan
mostrado que los facilitadores adul-
tos la manejaban bastante bien —no
porque tuvieran grandes habilidades
y técnicas como facilitadores, sino
debido al conocimiento, la experien-
cia y las practicas del lenguaje que
habfan adquirido durante toda su
vida. Generalmente pertenecian a la
misma comunidad y estrato social que
los educandos, lo que en gran parte
les permitia tanto iniciar el dialogo
como participar en él. Debido a que
los facilitadores adultos en el medio
rural tenfan condiciones de trabajo y
de vida similares a las de los educan-
dos, compartian la misma lucha dia-
ria. Hablaban el mismo dialecto lo-
cal, conocian las costumbres socia-
les, compartian los mismos rituales,
religién y valores; enfrentaban los
mismos conflictos, participaban en
las mismas festividades y conocian la
historia local. Esta situacion fue fun-
damental para que llegaran a ser bue-
nos facilitadores. Pero debido a que
casi todos nuestros facilitadores en
las zonas urbanas eran adolescentes,
las cosas no salieron bien, tal vez por
su falta de experiencia.

Al principio los facilitadores ex-
presaron que dirigir las discusiones
les hacfa sentirse incémodos porque
se sentfan inseguros. En lugar de ge-
nerar una discusion, planteaban en
forma mecanica las preguntas. I.a ma-
yor parte del tiempo los educandos
adultos respondian con una o dos
palabras, en lugar de iniciar un inter-
cambio de ideas. Los facilitadores no
pudieron generar un didlogo signifi-
cativo y comprometido principal-
mente porque estaban mds preocu-
pados por las preguntas y respuestas

que por el tema. Esto dio como re-
sultado que redujeran sus esfuerzos
a leer las preguntas que estaban es-
critas en el manual del facilitador. No
comprendian el verdadero sentido de
esta actividad: parece ser que no en-
tendfan que a través del intercambio
de ideas los educandos desarrollarfan
una conciencia social. Tampoco pet-
cibieron que el aprendizaje se estaba
logrando al alentar a los participan-
tes a que articularan sus ideas, a es-
cuchar y conocer los puntos de vista
de los demas, y meditaran sobre de-
terminados asuntos importantes para
ellos con nuevos enfoques.

Debido a la naturaleza experimen-
tal de este proyecto, quienes desarro-
llamos el plan de estudios y los ma-
teriales realizamos frecuentes visitas
a los centros. Estas visitas eran fun-
damentalmente para observar la cla-
se, apoyar a los facilitadores y a los
educandos, recopilar informacién
sobre el método y los contenidos del
material y proporcionar retroalimen-
tacion sobre su uso y sobre las estra-
tegias de enseflanza observadas. Las
poblaciones urbanas tienen la carac-
terfstica de ser cultural y socialmente
heterogéneas, por lo que los educan-
dos que acudian a esos centros pre-
sentaban intereses diversos. Los fa-
cilitadores trataban de conciliar la
complejidad de esta situacion, su fal-
ta de seguridad y de experiencia, y su
compromiso con sus educandos.

En equipo, analizamos sistemati-
camente los datos que inclufan las-
notas de campo y las observaciones
de los participantes recopiladas a tra-
vés de entrevistas semanales. Nues-
tro proposito era hallar las claves para
desarrollar contenidos de segui-
miento y estrategias de enseflanza-
aprendizaje para la siguiente semana.
Durante las entrevistas preguntaba-
mos a los educandos y a los facilita-
dores lo que les gustaria aprender la
siguiente semana, y qué era lo que
mas les habia gustado de la semana
previa. Por medio de la sintesis y ca-
tegorizacion de sus opiniones defi-
nimos el plan de estudios para las si-
guientes sesiones y elaboramos los
materiales correspondientes. Esta
practica continué durante seis meses.



Debido a la naturaleza de nuestro tra-
bajo, tuvimos una interaccion regu-
lar con los educandos y los facilita-
dores, y eso nos ayud6 a comprobar
desde el principio que el disefio de
nuestro plan de estudios no estaba
dando los resultados que deseaba-
mos. Vimos que los instructores so-
lamente dedicaban de quince a vein-
te minutos a la discusion; se suponia
que estas sesiones deberfan durar
cuando menos una hora. Los facili-
tadores consideraban que no sabfan
qué hacer o como plantear las pre-
guntas de manera que los estudian-
tes dieran respuestas. Por ejemplo, en
el tema: Migracion del pueblo a la
ciudad, en la mayorfa de las ocasio-
nes los facilitadores preguntaban a los
educandos por qué habfan salido de
sus pueblos. Los educandos contes-
taban que no habia trabajo en el pue-
blo, o que la erosiéon habia dafiado
sus tierras. Todos los educandos te-

nfan una historia triste y dolorosa que
contar. .a migracion rural a los cen-
tros urbanos podria haber generado
un poderoso y conmovedor dialogo
si los facilitadores hubieran sabido
como dirigir y estimular la participa-
ci6én de los educandos, pero no pu-
dieron ir mas alla de un mecanico
juego de preguntas y respuestas. No
fueron capaces de observar el pano-
rama general porque estaban mas
preocupados en obtener una respues-
ta que en generar un dialogo fluido.

ACTIVIDADES: RESPUESTA INICIAL AL PROBLEMA.
Tomamos la decisién de apoyar a los
facilitadores organizando un curso de
entrenamiento COrto pero intensivo
sobre las estrategias fundamentales de
comunicacién y los recursos para di-
rigir discusiones de grupo. Intenta-
mos ayudarles a entender como de-
bfan plantear la pregunta adecuada,
como generar una discusion, coémo

resumir las participaciones de los
educandos y como destacar algunos
puntos del aprendizaje sin emitir jui-
cios de valor. Esto ayudo en cierto
grado a los facilitadores, y aparente-
mente nuestros esfuerzos lograron
cierta mejoria en las discusiones. Sin
embargo esto no fue suficiente; los
facilitadores continuaban procedien-
do de manera mecanica. Las sesio-
nes no eran lo suficientemente acti-
vas ni profundas. Lamentablemente
hacfa falta la espontaneidad en el pro-
yecto urbano.

Terminamos el primer ciclo pilo-
to sin haber tenido mucho éxito en
cuanto a la facilitaciéon. Llegamos a
la conclusion de que necesitabamos
profundizar mas en ese problema.
Nos dimos cuenta de que dada la rea-
lidad del contexto urbano, gran par-
te de los facilitadores seguian siendo
adolescentes. Sin embargo, a pesar de
que se reprimian al dirigir las discu-
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siones, también observamos que te-
nfan cierta habilidad para facilitar los
contenidos de alfabetizacioén y uso de
los nimeros que se presentaban en
los materiales. Eran muy creativos
para ayudar a los educandos adultos
a aprender a leer y escribir y a reali-
zar las operaciones aritméticas fun-
damentales. No daban la impresion
de sentirse agobiados por esta parte
de su trabajo como lo manifestaban
en las discusiones, y se mostraban
seguros y con mente abierta cuando
enfrentaban situaciones no previstas.
Eran capaces de resolver los proble-
mas a medida que se iban presentan-
do. De modo que entendimos que
aunque eran muy jovenes, eran capa-
ces de trabajar con los adultos de ma-
nera productiva y satisfactoria.
Intentamos atacar el problema
desde una perspectiva diferente. Uno
de los principales objetivos de nues-
tro plan de estudios era generar una
conciencia social sobre algunos as-
pectos especificos, desarrollando ca-
pacidades de pensamiento critico en
los educandos. Nos interesaba esti-
mularlos para que reflejaran sus pro-
pias experiencias, para que analizaran
y sintetizaran la informacion, y para
que tomaran decisiones concientes
para actuar. Uno de los principales
objetivos de la alfabetizacion es que
los educandos puedan ser capaces de
participar activamente en actividades
de comunicacién que involucren la
lectura y la escritura. A través de nues-
tras reflexiones e intentos para ayu-
dar a los jovenes facilitadores para
superar sus dificultades, observamos
que las sugerencias que les dabamos
no eran suficientemente claras: nos
concentrabamos demasiado en dis-
cutir los problemas sociales per se,
esperando desarrollar una nocién in-
definida de “conciencia”, y no pro-
porcionabamos alos facilitadores una
idea clara de lo que querfamos lograr.
En tanto que educadores adultos,
sabemos que el pensamiento critico
se desarrolla en un contexto. Sin em-
bargo, también sabemos que en el
ambito de la ensefianza el contexto
debe ser desarrollado por el facilita-
dor junto con los educandos, y la ta-
rea del facilitador consiste en promo-
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ver la discusién introduciendo los
elementos necesarios para su conti-
nuidad. Por ejemplo, en lugar de es-
timular a los participantes para que
compartan diversas experiencias acer-
ca del agua potable, la contaminacion,
o las dificultades para realizar gestio-
nes ante las instancias gubernamen-
tales, simultineamente, decidimos
ofrecer al facilitador ideas mas con-
cretas, por ejemplo seleccionar noti-
cias interesantes y relevantes del pe-
riédico vy, después de leerlas en voz
alta en clase, iniciar un didlogo sobre
esos aspectos particulares. El dialo-
go también podia iniciarse a partir de
un tema cotidiano, como su ropa:
sugerimos al facilitador que discutie-
ra temas como calidad, costo, dise-
flo, color, el lugar en que se fabrico,

