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INTRODUCCION 

JUDITH KALMAN y BRIAN V. STREET 

DIA.LOGOS 

La investigaci6n actual acerca de la cultura escrita en America Latina es casi desco­
nocida en otros lugares del mundo; para muchos la primera y quiz.is (mica referen­
cia es Paulo Freire cuyas importantes contribuciones han tenido resonancia en todo 
el mundo. El prop6sito de este libro es difundir las nuevas direcciones que toman 
los estudios en este campo recurriendo a los avances recientes de las perspectivas de 
las practicas sociales, New Literacy Studies (Nuevos Estudios de Cultura Escrita -NLS 

por sus siglas en ingles-) y la sociolingiiistica. Un resultado de este volumen, que 
se publica en espariol en America Latina yen ingles en Europa y America de! Norte, 
consistira en difundir la teorfa y la investigaci6n empirica vigentes a un publico mas 
amplio en ambos contextos y en otros mas. Nuestra intenci6n consiste en hacer 
progresar este campo de estudio al darle mayor visibilidad a los nuevos estudios 
de cultura escrita realizados en America Latina y ayudar a que los lectores com­
prendan de que manera la sinergia con el trabajo desde otras perspectivas y otros 
lugares de! mundo puede contribuir al campo mas amplio de la investigaci6n ya sus 
implicaciones para la teorfa y la practica. Prevemos que el trabajo en materia de la 
cultura escrita y matematica tanto en America Latina como en otros lugares se vera 
estimulado por este encuentro, en la medida en que los investigadores involucrados 
en la exploraci6n de su relaci6n aprendan unos de otros. Hasta ahora la falta de 
trabajos traducidos entre America Latina y, en particular, el Reino Unido, America 
del Norte y Europa, ha implicado que importantes coincidencias entre las distintas 
areas de estudio pasen inadvertidas. En tal sentido este volumen es el primero en 
SU genero. 

Es posible ver que los capftulos que integran esta compilaci6n hacen las siguien­
tes contribuciones: 
• Presentan aspectos distintivos de los Nuevos Estudios de Cultura Escrita realizados 

en Latinoamerica (NLS-LA) y un intercambio de ideas entre estos investigadores 
y los de otras regiones, en especial los del Reino Unido y los de America del 
Norte. 

• Exploran el potencial de los enfoques de las practicas sociales de la cultura es­
crita y la matematica para contribuir a los NLS-LA con el objetivo de que surjan 
nuevas direcciones tan to para la teorfa como para la practica. 

• Serialan el significado de los avances logrados en America Latina para la investi­
gaci6n y la practica en otros lugares del mundo. 

[9] 
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• Enmarcan la investigaci6n en America Latina en el contexto de los desarrollos 
te6ricos y los estudios recientes, tan to sabre practicas letradas locales como sabre 
programas de alfabetizaci6n en otros lugares de! mundo. 

• Vinculan el mundo de los estudios de cultura escrita con trabajos recientes en 
otros campos, espedficamente las matematicas como practica social y la mulri­
modalidad como recurso semi6tico social. 

En la preparaci6n de esLe libro enfrentamos uno de los retos mas delicados para 
el dialogo entre los inve tigadores de diferentes partes del mundo: la traducci6n 
y adecuacion de los terminos y los conceptos. Tan e asi que en varios capitulos se 
plantean discu iones acerca de la complejidad de! concepto y su denominacion 
(vease por ejemplo, Farr y Street en este volumen). El termino literacy en ingles se 
refiere imultaneamente a lo aspecto mas restringido de la lectura y la escritura y 
sus aspectos culturales mas amplios. Desde la publicacion de! ensayo The Consequen­
ces of Literacy por Jack Goody e Ian Watt en 1963 (y su reedicion en 1968), se ha dado 
un debate profundo y prolongado obre los impactos de lo escrito en e l desarrollo 
comunicativo, intelectual, cientifico, cultural, epistemologico, economico y politico 
de lo seres humano . U ar el Lermino literacy, entonce , ubica a los hablantes yes­
critore en un amplio espectro de discusiones, a veces de manera explicit.a ya veces 
de manera implicit.a pero iempre se situan en algun lugar de e te debate. En el 
contexto de est.a discu ion el uso de literacy ha dado lugar a otros terminos cercanos 
como literacies (en plural), biliteracy ( aber leer y escribir en dos idiomas) y, mas re­
cientemente numeracy, un concepto analogo para el conocimiento matematico. 