quién la fabrico, quién se beneficia
de ello, etc. Algunas veces el didlogo
se iniciaba a partir de las cartillas de
vacunacion de los hijos. El facilita-
dor tomaba una cartilla y preguntaba
cuando deberfan aplicatles la siguien-
te vacuna, en dénde vacunan a los
niflos, como consideraban el servi-
cio, cuanto les costaba, por qué era
importante que los nifios se vacuna-
ran, cudles eran las creencias tradi-
cionales acerca de la vacunacion, etc.
El secreto para promover intercam-
bios interesantes consistia en plantear
preguntas provocativas e introducir
una diversidad de materiales, como
periddicos, etiquetas o tarjetas, con
el objeto de relacionar la alfabetiza-
cién con sus vidas diarias. Y la clave
para ayudar a los jovenes instructo-




res para que lo lograran consistia en
dejarlos en libertad para tomar deci-
siones, plantear preguntas, dar res-
puestas a los educandos y conducir
las sesiones de discusion.

Resvrrapos: avte EL gspgjo. Nos dimos
cuenta de que estabamos demasiado
preocupados acerca del “tema correc-
to” y las “preguntas correctas”. Tam-
bién percibimos que al estar dema-
siado preocupados acerca de estos
aspectos, estabamos en realidad limi-
tando la creatividad y la libertad de
los facilitadores. Queriamos facultar
alos educandos estimulando su crea-
tividad, destacando lo que querfan
aprender, desarrollando su seguridad,
e incrementando su motivacion para
leer y desarrollar mas sus capacida-
des para tomar sus propias decisio-
nes, pero descuidamos el hecho de
que si los facilitadores no eran esti-
mulados de igual manera, les serfa im-
posible generar condiciones que fun-
damentaran este tipo de aprendizaje
en los demas. M4s aun, nos dimos
cuenta de que tenfamos en realidad
dos proyectos educativos paralelos:
los facilitadores debian aprender a
conducir las reuniones, utilizar los
recursos disponibles e insertar mate-
riales impresos en las discusiones ora-
les, al mismo tiempo que los demas
participantes aprendian a leer y a es-
cribir. Observamos que se puede lo-
grar esto de varias maneras. Por lo
tanto eliminamos los cursos cortos y
alentamos a los facilitadores a que
condujeran las discusiones en torno
a problemas reales y que permitieran
a todo el grupo interactuar en los ca-
sos en los que los hechos podian
discutirse y ser contrastados, en los
casos en que se podian analizar las
diferentes opiniones, en los casos en
los que los materiales impresos cons-
titufan recursos importantes, y en los
que todos podian llegar a conclusio-
nes de forma colectiva.

El siguiente ciclo piloto result6 un
gran éxito. Las discusiones eran ani-
madas y se prolongaban mas alla del
tiempo previsto. Los facilitadores
valoraron la nueva estrategia que les
permitia participar en las discusiones
de manera auténtica con los educan-

dos. Esto les hizo considerar la nece-
sidad de generar oportunidades simi-
lares para los educandos. El cambio
significativo se manifest6 en el he-
cho de que no esperaban respuestas
de una sola palabra. Se manifestaron
mas abiertamente para escuchar y
comprender las diferentes opiniones,
cuando antes temian no saber cémo
manejar los puntos de vista opues-
tos y contradictorios. Algo que resul-
t6 de la mayor importancia para los
facilitadores fue confirmar que tam-
bién podian aprender de las experien-
cias vitales de los educandos adultos.

A partir de esta experiencia, los
que elaboramos los planes de estu-
dio hemos aprendido algunas leccio-
nes importantes: una de las mas im-
portantes es que no debemos limitar
lalibertad y la creatividad de los faci-
litadores al preocuparnos demasiado
por los contenidos y temas que de-
seamos que desarrollen. Cuando
intentabamos controlar a los facilita-
dores el mensaje estaba en realidad
dirigido a los educandos.

Después de identificar un proble-
ma, generalmente tratamos de culpar
a los demds o a circunstancias que
no podemos controlar —en este caso
consideramos que el problema sen-
cillamente era la juventud de los faci-
litadores. Pero tal vez la leccion mas
importante que aprendimos de este
proyecto es que el problema puede
no ser lo que inicialmente parece ser.
Los problemas se definen por la for-
ma en que los enfocamos, asi como
sus soluciones.

RECOMENDACIONES PARA 14 ACCION

1. EN LUGAR DE ELABORAR FORMULAS,
CENTRARSE EN LA REALIDAD: Hicimos
lo posible para preparar una larga lis-
ta de preguntas que deberian plan-
tearse para generar una sesion de
discusion efectiva, pero no funciono.
Para facilitar una discusion se requie-
re entender la naturaleza de los te-
mas y tener la libertad para conducir-
la de manera espontanea y creativa.

2. TENER UNA MENTE ABIERTA: Es im-
portante aprender de lo que sucede
en la practica en lugar de ofrecer so-

luciones generales a los problemas.
Debe existir un mecanismo sistema-
tico para observar los salones de cla-
se, interactuar con los educandos y
con los facilitadores y escuchar sus
versiones de lo que esta sucediendo
en sus encuentros. Los observadores
deben tomar notas y analizarlas, con-
sultarlas y revisarlas regularmente.

3. BUSCAR SOLUCIONES EN LUGAR DE CUL-
PAR A LOS PARTICIPANTES: Hay que en-
contrar diferentes maneras de enten-
der el problema y reflexionar en la
manera de superarlo.

4. MANTENER CLAROS LOS OBJETIVOS: El
proposito de los esfuerzos para la al-
fabetizacion debe ser la elaboracion
de materiales muy sugerentes que
ofrezcan oportunidades para estimu-
lar el uso del lenguaje oral y escrito,
asi como situaciones que amplien el
conocimiento de la lectura y la escri-
tura, en lugar de desarrollar metodo-
logias rigidas o mecanismos “a prue-
ba de profesores”.

5. LoS ENCARGADOS DEL DESARROLLO DE
MATERIALES NO PUEDEN CONTROLAR LAS
SITUACIONES QUE SE PRESENTAN EN LOS
SALONES DE CLASE: Al final los facilita-
dores son los que toman las decisio-
nes sobre la marcha. Por lo tanto es
importante que los facilitadores asu-
man riesgos, intenten nuevos enfo-
ques y aprendan de todo ello. O

Traduccion: Dora Benveniste 1evy
| Lecturas sugeridas
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El siguiente sitio web también puede
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SABERES

TEJIENDO REDES

Familia, comunidad y escuela

Adriana Briozzo

Instrruro bE Epucacion Popurar, "EL Asrojo" / URuGuAY
www.clabrojo.org.uy

La autora del libro: En las Fronteras de la Escuela, la alfabetizacion a cielo abierto y
¢l trabajo de la maestra comunitaria en contextos de pobreza nrbana, Adriana Briozzo
sistematiza el proyecto de alfabetizacion a cielo abierto, Tejiendo Redes, dis-
tinguido por UNESCO con el Premio Internacional de Alfabetizacion en 1998.

El proyecto propone la alfabetizacién a nifios y nifias desertores y/o re-
petidores del sistema educativo en zonas de pobreza urbana a través de una
estrategia innovadora que involucra, en los propios hogares, a madres e hijos.

En este namero, Decisio comparte con usted la platica que Ma. Guadalu-
pe Noriega Elio (D) tuvo con Adriana Briozzo (AB).
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;Quéplantea el proyecto de alfabetizacion Tejiendo Redes?

Tejiendo Redes plantea el abordaje de la de-
sercion, repeticion escolar y analfabetismo
funcional, en la zona de Casavalle, desde una
perspectiva que prioriza lo sociocultural, in-
tegrando lo comunitario, lo familiar y lo ins-
titucional, tratando de conciliar los distintos
codigos, dinamicas y tiempos, propios de cada
ambito. Casavalle constituye una zona subur-
bana integrada por diversos barrios de ex-
traccion trabajadora. En los dltimos ocho
afios la zona asiste a un fuerte proceso de
poblamiento, fruto de la modificacion urba-
na de Montevideo. Gruesos contingentes de
poblacion empobrecida fueron trasladados a
Casavalle, en planes estatales de vivienda o
en movimientos de ocupacion precaria de te-
rrenos fiscales, produciéndose fuertes des-
ajustes en la calidad de vida del lugar.

Se apunta a realizar un proceso de alfabe-
tizacion y empoderamiento dentro de los ho-
gares que incluye a la madre como figura cen-
tral de la educacion y formacion de los hijos
y los grupos de hermanos. El programa esta

dirigido a los nifios desertores y repetidores
de primer y segundo afio escolar, niveles en
los que se accede a la lecto-escritura; asf como
a las madres que en general presentan poca
familiaridad con la cultura escrita. Estos gru-
pos familiares presentan fuertes dificultades
en el aprendizaje de la lectura, escritura y
adaptacion al sistema escolar, debido a un
complejo entramado de factores sociales, eco-
némicos y culturales.

Tejiendo Redes parte de la trama sociocul-
tural propia de la poblacion, toma en cuenta
sus saberes y motivaciones y los transforma
en insumos de un aprendizaje significativo,
de la incorporacion efectiva de la lectoescri-
tura en nifios y madres, planeandose una rein-
corporacion a la institucion escolar.

Se realiza asimismo un permanente inter-
cambio y coordinacién con el personal
docente de las escuelas de la zona, a fin de
conocer la problematica y habilitar cambios
institucionales que permitan una mejor ade-
cuacién a los nuevos desafios sociales.

(£ COomo es percibida la escuela en el marco de la comunidad Casavalle?

Indagando con las madres y las maestras de
las escuelas, mediante el trabajo desarrollado
por las maestras comunitarias, se visualiza una
primera percepcion que se sintetiza en la va-
loracién de la escuela como frontera excpulsiva.
Esta caracterizacion se traduce en los siguien-
tes rasgos:

a) Lmposicion curricular homogénea. Hace re-
ferencia a la utilidad de los contenidos
como dispositivos que habiliten la posi-
bilidad de trascendencia de la situacion de
pobreza. “Lo que me ensefian en la es-
cuela a2 mi no me sirve para nada”, “lo
que me hacen aprender es por obligacion”,
sefiala una nifia de Casavalle.

b) Control selectivo de competencias esperadas.
Se hace necesario demostrar el saber ad-
quirido en el ambiente escolar que debe
de alcanzar los estandares de satisfaccion
que se esperan.

) Pérdida de sentido de la escuela. La naturali-
zacion de la pobreza como situacion exis-

tencial repercute en la valoracion de la es-
colarizacion de los adultos y nifios en re-
lacion a la mejora de su calidad de vida.
Este topico impacta también en el magis-
terio ya que afecta la credibilidad de la ac-
ci6én educativa como un elemento de su-
peracion de la pobreza. “Al final no sé para
qué hacemos todo esto si ¢l va a dejar la
escuela como todos sus hermanos”, se-
fala decepcionada la maestra de una de
las escuelas de Casavalle.

d) Confrontacion y conflicto de identidades cultu-
rales diversas. La confrontacién esta cen-
trada en las divergentes formas de actuar,
de sentir y de pensar de los integrantes de
la comunidad y del universo de integran-
tes de la escuela. Este altimo esta repre-
sentado en la figura del maestro como el
portador de una cultura necesaria para la
integracion social y a su vez reguladora y
discriminadora en términos de aceptacion
de los saberes considerados valiosos y ne-
cesarios para la inclusioén social.

¢COmo deberia ser la educacion en una comunidad con las caracteristicas de Casavalle?

Es imprescindible partir del saber de las co-
munidades, de sus formas de ensefiar a sus

nifios, de sus necesidades y maneras de en-
tender y conocer el mundo. La aceptacion de
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la diversidad cultural de las comunidades de-
bera dar sentido a la orientacion de los pro-
cesos y trayectorias educativas a disefiar.

Disponer de propuestas idénticas para to-
dos los nifios equivale a mantener y profundi-
zar las distancias. Es necesario disefiar pro-
puestas distintas para que partiendo de la
diversidad sea posible mantener un mismo
horizonte de éxito.

Rosa Maria Torres, educadora latinoame-
ricana, ha sefialado que en la educacién no se
trata de construir sistemas uniformes, Gni-
cos. Sino, propiciar modalidades y sistemas
diferenciados, tan diferenciados como lo exi-
jan las poblaciones y condiciones concretas.
Esto no significa disefiar programas azuxilia-
res remediales y compensatorios (para los
pobres, las poblaciones migrantes, los nifios
de la calle, los repetidores repitientes, etc.). se
trata de diseflar modelos educativos que res-
pondan a las necesidades especificas de cada
grupo que aseguren en cada caso una educa-
cién de calidad, con trayectorias y modalida-
des diferenciadas, con expectativas de éxito
y logros similares.

Con ese horizonte como guia de nuestra
practica es necesario transitar hacia un dis-
positivo que introduzca dos movimientos:
articulacién y complementariedad.

La propuesta de articulacion debera al
menos perseguir los siguientes objetivos:

a) Tender a la construccién de un siste-
ma de actores (organizaciones civiles y
agencias gubernamentales) que desde
cada ambito y 6rbita asuma la diversidad
y articule iniciativas para el disefio de po-
liticas integrales y localizadas.

b) Habilitar la articulaciéon de los actores
que implementan propuestas socioeduca-
tivas con poblacién en situacion de vul-
nerabilidad social con el propésito de pro-
mover la formacion de un rol profesional
con especificidad en la atencién de estos
sectores sociales.

¢) Promover la imprescindible articulacion
de las tres dimensiones de socializacion
del nifio: escuela, comunidad y familia. La
incorporacion de roles que asuman el ten-
dido de puentes entre las mismas. La
maestra comunitaria cumple una funcion
articuladora en estas tres dimensiones.

En relacion a la complementariedad, se de-
bera tender a contribuir en las direcciones que
se sefialan a continuacion:

a) La maestra comunitaria, en su papel de
articuladora, incorpora la complementa-
riedad de todos los involucrados en el pro-
ceso de alfabetizacion. Ella debe conocer
y entender las redes de comunicacioén y
participacion ya existentes en la comuni-




dad, en el grupo de nifios y en la familia.
b) Complementarse con los actores supo-
ne de parte de los involucrados generar
acuerdos en cuanto a la explicitacion de
metas y expectativas de trayectorias edu-

cativas; procesos de aprendizaje del nifio
con la madre, con la maestra de aula, con
el nifio y la comunidad. Asi como, buscar
la participacion activa de los integrantes y
la corresponsabilidad entre todos.

El proyecto Tejiendo Redes articula tres dimensiones ;cudles son y qué caracteristicas presentan?

La primera, la dimensién familiar promueve
un conjunto de acciones en el marco de la
vida cotidiana que posibilitan la instalacion
de un ambiente educativo, al mismo tiempo
que habilita la modificacion circunstancial del
vinculo madre-hijo en relacion a la interven-
ci6én educativa. Asimismo, se genera una de-
manda educativa en el entorno familiar que
propicia un clima adecuado para el proceso
de alfabetizacion.

Es la madre quien ha interactuado desde
el nacimiento con su hijo y ha sido el actor
fundamental en cuanto a la introyeccion de
estructuras de relacidn relacionamiento, vin-
culacién y modelos de interaccion social.

Esta propuesta de alfabetizacion en los
hogares aborda el vinculo madre-hijo en el
lugar donde ellos se relacionan habitualmen-
te, es decir, la casa. La diferencia es que la
intervencion busca generar un contexto edu-
cativo o situacion de aprendizaje que altera
la relacion existente hasta dicha intervencion;
legitima, explicita y visualiza el rol de la ma-
dre como ensefante, asi como, los mecanis-
mos que pone en juego a la hora de ensefar.

Entonces, la madre se convierte en el so-
porte del proceso de ensefianza-aprendizaje

del nifio. Se hace imprescindible promover
en los adultos referentes el desarrollo de co-
nocimientos, habilidades y actitudes relativas
ala lectoescritura que favorezcan el aprendi-
zaje significativo de la lectura y la escritura
en el nifio.

La segunda dimension, la comunitaria,
promueve una articulacion que integra diver-
sos agentes educativos en su calidad de me-
diadores del aprendizaje.

En estas comunidades la infancia es vivi-
da —casi exclusivamente— como espacio de
aprendizaje del mundo adulto y no como
tiempo de desarrollo propio. Entonces, es
necesario entender al mundo de los nifios
como lugar de transicién cultural. Por eso,
las acciones educativas hacia los nifios no pue-
den ser especificas ni aisladas. Deben de in-
tegrar a la comunidad adulta, como escena-
rio protagénico del desarrollo de los nifios.

El abordaje de lo comunitario se arraiga
en la necesidad de reconocer y partir de for-
mas culturales propias y de concebir el pro-
ceso de aprendizaje como un intercambio
permanente con la cotidianeidad del nifio. El
entorno y lo inmediato son el punto de par-
tida de la situacion de ensefianza y aprendi-
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zaje, desde el cual se significa a la simboliza-
cion, favorecida por el adulto; en este caso la
madre y el educador sirven de mediadores
para el acceso del nifio a las multiples repre-
sentaciones culturales.