Tradicionalmente, en e panol yen portugue , literacy e traducia como alfabetiza­
ci6n (alfabetizavao en portugues) y su ignificado esta ligado a la idea de aprender a 
leery e cribir en un entido tradicional. Pero desde hace tiempo ya, investigadores 
en America Latina han entido este termino in uficiente para dar cuenta de! igni­
ficado de literacy, y han bu cado diferentes formas de traducirlo. De hecho, en 1993 
Kalman dio cuenta de esta dificultad en un articulo publicado en Mexico donde 
plantea la necesidad de bu car una palabra nueva. En ese entonce escribio acerca 
de las dificultades de traducci6n: 

... en cuanto pasamos a hablar de fenomenos que rebasan los aspectos mas concretos y ta.ngi­
bles de la lecmra y la escritura, abandonamos la palabra "alfabetizacion" y comenzamo con 

la 1orpeza del lenguaje, los nucleos y nexo y las frases explicativas, recurrimos a esu·ucturas 

indirectas como "el uso de la lengua escrita", "el complejo fenomeno de la escritura .. o "el 

aspecto social de la lengua escrita" (Kalman, 1993, p. 94) . 

En diferentes pai es de la region latinoamericana e han propuesto diferentes 
olucione : en Peru y Argentina, por ejemplo, algunos investigadores utilizan el ter­

mino literacidad, con variaciones como literacidade y biliteracidades; en Mexico e 
prefiere cultura escrita, con el plural culturas escritas, en Brasil se utiliza letrarnento. En 
este volumen, hemo opt.ado por dejar en manos de los autores latinoamericanos 
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esta decision, evidenciando las diferentes opciones que actualmente circulan en me­
dio. Yen el caso de las traducciones, hemos utilizado sobre todo el termino cultura 
escrita; aunque tambien utilizamos alfabetizaci,6n para referir a programas educativos 
de cierto corte, politicas de alfabetizaci6n, estadisticas de alfabetizaci6n. 

Algo parecido ocurre con la diada numeracy/numeraaes, un termino paralelo a 
literacy que busca plasmar la riqueza y complejidad de las practicas matematicas en 
la vida cotidiana. Dave Baker (en este volumen) plantea que es sin6nimo de mate­
maticas, asi que lo hemos traducido como cultura matematica o, simplemente ma­
tematicas. En algunos casos hemos dejado el vocablo en ingles, sobre todo cuando 
ha sido el uso elegido por el autor. 

El libro esta organizado en tres secciones: 
• Secci6n 1: Discusiones te6ricas actuales. 
• Secci6n 2: Cultura escrita y matematicas como practicas sociales: perspectivas 

latinoamericanas. 
• Secci6n 3: Cultura escrita y matematicas en la educaci6n: perspectivas interna­

cionales. 

SECCION 1: LAS DISCUSIONES TEORICAS ACTUALES 

Esta secci6n se ocupa de nuevas direcciones en materia de investigaci6n y teoria en 
el campo de los estudios de cultura escrita. El capitulo inicial, de ancy Hornber­
ger, pone en perspectiva te6rica e internacional muchos de los siguientes capitulos 
[colaboraciones, articulos]. Ubica la discusi6n de las lenguas indigenas de America 
Latina en un contexto mas amplio, al revisar tres casos de politicas multilingiies en los 
Andes, en Paraguay yen Aotearoa (Nueva Zelanda). Su contribuci6n a este volumen, 
"Voz y biliteracidad en la revitalizaci6n de lenguas indigenas: practicas contenciosas 
en contextos quechua, guarani y maori", hace surgir dos preguntas clave: ~cuales son 
los mejores enfoques educativos para los ninos de las minorias Iingiiisticas (indigenas 
e inmigrantes)?, y ~que medidas, programas y circunstancias apoyan o promueven la 
preservaci6n y revitalizaci6n de los lenguajes minoritarios? El analisis de tres casos de 
politicas multilingiies se lleva a cabo desde un punto de vista ecol6gico de! lenguaje, 
que plantea la reciprocidad entre la lengua y su entorno, concentrandose en la des­
cripci6n de! contexto social y psicol6gico en el cual se situa el lenguaje, asi como en 
el efecto de tales contextos en las practicas y las politicas (Haugen, 1972). Tomando 
esto como tel6n de fondo, la exploraci6n ecol6gica que aqui se presenta sigue tres 
pistas: la biliteracidad, la revitalizaci6n de las lenguas y la voz. El modelo define la bili­
teracidad como cualquier caso en el cual la comunicaci6n tiene lugar en dos (o mas) 
idiomas en torno a un texto escrito; la revitalizaci6n de las lenguas puede entenderse 
como un intento por anadir nuevas formas lingiiisticas o formas sociales a un Jenguaje 
minoritario en riesgo a fin de aumentar su uso o sus usuarios; la voz se analiza desde 
un punto de vista bajtiniano, que considera al individuo en dialogo activo con lo que 
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lo rodea. A la luz de las cuestiones asociadas con la voz bajtiniana y el concepto de 
practicas locales continuas, se analizan cuatro casos de biliteracidad para entender de 
que manera el uso de las lenguas indigenas como medio de instrucci6n en las comu­
nidades indigenas puede contribuir a un mejor aprendizaje por parte de los nirios y 
a la revitalizaci6n de la lengua. 