La propuesta instala situaciones de ense-
fianza y de aprendizaje en la matriz comuni-
taria. Genera la demanda educativa, enmarca
dicha situacion de ensefianza-aprendizaje en
el hogar como escenario. Y al adulto referen-
te significativo, como mediador cultural del
aprendizaje del nifio, tendiendo a promover
espacios, dentro de la comunidad, de estimulo
del uso del cédigo escrito.

En la dimensién de la escuela, es necesa-
rio conciliar el contacto escolar con el comu-
nitario incorporando espacios de aprendiza-
je desinstitucionalizados.

El programa de alfabetizacién tiende a
generar espacios de analisis e intercambio de
informacioén entre la familia, los maestros co-
munitarios y la escuela. Estos son espacios
que favorecen la integracién y permanencia
del nifio en el sistema formal; facilitan la par-
ticipacion de la madre o referente adulto en
el ambito escolar.

ILa maestra comunitaria opera como teje-
dora de las tres dimensiones. Aprende acer-
ca de las formas que la madre tiene para en-
seflar a su hijo. Estas formas estan signadas
por una relacién en donde prima lo corporal
y lo gestual. Negocia con la madre el disefio
de un entorno de aprendizaje. En términos
espaciales es el mismo contexto en el que se
relacionan madre-hijo en forma cotidiana,
con la diferencia de que es problematizado a
nivel simbolico en relacién a un proyecto
educativo familiar.

LLa maestra aporta a la madre estrategias
de acciones y practicas para que se confor-
me como madre ensefante de saberes. Para
que se posicione como ensefante, mas alla
de la vida cotidiana, mas alla del agui y abora.

La maestra no puede compensar en el
hogar lo que los nifios no logran aprender en
la escuela; mas bien aporta, a las formas rela-
cionales existentes, estrategias para que la
madre asuma autbnomamente las herramien-
tas necesarias para transformarse en la ense-
nante de nuevas formas de problematizar la
vida cotidiana.

LLa madre se complementa con la maestra
en la medida que instala fuera del tiempo de
intervencién de la maestra comunitatia, am-
bientes educativos en el contexto del hogar.

El nifio o nifios dan pistas a la maestra en
cuanto al disefio de las expectativas y trayec-

torias esperadas, proponen intereses y gus-
tos. En esta diada la complementariedad se
centra fundamentalmente en la motivaciéon
que supone para cada uno la necesaria parti-
cipacion para desarrollar el proceso educati-
vo en el hogar.

La complementariedad de acciones aqui
redunda en un triple movimiento por medio
del cual la maestra comunitaria, partiendo del
saber de la familia con la cual interviene, in-
troduce formas de comunicacién nuevas, y
otras formas de pensar y problematizar su
cotidianeidad. Sin embargo, de quedar en esta
unica dimension el proceso quedaria trunco
y encapsulado.

Deben introducirse nuevas formas en el
contexto mas inmediato de la comunidad y
en su cotidianeidad. Aparece entonces el pa-
pel de los mediadores que en este caso son
dos. Por un lado, la maestra comunitaria
mediada por los referentes comunitarios y
grupos de madres, y por otro lado, los inte-
grantes de la familia que en las interacciones
sociales comunitarias introducen formas nue-
vas de pensar y decir el mundo. En el nivel
de lo institucional, 1a coordinacién con la es-
cuela implica la complementariedad de es-
fuerzos, recursos y sobre todo visiones. Es
en esta forma como se amalgama la perspec-
tiva de la realidad observada desde el escena-
rio de la comunidad (del barrio, de la calle,
del hogar) con la perspectiva considerada
desde el escenario institucional de la escuela,
que incorpora una mirada desde el abordaje
del aula y desde la incorporacién de normas
y reglas sociales especificas.

El eje de la coordinaciéon de la maestra
comunitaria con la maestra de aula es la bus-
queda de la complementariedad en la recons-
trucciéon de contextos de intervencion. La
complementariedad también se plasma en el
acuerdo de metas, asi como en el disefio de
trayectorias que se introduzcan desde los dis-
tintos contextos de acciéon. La complemen-
tariedad se centra en este marco en acciones
educativas que se potencian desde los distin-
tos contextos.

En definitiva se trata de una estrategia de
alfabetizacion que introduce a un agente ex-
terno, mediante la presencia y aceptacion del
maestro comunitario en el ambito familiar,
actuacion alfabetizadora anclada en la creen-
cia de que la modificacion de las circunstan-
cias dependen en gran medida en la actua-
ci6én intencionada de los hombres, mujeres y
niflos que descubren dfa a dfa su lugar en el
mundo y se empecinan en cambiarlo.
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¢Qué conclusiones pueden alcanzarse de la aplicacion del proyecto Tejiendo Redes?

El proyecto ha alcanzado un importante im-
pacto en términos de su contribucion a la
mejora de la calidad del proceso de escolari-
zacién de los nifios directamente vinculados
al mismo. En los ultimos tres afios (1999-
2002) el proyecto involucté la participacion
en los hogares a 260 madtes y/o adultos refe-
rentes y a 783 niflos y nifias de manera direc-
ta, con una cantidad estimada en mil doscien-
tos nifios de forma indirecta. Para el petiodo
mencionado lograron la promocién escolar

¢ Qué recomendacion haria al lector?

Trabajar con la madre para legitimar los pro-
cesos educativos de los nifios y facilitar las
intervenciones externas. El éxito del progra-
ma se basa en la capacidad de involucrar a la
madre en el proceso. Ella serd quien repro-
duzca al interior de la familia la motivacion.
Instalar la figura de la maestra comunitaria
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TITAMID - TRIETR [T
WEM 20 WRER
WL 0L

el 83 por ciento de los nifios que participa-
ron del proyecto, siendo la mayoria de los
nifios repetidores o desertores al momento
del inicio de la intervencion socioeducativa.
Por eso consideramos de alto impacto el pro-
yecto de alfabetizacion en el ambito familiar,
articulado y complementado con la tarea edu-
cativa de la escuela y en el ambito comunita-
rio, como un fortalecedor del proceso de es-
colarizacion de los nifios en términos de su
participacion inclusiva.

en comunidades con contextos de pobreza
urbana. Adaptar la metodologia de alfabeti-
zacion a la cotidianeidad de la indigencia, ge-
nerando instrumentos y portadores de tex-
tos adecuados. Involucrar a todos los actores
comunitarios (escuelas, ONG's, organizaciones
de vecinos) para el éxito del programa.O

m TEL. 5520 o7

MANLANARES # 3
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RESENAS BIBLIOGRAFICAS

Sartori, Giovanni, 1998.
Homo videns: la sociedad teledirigida,
Santillana, Madrid, 160 pp.

STA IMPORTANTE OBRA de Sartori, uno de los pro-
tagonistas mas activos del debate cultural y poli-
tico contemporaneo, profesor de la Universidad
de Florencia y profesor visitante de numerosas institu-
ciones académicas de ambos hemisferios, sustenta como
tesis de fondo que el ser humano esta siendo transfor-
mado de Homo sapiens (producto de la cultura escrita) en
una suerte de Homwo videns, para el cual la palabra ha sido
destronada por la imagen. El libro se dedica principal-
mente al papel jugado en este proceso por la television.
Aunque hasta la invencion de la imprenta la cultura
de toda sociedad se basé principalmente en la transmi-
sion oral, a partir de entonces las civilizaciones se desa-
rrollaron con la escritura: es el transito de la comunica-
cion oral a la palabra escrita lo que acrecienta y afianza la
civilizaciéon. Pero en las sociedades contemporaneas, la
television ha logrado que el hecho de ver prevalezca so-
bre el hecho de hablar o de leer; la voz y las leyendas del
medio resultan secundarias y ocurren en funcién de la
imagen. En consecuencia, el espectador viene a resultar
mas un animal vidente que un animal simbélico. Y como
la television no es solamente un instrumento de comuni-
cacién sino una especie de paideia, un instrumento de
educacion o deseducacion, el videonifio, desde temprana
edad, va siendo sometido a una especie de metamorfosis
que lo convertira en un nuevo tipo de ser humano, una
especie de ser reblandecido por la television: una persona que
no lee, adicta de por vida a los videojuegos, atrofiado y
pobre culturalmente, participante cuasi pasivo de una
suerte de cultura de la incultura en la que el empobreci-
miento de la capacidad de entender es manifiesta.
Estamos acostumbrados a escuchar que todo desa-
rrollo tecnoldgico es progreso. Pero depende de qué en-
tendamos por progreso; progreso no es simplemente ir
hacia delante y crecer con ello: un tumor también crece y
progresa, pero en este caso lo que aumenta es un mal,
una enfermedad. Progreso realmente significa un creci-
miento hacia la civilizacién, un avance hacia algo mas
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Homo videns
La sociedad teledirigida

Giovanni Sartori

!T TAURUS

sano, mejor y superior, y por ello es cuestionable que
cualquier logro tecnolégico constituya un avance para la
civilizaciéon. Es cada vez mas claro que no todo lo posi-
ble es deseable.

Podria decirse que el analisis critico de la cuestion que
nos ocupa deberfa cefiirse a la “television espectaculo”.
Pero uno de los problemas es justamente, de acuerdo
con Sartori, que la television todo lo transforma en es-
pectaculo, incluso las manifestaciones mas siniestras y
destructivas de la guerra tecnolégica de nuestros dias. Por
lo demas, gran parte de nuestro vocabulario cognosciti-
vo consiste de palabras abstractas que no tienen un claro
correlato en cosas visibles. Ciudades, paisajes, animales y
personas son “cosas” que podemos “ver”. Pero no po-
demos ver democracia, soberania, autonomia, justicia,
inteligencia, felicidad, estado, representatividad, nacion,
legitimidad, legalidad, libertad, derecho (y derechos).
Todos estos conceptos y nociones son abstracciones “no
visibles”, y nuestra capacidad de manejo y de gestion de
la realidad politica, social, cultural y econémica en la que
vivimos se fundamenta en un pensamiento conceptual
representado por estas entidades “invisibles”. Los pue-
blos han avanzado porque han desarrollado y manejan
un lenguaje abstracto que les permite establecer conoci-
mientos, saberes, actitudes y valores que constituyen la
parte medular de nuestra cultura, de nuestro vivir, nues-
tro pensar, nuestro hacer y nuestro sentir.

En principio palabra e imagen no se contraponen.
Entender mediante conceptos y mediante imagenes puede
ser combinado en una suma positiva, integrandose y re-
forzandose uno en el otro. Pero el problema es que no
esta ocurriendo asi. El tiempo dedicado a ver television
por una familia media de los Estados Unidos ha crecido
de tres horas al dia en 1954 a mas de siete horas diarias
en 1994; siete horas diarias de televisién, mas ocho o
nueve horas de trabajo y los trayectos que hay que reco-
rrer, mas seis o siete horas diarias para dormir, asearse y
comer, no dejan tiempo para nada mas, suman 24 horas:



la jornada esta completa. El nifio se inicia viendo la tele-
vision a los tres o cuatro afios, de manera que cuando a
los ocho o diez llega incluso a la utilizacion de la Inter-
net, su interés cognoscitivo no esta sensibilizado para la
abstraccion. Y sin capacidad de abstraccion es muy pro-
bable que el saber almacenado en la red permanezca in-
utilizado: el Homo videns ya esta formado cuando se en-
frenta a la red. ;Cudntos lograran salir de este aislamien-
to? Como instrumento practico para hacer las compras
sin salir de casa, como un recorrido por nuestros mas
variados entretenimientos visuales, Internet tiene un por-
venir revolucionario. Segiin Sartori, como instrumento
cultural, de desarrollo de nuestra cultura, la red tiene un
futuro mas bien modesto: nuestros analfabetas cultura-
les pasaran su poco tiempo libre en Internet en compa-
fifa de “almas gemelas” deportivas, erdticas o de peque-
flos juegos y hobbies compartidos, o recurriendo a pasa-
tiempos solitarios y banales. La red puede convertirse en
un espléndido modo de perder el tiempo, lo cual no tiene
nada de malo, pero tampoco nada de bueno y no repre-
senta progreso alguno.

Trata Sartori de muchos otros aspectos de la “telecul-
tura”: la opinién teledirigida, la videopolitica, los enga-
flosos telesondeos y telencuestas, la inexistencia de lo que
“no se ve en la tele”, el como las imagenes también mien-
ten y pueden mentir de manera mas eficaz, el asunto cru-
cial de que informacion no es lo mismo que conocimien-
to y menos aun que competencia cognoscitiva y de que
de todas maneras la television produce mas desinforma-
cién que informacion (entendiéndose por desinforma-
cién no solamente informar poco, sino informar mal, a
menudo “fabricando” noticias que no lo son), y de cémo
en el caso de la television la competencia ha empeorado
la calidad. La participacion, el saber y el pensamiento se
ven cada vez mas debilitados mientras la television sigue
premiando y promoviendo el mal gusto, la extravagan-
cia, el absurdo, la ignorancia y la insensatez.

Los medios son administrados por la subcultura, por
personas sin cultura. La television no requiere de sabios
ni sabe qué hacer con los cerebros pensantes, genera un
clima de confusién mental y crecientes ejércitos de nulos
mentales. L.a humanidad siempre ha superado sus caidas
y ha vuelto a resurgir gracias a su infraestructura cogniti-
va, afectiva, moral, social y cultural. Pero Sartori, y noso-
tros con ¢él, sabemos que este camino de regreso al pen-
samiento critico personal y social es todo cuesta arriba y
no tendra lugar si no sabemos defender a ultranza la lec-
tura, el libro y, en una palabra, la cultura escrita.

Por supuesto que esta obra ha generado durante los
ultimos cinco afios frecuentes debates, acuerdos y des-
acuerdos. Sigue constituyendo, sin embargo, una lectura
estimulante, aleccionadora y obligada para todos noso-
tros, los educadores de adultos incluidos.

Resefiado por JM Gutiérrez-1 dzques.

Kalman, Judith, (en prensa).

Saber lo que es la letra. VVias de acceso

a la cultura escrita para un grupo de mujeres de Mixquic.
Coedicion de la Secretaria de Educacion Pablica, México
y la UNEScO, Paris.

L LIBRO PRESENTA un estudio realizado en un pue-

blo llamado Mixquic, en una zona suburbana a

orillas de la ciudad de México. En este trabajo se
articula una propuesta educativa, asi como sus origenes y
caracteristicas peculiares, con la finalidad de profundizar
en el proceso de alfabetizacion arraigado al contexto lo-
cal en el que ha vivido un grupo de mujeres de baja o
nula escolaridad.

Se trata de un estudio de corte cualitativo sobre alfa-
betizacion, entendida como el conjunto de las practicas
de lectura y escritura tal como ocurren en contextos so-
cioculturales especificos. Como elemento articulador se
presenta el desarrollo de una propuesta, donde a través
de la creacion de un espacio generador de cultura escrita
con fines educativos es posible, en la interaccion de las
participantes, el surgimiento de diversas maneras de leer
y escribir. De esta forma, la investigacién propone cons-
truir distintas vias de acceso a la lectura y la escritura (ejem-
plo: lectura compartida, escritura colaborativa), y fomen-
tar asi diversas modalidades de apropiacion (ejemplo: vincu-
lar lo leido con la propia experiencia), de las practicas de
la lengua escrita de las mujeres del estudio.

En esta obra se discuten concepciones tedricas de
actualidad desde la perspectiva sociocultural. Destaca la
ampliacion de la nocion de espacio generador de lectura y
escritura, con ejemplos a partir de los datos del estudio,
proponiendo para su analisis tres dimensiones: situacio-
nes de demanda, situaciones de andamiaje y situaciones
voluntarias. En la obra se presenta dicho analisis ponien-
do al descubierto a un Mixquic como lugar donde la lec-
tura y la escritura viven en movimiento.

La propuesta educativa se construye a partir de las
huellas de las practicas comunicativas y de lectoescritura
de la localidad donde habita el grupo de participantes,
conformado por doce mujeres con edades desde 18 has-
ta 79 afios, algunas sin escolaridad y otras hasta con estu-
dios de sexto grado de primaria. En este sentido, se les
plante6 una serie de situaciones didacticas que apoyaran
su proceso de aprendizaje en forma conjunta y colabora-
tiva, que capitalizara sus conocimientos previos y que fo-
mentara un compromiso con sus propios procesos edu-
cativos. Para lograr dicho fin, el grupo investigador se
propuso primero identificar aquellas actividades y temas
que resultaran muy atractivos y de interés para las parti-
cipantes y, a partir de esas actividades, construir después
diversas formas de participacion que provocaran en ellas
un compromiso con su propio proceso de aprendizaje.

Es de esta forma que se disefian y proponen activida-
des auténticas de uso de la lengua escrita a manera de
situaciones de aprendizaje, con la utilizacion de variedad
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de materiales impresos para explorar con ellos diversos
usos vinculados con las vivencias de estas mujeres, reco-
nociendo el mosaico de practicas sociales que se cons-
truyen en el uso de la lengua escrita y que las convierte
en personas alfabetizadas, al ser capaces de utilizar lalen-
gua escrita para participar en el mundo social. Particular-
mente, se diseflaron situaciones en las que las mujeres
tuvieron variadas oportunidades de interactuar entre si y
con las investigadoras, en las que la demanda central era
la lectura y escritura en la practica, ampliando el conoci-
miento previo de la lengua escrita de las participantes a
partir del bagaje sociocultural de cada una de ellas.