El siguiente capitulo, de Marildes Marinho, de Brasil, titulado "Nuevas alfabeti­
zaciones en los procesos sociales de inclusion y exclusion", describe el ingreso de! 
termino "cultura escrita" en ese pais. La autora analiza dos conceptos clave de los 
nuevos estudios de cultura e crita, las "practicas" y "eventos" de la cultura escrita, 
tomando en cuenta un analisis discursivo/ enunciativo. El capitulo representa el 
inicio de un esfuerzo por operacionalizar el significado de la practica social en la in­
vestigacion, de los fundamentos de una perspectiva etnografica que toma en cuenta 
el alfabetismo social. Esta perspectiva puede encontrar e ya en en ayos, tesis y tesis 
doctorates de America Latina, asf como de otros lugares de! mundo, y se le sigue 
abordando con detalle en capitulos posteriores. Los estudios de Brasil, por ejem­
plo, han arrojado luz, por un !ado, sobre la opcion de un concepto de letramento 
que esta fuertemente anclado en su contexto sociologico, antropologico, hist6rico 
y polftico y, por otro, la necesidad de mayor coordinacion de los componentes lin­
gufsticos, que en este caso se encuentran en el campo de! discurso linguistico, las 
teorfas enunciativas y pragmaticas, en particular inspiradas por el trabajo de Bajtin 
y sus seguidores. Por ejemplo, el concepto de discurso de genero ha ejercido gran 
influencia tanto en la investigacion como en la formulacion de propuestas educati­
vas para enseriar a leer y escribir en Brasil. Dentro de! marco de referencia de esas 
discusiones teoricas y metodologicas en torno al concepto de literacidad, Marinho 
busca una vision de un lenguaje enunciativo, que reuna los conceptos de condicio­
nes de produccion, situaciones de comunicacion y discurso de genero. 

Luego Gunther Kress y Jeff Bezemer, que trabajan en este momento en el Reino 
Unido, se ocupan de ese aspecto de las "nuevas culturas escritas" al que con frecuen­
cia se denomina "multimodalidad". En un capitulo titulado "Escribir en un mundo 
de representacion multimodal" afirman que escribir es cada vez mas tan solo uno 
de varios modos de representaci.6n utilizados en textos modalmente complejos, y en 
muchos casos no representa el medio central para la creacion de' significado. El 
capitulo procura demostrar como podria verse una descripci6n semi6tica--soci.al de 
los cambios en la representacion modal. Explora la relacion entre la "creacion", la 
"forma" de los textosy las implicaciones que tienen para lo que significa ser escritor, 
lector o estudiante en el siglo xxr, sugiriendo la necesidad de prestar nueva aten­
cion a los origenes sociales de los textos tanto como a sus efectos semioticos; a los 
potenciales de los modos al igual que a sus interacciones con un texto multimodal, 
y a los potenciales y restricciones de los medios. En ese sentido, el trabajo propone 
un cambio de enfoque, de metaforas y "orientacion": de escribira crear textos-, de com­
posici.6n a diseiio, y de (adhesion a la) convenci.6n a la ret6rica. Las transformaciones de 
las practicas de creacion de textos involucran una nueva atenci6n al modoy al medio, 
al genera ya los sitios de despliegue. En sfntesis, comprender esos desarrollos, porno 
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hablar ya de especular acerca de las futuras direcciones de la escritura, requiere un 
conjunto nuevo de herramientas te6ricas. El capftulo toma en consideraci6n tales 
herramientas y sondea despues las implicaciones de la multimodalidad para una 
pedagogia de la escritura. A.firma que cualquier pedagogia de la escritura tiene que 
verse como parte integral de una pedagogia de la comunicaci6n que la enmarque, 
en la cual escribir tenga un lugar especifico. Los componentes de esa pedagogia son 
la representaci6n multimodal y la sensibilidad a los medias y sus posibilidades. Las 
implicaciones de estos cambios te6ricos para el trabajo sabre los Estudios Latinoa­
mericanos de Cultura Escrita y, comparativamente, en contextos internacionales, 
se exploran en varios de los capitulos de este volumen (veanse por ejemplo, los de 
Kalman y de Lorenzatti). 