De esta manera, las sesiones de estudio se transfor-
maron en un espacio generador de la cultura escrita, donde
las mujeres por ejemplo, hicieron la lectura conjunta com-
pleta de una novela autobiografica llamada Benita con cuyo
contenido se identifican dada la similitud de situaciones
vivenciales de la protagonista de origen indigena; la dis-
cusion de lo leido las lleva a abordar aspectos éticos,
morales y politicos importantes para ellas. También ela-
boraron un calendario con recetas a partir de sus saberes
sobre el cultivo de hortalizas en la regiéon que habitan.
Escribieron y enviaron un oficio a la delegada politica
local solicitando apoyo para examenes de la vista y len-
tes. En la obra se incluyen demostraciones de los distin-
tos recursos educativos que pueden ser utilizados bajo
esta perspectiva.

Durante el estudio, se levantaron registros observacio-
nales y de audio de las sesiones, se realiz6 una recopila-
cién de productos escritos y documentos fotograficos, y
se reuni6 una variedad de evidencias sobre el objeto de
estudio. La investigacién se complement6 con un pano-
rama de la cultura escrita de Mixquic, en el que se apre-
ciaron las situaciones en que se genera la lectura y la es-
critura, sus usos y materiales. Para ello, se recogieron evi-
dencias visitando distintos sitios con presencia comuni-
taria tales como la parroquia, el pante6n, los comercios,
el mercado, la biblioteca publica, la escuela. También se
condujeron entrevistas a figuras locales como el cura, el
jefe de la oficina de correos, la bibliotecaria y el encarga-
do del puesto de periddicos, entre otros.

Con una metodologfa y perspectiva analitica poco
usuales para estudios en nuestro pafs sobre la lengua es-
crita, se explican en este trabajo las actividades educati-
vas realizadas clasificindolas en tres grandes categorias.
Una es la lectura oral y comentarios sobre textos, en la
que se incluye la lectura de producciones propias y la
lectura individual. La segunda se refiere a la escritura con
distintos propositos en un marco de funcionalidad y con
caracter reflexivo y de produccion cultural. La tercera
categoria se refiere al trabajo que de manera indepen-
diente realizan las participantes con los libros de texto
para la ensefianza de adultos, ya que ellas originalmente
se conformaron como grupo de estudio con fines de
certificacion de los niveles de alfabetizacion y educacion
basica que ofrece el Instituto Nacional para la Educa-
cion de Adultos (INEA) en México. Cabe destacar que en
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la obra se describe ampliamente en qué consistieron las
actividades desarrolladas en cada categoria y se insertan
ejemplos de las interacciones verbales que dan cuenta
del proceso de cambio conceptual del grupo de mujeres
a lo largo de su proceso de alfabetizacion.

El analisis e interpretacion del conjunto de evidencias
recolectadas a lo largo de la investigacion permite identi-
ficar cémo, mediante su proceso de participacion, las
aprendices construyen conocimientos diferenciados y
logran redefinir su posicion frente a la lengua escrita.
Dado que se permitié al grupo actuar con un amplio
margen de autonomia en la toma de decisiones y control
de su proceso de aprendizaje, se promovié con ello un
cierto grado de autogestion que se refleja de varias ma-
neras y que son descritas en esta obra con ejemplos de
las opiniones de las mujeres.

Adicionalmente, desde una perspectiva de género, este
trabajo pretende conocer con mayor profundidad los
procesos que obstaculizan o favorecen el acceso a la edu-
cacion, particularmente de las mujeres, considerando que
este grupo poblacional es uno de los mas afectados por
el analfabetismo y rezago educativos.

Las conclusiones de la investigacion se refieren a la
distribucion social de la lengua escrita, a las vias de acce-
so y las modalidades de apropiacion de la misma, y a las
aportaciones que este tipo de indagacion ofrece a los pro-
gramas de enseflanza para jévenes y adultos y a las poli-
ticas educativas para este amplio sector de la poblacion.

Asimismo, se resaltan aquellos hallazgos que aportan
una vision mas clara sobre el posicionamiento de los
aprendices adultos ante la lengua escrita, que habrfan de
tomarse en cuenta en el disefio de la intervencion educa-
tiva futura. También se sustenta el valor que tiene la par-
ticipacion en actividades de uso real de la lectura y escri-
tura, as{ como su funcionalidad y su vinculacién con la
propia experiencia de vida. Particularmente, se demues-
tra y subraya que la atencion a los requerimientos educa-
tivos en materia de alfabetizacion exige la formacion de
cuadros especializados en la ensefianza de esta pobla-
cioén con caracteristicas particulares, asi como de una pers-
pectiva distinta a la tradicién didactica que prevalece en
los programas educativos vigentes.

La forma en que se organiza la obra y la exposicién
de elementos conceptuales complejos expresados en un
lenguaje directo y poco rebuscado, propicia una lectura
fluida y accesible que llega a ser un deleite, gracias a las
continuas referencias a los refrescantes dialogos que tie-
nen las mujeres mixquefas. Ello lleva a legos y a exper-
tos a reflexionar cuantos lugares como Mixquic existen
en el mundo y coémo la bisqueda de alternativas didacti-
cas con apoyos acertados pueden favorecer a sus pobla-
dores para tener una participacion social alfabetizada. Este
estudio recibié en 2002 el Premio Internacional de In-
vestigacion sobre Alfabetizacion que otorga el Instituto
de Educacién de la UNEscO.

Resefiado pot Laura Macrina Gimez Espinoza



NOTICIAS Y EVENTOS

111 SIMPOSIO
INTERNACIONAL
DE
TELE-EDUCACION
Y FORMACION
CONTINUA

Del 30 de octubre al 4 de noviembre de 2004

PAarAc1O DE 1.AS CONVENCIONES
LA HaBana, CUBA

*

Auspiciado por la Comision Cubana de la UNEScO, por
los Ministerios Cubanos de la Industria Sideromecani-
ca, Informatica y Comunicaciones, Educaciéon Supe-
rior, Educacioén, Salud Publica y numerosas organiza-
ciones educacionales y empresariales cubanas y de otros
paises, el Comité Organizador le invita a presentar tra-
bajos con sus experiencias y participar en TelEduc’04.

*

Desde que se inici6 TelEduc’02, su concepcion, objetivos y progra-
ma han garantizado la continuidad y desarrollo de un escenario en
América Latina y el Caribe para intercambiar y establecer vinculos
entre profesionales, académicos, investigadores y empresarios dedi-
cados a la educacion a distancia y al desarrollo del activo intelectual,
junto al avance y la aplicacion de las modernas tecnologifas de la in-
formacion y las comunicaciones.

TelEduc’04 tendra como tema central: “La Educacion a Distan-
cia y la Formaciéon Continua: su contribucion a la equidad y el desa-
rrollo en la sociedad del conocimiento”, el cual sera enriquecido con
los aportes y contribuciones de los participantes de la Region, del
resto de América y de otras latitudes. Este encuentro se plantea como
un espacio para reflexionar sobre teleformacion, formacioén conti-
nua, e-learning, modelos educativos virtuales y nuevas tecnologias.

Compartiendo ideas, fomentando y facilitando intercambios me-
diante las conferencias del Simposio, trabajamos para crear una fértil
y amistosa comunidad de la educacion a distancia y la formacion
continua entre ejecutivos, profesionales y estudiantes en América
Latina, el Caribe y otras regiones. Para ello se desarrollaran numero-
sas actividades:

* Sesiones plenarias

* Conferencias magistrales

* Ponencias: presentaciones de casos e investigaciones
* Paneles

e Talleres

* Mesas redondas

e Poster

* Otras actividades afines

Los cursos pre y post simposio seran: 30 y 31 de octubre y 4 de
noviembre de 2004.
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Los aspirantes a participar en TelEduc’04 podran ser aceptados por
el Comité Organizador y Cientifico del evento en alguna de las si-
guientes modalidades:

* Ponente (incluye la exposicion oral de la ponencia durante el evento
y su publicacion en el cp).

* Delegado (aquellos que no presentan ponencia pero que participan
en todas las actividades del simposio).

* Publicacion de ponencia en el CD del evento (incluye solamente la publica-
ci6én de la ponencia en el ¢b del evento pero no su exposicion oral y
no recibe certificacion de participacion en el evento ni el CD-ROM).
Esta modalidad puede ser también solicitada por otros interesados
que aunque no asistan al evento pueden enviar ponencias para ser
valorada para publicacion.

* No aceptado.

Fechas limite:

* Presentacion de resiimenes: hasta el 30 de junio de 2004.

* Notificacion a los antores sobre la aprobacion de los resiimenes: hasta el 20 de
julio de 2004.

* Presentacion de trabajos completos: se podran entregar hasta el 18 de
septiembre de 2004.

o Inscripeion en el Simposio (ponentes, delegados y otros participantes): hasta el
9 de octubre de 2004.

* Notificacion a los delegados inscritos: hasta el 18 de octubre de 2004.

No se garantiza la publicacion de los trabajos
que se reciban fuera de estos limites.

*k

Cuotas de inscripcion al simposio:

Delegados: 300.00 USD
Ponentes: 180.00 USD
Estudiantes: 100.00 USD
Acompanantes: 130.00 USD

Cuota de participaciéon en los cursos: 50.00 USD por curso.

El pago del evento podra realizarlo
a su llegada a Cuba en el buré de acreditacion
del Palacio de las Convenciones donde sesionara Teleduc’04. En
caso de requerir algun apoyo
o informacion adicional puede dirigirse
a la opc del evento licenciada Migdalia Luna.
e-mail: migdalialuna@yahoo.com
o0 a la secretaria ejecutiva
e-mail: teleduc@ntgesta.co.cu.



V CONGRESO
IBEROAMERICANO
DE
CIENCIA, TECNOLOGIA
Y GENERO

Del 16 al 20 de febrero de 2004

Mexico, D. E

*

Se realizara en la Universidad Nacional Auténoma de
México, con el apoyo de diversas instituciones. Este
Congteso se celebra cada dos afios, se inici6 en Espa-
fla en 1996 y a partir de entonces se ha realizado en
Argentina, Panama y Espana.

*

Sus propositos son:

Impulsar la participacion y el reconocimiento de las mujeres en
los distintos campos de las ciencias y la tecnologfa, asi como promo-
ver la investigacion y crear un espacio académico de intercambio y
debate entre todas aquellas personas del ambito iberoamericano que
trabajen o estén interesadas en temas relacionados con la ciencia y la
tecnologia desde una perspectiva de género.

Contara con la presentacion de conferencias magistrales a cargo
de especialistas de reconocida trayectoria internacional en el campo,
y con las ponencias que se inscriban de conformidad con los siguien-
tes temas:

* Perspectivas de género en historia y sociologfa de la ciencia (bio-
graffas, trayectorias y testimonios).

* Diagnéstico de la incorporacién y participacion actual de las mu-
jeres en educacién superior, ciencia y tecnologia.

* Perspectivas de género en epistemologia y filosoffa de la ciencia.

* Representaciones cientificas del sexo y el género.

* Perspectivas de género en la ensefianza de la ciencia.

* Nuevas tecnologias.

* Género y politicas cientifico-tecnologicas.

 Difusion de la ciencia y género.

¢ Género, recursos naturales y desarrollo.

¢ Conocimiento tradicional de las mujeres y ciencia.

— La forma de inscripcion sera mediante el envio de ponencias
relacionadas con estos temas.

— Las presentaciones de ponencias tendran 20 minutos de exposi-
cion y diez de discusion.

— Las personas interesadas en presentar una ponencia, deberan
remitir un resumen con extension maxima de media cuartilla,
hasta el 27 de octubre de 2003.

— La aceptaciéon de las ponencias sera comunicada el 10 de no-
viembre de 2003.

— Las ponencias completas deberan contar con una extensiéon mi-
nima de diez cuartillas y maxima de 20 y se recibiran hasta el 15
de diciembre de 2003.

— Los gastos de traslado, alimentacion y hospedaje seran por cuenta
de cada participante.
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Cuota de inscripcion:

120 USD hasta el 10 de diciembre y 150 USD a partir de esa fecha.
Deposito en moneda extranjera: BANCO J.P. MORGAN CHASE,
cuenta No. 1693118, a nombre de UNAM.

Si el depésito es en efectivo o con documento (cheque),

el numero de ABA es: 111-001-150.

Si el depésito es por transferencia bancaria de cuenta a cuenta,

el numero de ABA es: 113-000-609.

Para los dos casos anteriores el swirT es: TCBKUS44.

*k

Deposito en México: BANCO BBV-BANCOMER, a nombre de la UNAM,
cuenta No. 00446634494 Suc. 3461, Plaza 001, Cd. de México.

Informes, inscripcion y recepcion de ponencias:

V Congtreso Iberoamericano de Ciencia, Tecnologia y Género
Centro de Investigaciones Interdisciplinarias
en Ciencias y Humanidades
Universidad Nacional Auténoma de México
Torre II de Humanidades, 4° piso,

Cd. Universitaria, Coyoacan, CP 04510, México, D. F.
Teléfono: (01 55) 56230025 Fax: (01 55) 56 16 29 88
e-mail: congreso_ciencia_genero@laneta.apc.org

blazquez@servidor.unam.mx

V CONFERENCIA
INTERNACIONAL
SOBRE
EDUCACION, FORMACION
Y NUEVAS TECNOLOGIAS

VIRTUAL EDUCA 2004

28 y 30 de junio de 2004

ForuMm UNIVERSAL DE 1.AS CULTURAS
Barcrrona 2004

*

64 Decisio wvierno 2003

Se llevara a cabo dentro del marco de las actividades
del Instituto de Estudios Avanzados para las Américas
(INEAM) y el tema central sera: Las nuevas tecnologias
en la sociedad de la informacion: la educaciéon en la era
de la mundializacién.

Ademas se realizaran las siguientes actividades: un Encuentro de rec-
tores iberoamericanos en torno al tema de educacién superior y pa-
radigma tecnoldgico: La internacionalizacién como mecanismo de
cooperacion en la Comunidad Iberoamericana y un Seminario de
cooperacion transatlantica y la Unién Europea. Como novedades
cabe anticipar presentaciones especiales en torno a dos temas de ac-
tualidad: Gobierno electrénico y Redes de bibliotecas digitales.

Las instituciones que ya han comprometido su apoyo para el en-
cuentro, ademas de la AlcD/OEA son: la Secretarfa de Cooperacion
Iberoamericana (SECiB), la Organizacion de Estados Iberoamericanos
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEI), la uNEsco, la Comi-
sion Buropea, la Unién Latina, la Fundacion Telefonica, la Organi-
zacion Universitaria Interamericana, la Union de Universidades de
América Latina (UDUAL), el Consorcio-Red de Educacion a Distancia
(CREAD), la Asociacién Iberoamericana de Educacion Superior a Dis-
tancia (AIESAD), la Universidad Nacional de Educacién a Distancia
(UNED), la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), la
Asociacion Espafiola de Proveedores de e-learning (APEL), Microsoft y
Redox, entre otros.

Para mas informacion, consultar: www.educoas.org/virtualeduca



¢AHORA QUE?

Amigos de Decisio, con la intencion de que esta seccion sea de utilidad, nos hemos dado a la tarea de
continuar con la investigacion de instituciones gue ofrecen y apoyan con becas a los interesados en desarro-
Uar estudios en otros paises. En esta oportunidad toca a Estados Unidos, que a través del Programa
Fulbright ofrece becas para estudios en universidades en ese pais, asi como apoyos para que profesores
norteamericanos visiten y compartan experiencias en paises latinoaniericanos.

BECAS FULBRIGHT

Para estudios de posgrado, estancias de investigacion e intercambio
en los Estados Unidos de América

El Congreso de los Estados Unidos creo el Programa Fulbright
en 1946 con el objetivo de promover un mayor entendimiento mu-
tuo entre los pueblos de distintos paises a través de intercambios
educativos y culturales.

Cuando el senador J. William Fulbright aprob¢ la ley para la crea-
cion de este programa, el mundo atravesaba por una situacion de
guerra. Fl estaba convencido de que la mejor y quizés la tnica forma
de que perdurara la paz serfa incentivando a un gran numero de
personas a que vivieran y estudiaran en otros paises, asi podrian co-
nocerse, aprender a respetar sus instituciones, sus valores y sus cul-
turas. Tras medio siglo el Programa Fulbright se ha convertido en el
programa de intercambio de mayor prestigio y reconocimiento a ni-
vel mundial. Actualmente participan 140 pafses y mas de 250 mil
estudiantes, profesores, investigadores, artistas y profesionales se han
beneficiado de la "experiencia Fulbright". Entre los becarios Ful-
bright tenemos a ganadores del Premio Nobel, miembros del go-
bierno, cientificos y lideres de todo el mundo.

La principal fuente de financiamiento del programa proviene de
un apoyo monetario anual del Congreso de los Estados Unidos. Ade-
mas, organismos de gobierno e instituciones privadas de los demas
paises participantes colaboran a través de diversos acuerdos de Co-
operacion Educativa.

*
Requisitos y politicas

Las becas Fulbright se concursan mediante convocatorias abiertas.
Los candidatos son seleccionados una vez que sus solicitudes han
sido revisadas por el Comité Académico. La seleccion incluye una
entrevista para aquellos candidatos que, de acuerdo con su solicitud,
cumplen todos y cada uno de los requisitos de admision al concurso
anunciado en la convocatoria.
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Las decisiones del Comité Académico son inapelables. Una vez que los
candidatos son aceptados por el Comité Académico de la Comision,
se recomiendan al J.W. Fulbright Foreign Scholarship Board en Was-
hington D.C., Estados Unidos de América, para su aprobacion final.