De manera similar, Brian V. Street, tambien de! Reino Unido, escribe desde el 
pun to de vista de los NLS (Nuevos Estudios de Cultura Escrita), considerando las 
implicaciones de nuevos enfoques de cultura escrita para las politicas y los progra­
mas. En un capitulo titulado "Perspectivas etnograficas y politicas sobre cultura 
escrita: el poder de nombrar y definir", selecciona un numero de las cuestiones 
planteadas ya en relaci6n con el nombre y la definici6n de conceptos clave, tales 
como "nuevas culturas escritas" y "multimodalidad", y las compara,junto con otras 
desarrolladas desde una perspectiva de uevos Estudios de Cultura Escrita, como 
las practicas letradas y el modelo "ideol6gico" de alfabetizaci6n, en las que se basan 
gran parte de las medidas internacionales, en especial las nociones de "desigual­
dades en materia de alfabetismo" y, sobre todo, un enfoque de "capacidades". Se 
concentra en la noci6n de "contribuci6n" que se destaca en los enfoques en materia 
de politica y describe dos contribuciones que pueden identificarse en los Nuevos 
Estudios de Cultura Escrita: 1) que las perspectivas etnograficas y la comprensi6n de 
que las practicas letradas son multiples y culturalmente diversas pueden contribuir 
a evitar aseveraciones simplistas y con frecuencia etnocentricas en relaci6n con las 
consecuencias de la alfabetizaci6n basadas en categorias y definiciones unidimen­
sionales y culturalmente restringidas; y 2) que una perspectiva etnografica puede 
sensibilizarnos hacia las formas en las cuales el poder de nombrar y definir cons­
tituye un componente esencial de la desigualdad. En vinculaci6n con buena parte 
de la discusi6n que se presenta en las secciones 2 y 3, pasa revista a una cantidad de 
debates te6ricos y luego los aplica a un caso de lo que el y sus colegas han denomi­
nado "culturas escritas ocultas" y a un programa de educadores de alfabetizaci6n 
para adultos denominado Learning for Empowerment Through Training in Ethnographic 
Research (LETrER) [Aprender para Empoderar a traves de Formaci6n en Investiga­
ci6n Etnografica]. Aplica entonces las ideas desarrolladas en estas areas a los debates 
en torno a las habilidades y desigualdades entre autores tales como Sen, Nussbaum 
y Maddox, y dirige esas discusiones al trabajo sabre America Latina que se describe 
en este volumen. Esas descripciones, sostiene, brindan: 

excelentes terrenos de prueba para explorar esas cuestiones, y espero que el volumen en 

su conjunto nos permita avanzar en ambos prop6sitos: el de los enfoques etnograficos para 
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programar el desarrollo y el de los enfoques de medidas mas acordes con los significados 

culturales locales de literacidad. 

Street aduce que, por ello, hacen avanzar este campo tanto en America Latina 
como en contextos comparativos internacionales, gracias a una combinaci6n de ri­
cos datos descriptivos y etnograficos, por un lado, y un analisis te6rico y conceptual 
reflexivo, por el otro. 

Otro trabajo que se ocupa de cuestiones relativas a las definiciones de literacy es 
el capitulo de Marcia Farr, "Ideologias de la alfabetizaci6n: practicas locales y defini­
ciones culturales". La autora sostiene que la investigaci6n ha avanzado a partir de las 
primeras definiciones, que trataban practicas complejas que diferian de una cultura 
a la otra como una habilidad cognoscitiva uniforme o un conjunto de habilidades 
aplicadas en diferentes contextos. Examina estudios que describen diversas pobla­
ciones que usan la lengua escrita para sus fines, pero seiiala asimismo que la mayoria 
de los estudios no se han ocupado de la significaci6n mas amplia de esta nutrida 
descripci6n. Para lograrlo, amplia el modelo ideol6gico de cultura escrita de Street 
con el concepto de ideologias del lenguaje, tornado de la antropologia lingiifstica, en 
un in ten to por vincular las practicas locales con formaciones culturales mas vastas. 

Las dos siguientes secciones de! libro continuan con la exploraci6n de algunos 
de los temas ya indicados, asf como de otros, y brindan estudios detallados de prac­
ticas y programas de alfabetizaci6n en esos contextos. 