No se admiten las solicitudes que no retinen todos los requisitos.
Ciudadania y residencia. No son elegibles las personas:

1. Con doble nacionalidad

2. Con residencia en los Estados Unidos de América

3. Que vivan o estudien en los Estados Unidos de América durante
el periodo que comprende desde la presentacion de su solicitud
hasta el inicio de sus cursos o actividades.

Preferencias. Se da preferencia a quienes no hayan realizado estudios
de licenciatura en los Estados Unidos de América, que no hayan
vivido por periodos mayores a seis meses en ese pafs y que soliciten
la realizacion de estudios a un nivel superior del ultimo grado acadé-
mico obtenido.

Condiciones para candidatos que hayan obtenido una beca Ful-
bright-Garcfa Robles con anterioridad (para todos los programas,
excepto para el Programa de Intercambio de Maestros). Una perso-
na que haya recibido una beca Fulbright-Garcia Robles, no es elegi-
ble para solicitar una segunda beca hasta que hayan transcurrido tres
afios desde el tiempo de terminacion de la beca original y satisfaga
las siguientes condiciones:

Primera: Que el candidato haya terminado satisfactoriamente su beca
otorgada anteriormente.

Segunda: Se dara preferencia a los candidatos que no hayan obtenido
una beca antes.

Y en el caso de investigadores aplica también: Que la universidad donde se
desea estudiar el nuevo programa debera ser distinta a donde se es-
tudi6 con la primera beca.

X

ARGENTINA La Comisién de Intercambio Educativo entre los Estados Unidos de América y la
Argentina (Comision Fulbright) es una organizacion binacional, independiente, sin
fines de lucro. Fue creada en 1956 con la firma de un acuerdo cultural entre los dos
gobiernos para administrar las Becas Fulbright. Su objetivo principal es promover
mayor entendimiento mutuo entre los pueblos de Estados Unidos y de Argentina a
través del intercambio de ideas, conocimiento y experiencias individuales.

Comision Fulbright - Argentina.

Viamonte 1653 2°, 1055 Buenos Aires, Argentina.
Teléfono: 5411-4814-3561/2

Fax: 5411-4814-1377.

Correo electrénico: info@fulbright.com.ar
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BRrasIL

CHILE

CoOLOMBIA

O Programa Fulbright ja concedeu bolsas a 2.500 brasileiros para atividades educa-
cionais nos Estados Unidos e a 4.000 norte-americanos para a mesma finalidade no
Brasil.

Os «Fulbrighters» brasileiros foram essenciais ao desenvolvimento da pds-gra-
duagao no Brasil e hoje fazem parte dos corpos docentes dos mais distintos progra-
mas académicos brasileiros, especialmente nas Ciéncias Humanas e Sociais, além de
ocupar fungdes de destaque nas diversas esferas do governo. Quanto aos norte-
americanos, o Programa Fulbright tem sido o mais consistente apoio para a cons-
trucao de sucessivas geracoes de «brazilianistsy.

Além da concessao de bolsas, a Comissao atua desde 1969 na divulgacao de
informacdes sobre a educacio nos Estados Unidos da América. Somente no ano
de 2001, 70 mil pessoas foram atendidas pela rede de 20 escritorios especializados,
presentes em 18 grandes cidades brasileiras.

www.fulbright.org.br

LLa Comision Fulbright para el Intercambio Educacional entre Chile y los Estados
Unidos de América se cre6 por un acuerdo firmado por los Estados Unidos y Chile
el 31 de marzo de 1955. Fue ésta la primera Comision creada en América Latina.
Un nuevo acuerdo firmado en Washington D.C. 1997 por los Cancilleres José Mi-
guel Insulza y Madeleine Albright consolidé el caracter binacional del Programa.

Por primera vez en América del Sur, el programa Fulbright es administrado por
una comision binacional en la cual ambos gobiernos son socios igualitarios a través
de la entrega de aportes financieros regulares. El Directorio Binacional comenzo a
operar en Abril de 1999, con cuatro miembros designados por el embajador de los
Estados Unidos en Chile y cuatro miembros designados por el Ministro de Relacio-
nes Exteriores del Gobierno de Chile. Esta nueva etapa lo ha superado en enverga-
dura y calidad, aumentando los beneficios de ambas naciones al estar Chile y Esta-
dos Unidos involucrados en la planificacion y gestion del programa.

Isidora Goyenechea 2939, Oficina 305, Las Condes.
Teléfono: 56 - 2 - 3344368

Fax: 56 - 2 - 2323173.

Correo electrénico: fulbrightcomm(@fulbrightchile.cl

La Comision Fulbright en Colombia se cred y establecio con la firma del convenio
entre los dos paises. Es el organismo encargado de determinar y supervisar los
programas y actividades Fulbright en Colombia y de seleccionar los becarios que
auspicia la institucion.

Es un ente intergubernamental, de caracter binacional. Estd compuesto por seis
miembros: tres ciudadanos estadounidenses residentes en Colombia y tres colom-
bianos, nombrados por el canciller de Colombia y por el embajador de los Estados
Unidos de América.

Los programas y servicios que presta la Comision, asi como su administracion,
estan financiados principalmente por los gobiernos de los Estados Unidos y de
Colombia, a través de distintas entidades de cada uno de los paises. Existe también
cofinanciaciéon en la mayoria de sus programas, de otras instituciones publicas y
privadas, particularmente de universiades y empresas de los dos paises.

Entre los servicios que presta la Comision, debe destacarse el de Informacion y
Asesorfa para colombianos que desean realizar estudios en universidades de los
Estados Unidos. Para ello, la Comisién cuenta con personal especializado, con ma-
terial impreso y con equipos de sistemas que facilitan la obtencién de informacion
y orientacién adecuadas.

Calle 38 No. 13-37 Piso 11, Bogota - Colombia.
Tels.: 287-7831 / 232-4326.
Correo electrénico: fulbeol@fulbright.edu.co
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EcuADOR

MEXIco

PERU

Urucuay
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Directora Ejecutiva: Susana Cabeza de Vaca.
Comision para el Intercambio Educativo Ecuador- Estados Unidos.
Comision Fulbright. Programa ensefianza del inglés.

Almagro 961 y Colon, P.O. Box 17-07-9081, Quito, Ecuador.
Tel: (5932) 222-3103/104

Fax: (5932) 250-8149.

Correo electrénico: ETP@fulbright.org.ec

Comexus, Fulbright-Garcia Robles. “Ensendimsiento bilateral a través del intercantbio educative”.

La Comision, constituida el 27 de noviembre de 1990 mediante un convenio firma-
do entre los gobiernos de México y los Estados Unidos de América, administra los
programas de becas Fulbright-Garcia Robles denominados asi en honor del sena-
dor J. William Fulbright —por cuya iniciativa naci6é el mundialmente reconocido
Programa Fulbright en 1946— y del embajador emérito de México, Alfonso Garcia
Robles, Premio Nobel de la Paz. Estas becas son financiadas por los gobiernos de
ambos paises.

Mision: COMEXUS es la principal organizaciéon binacional dedicada a promover el
entendimiento entre México y los Estados Unidos a través de intercambios educa-
tivos entre ciudadanos de los dos paises que demuestren excelencia académica.

CoMExUS cree que los individuos con experiencia internacional se transforman
en herramientas clave para cimentar y promover las relaciones bilaterales entre Méxi-
co y los Estados Unidos en el contexto de una creciente integracion hemisférica.

Ademas de contar con programas académicos sélidos, la Comision busca esti-
mular y desarrollar formas innovadoras de intercambio académico.

Busca promover el mas amplio acceso posible y la diversidad en sus programas
en un marco de excelencia. Se esfuerza por identificar y estimular la participacion
de becarios que tengan un impacto significativo en sus sociedades.

Berlin 8, Col. Juarez, Delegaciéon Cuauhtémoc, CP 06600, México, D.F
Tel. 5592-2861, 5566-9153 y 5080-2000 Ext. 4017 y 4374.

Fax. 5592-3083.

Correo electrénico: becas@comexus.org.mx

Juan Romero Hidalgo 444, San Borja, Lima 41, Pera.
Teléfonos: (51-1) 475-3083, (51-1) 475-3083

Fax: (51-1) 475-3086.

www.fulbrightperu.info

Para informes sobre becas y servicios: info@fulbrightperu.info
Centro de Asesorfa Educativa: illa@fulbrightperu.info

Colonia 810, Piso 11, CP: 11100, Montevideo, Uruguay.
Tel. Fax: (598) (2) 901 4160 -(598) (2) 903 2031.
www.fulbright.org.uy

Correo electrénico: fulbright@chasque.apc.org