SECCION 2: CULTURA ESCRITA Y MATEMATICAS COMO PRACTICAS SOCIALES: 

PERSPECTIVAS LATINOAMERICANAS 

La secci6n 2 recoge las discusiones te6ricas planteadas en la primera secci6n y las 
elabora con referencia especial a los estudios de America Latina. Presenta un con­
junto de estudios recientes que analizan las practicas letradas y matematicas en una 
diversidad de contextos sociales y culturales. En estos trabajos aparecen temas re­
currentes en relaci6n con el caracter distintivo de la region por lo que toca a su 
historia, sus encuentros coloniales, la ideologia de la alfabetizaci6n como seleccio­
nador social y la voz de los pueblos indfgenas a traves de sus lenguas y textos, que se 
discuten en el contexto de los hallazgos de cada autor. 

Un tema constante de discusi6n es la difundida presencia de la escritura verna­
cula, los usos de comunicaci6n escrita cercanos a las experiencias de los redacto­
res (y sus comunidades); estos involucran descripciones escritas de conocimiento 
local, aprendido informalmente y con frecuencia fuera de los confines de las con­
venciones dominantes en cultura escrita; por lo general se trata de variedades de 
poco prestigio (Barton y Hamilton , 1998). Mercedes Nino-Murcia, en su capitulo 
"Practicas letradas exuberantes en la periferia de la republica de las letras", por 
ejemplo, estudia Tupicocha, una comunidad de los Andes centrales de Peru. Aquf 
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toda actividad comunal es un evento letrado -ya se trate de la reparaci6n de un 
camino o un pozo, de! marcado de las animales o de la distribuci6n de leche para 
los ninos-, que los miembros de la comunidad registran debidamente en forma 
de actas. La comunidad campesina ha tenido una larga trayectoria en el uso de! 
alfabeto, generada en la organizaci6n social prehispanica par el empleo de khipus, 
sistema de registro basado en nudos, aunque su producci6n escrita no es bien cono­
cida afuera, es reconocida como alfabetizaci6n y valorada par las personas letradas 
de Lima. Las antiguas tradiciones de escritura comunitaria y la copiosa producci6n 
de textos cuestionan algunas de las construcciones ideol6gicas mas arraigadas en 
relaci6n con el poder transformador de la cultura escrita. 

Judith Kalman, investigadora que radica en la ciudad de Mexico, interesada tam­
bien en el tema de la escritura vernacula, analiza cartas manuscritas dirigidas a San 
Antonio de Padua. Su texto, titulado "San Antonio iMe urge! Preguntas sin respues­
ta acerca de la especificidad 'de dominio de las generos textuales y las practicas le­
tradas ", analiza la coexistencia de multiples campos sociales dentro de un contexto 
particular, que esta densamente decorado con representaciones multimodales, sim­
bolismo religioso y artefactos de diversos tipos. Estudia de que manera su presencia 
simultanea puede tener impacto en las decisiones que toman las escritores en el 
proceso de componer sus textos. De todas las claves contextuales que se ofrecen al 
escritor ~cuales se construyen coma focales , cuales se convierten en parte de! fondo 
y cuales, simplemente, se ignoran? Con base en una discusi6n de estas preguntas 
la autora afirma que las contextos no son constructos singulares -coma tampoco 
lo son las practicas letradas, las modos de representaci6n, la simbolizaci6n y la in­
tertextualidad-, y que las autores escogen y seleccionan multiples campos sociales 
para escribir sus cartas. 

Otro tema que esta presente en estos estudios es la construcci6n social de la dico­
tomia alfabetismo/ analfabetismo. En su trabajo, Elisa Cragnolino, desde Argentina, 
describe un articulo periodistico que se referia al estatus de familias campesinas 
iletradas en Cordoba, en ese pais. Este capitulo, titulado "Condiciones sociales para 
la apropiaci6n de la cultura escrita en familias campesinas", analiza los rasgos ideo-
16gicos del discurso alfabetismo/ analfabetismo contenidos en el articulo y ubica los 
principales eventos mencionados en el contexto hist6rico y econ6mico de la Argen­
tina actual. Senala que la periodista se ocupa del acceso a la cultura escrita como si 
se tratase de un fen6meno individual, ignorando las dimensiones sociales y politicas 
que dificultan o facilitan la participaci6n social a traves de la lectura y la escritura. 
Propane una posici6n analitica que revele en que medida las hogares rurales usan y 
se apropian de recursos y habilidades en relaci6n con la cultura escrita. Con ese fin 
centra su analisis en las nociones de las Nuevos Estudios de Cultura Escrita coma 
practica social, apropiaciones, trayectorias y estrategias de reproducci6n social. 

Maria de! Carmen Lorenzatti, una investigadora argentina, usa coma titulo de su 
capitulo una cita de una de sus sujetos de investigaci6n, Marta Graciela: "kQue me 
empide a mi no sabe leer y escribir?! Practicas de cultura escrita en distintos espa­
cios sociales". En su estudio, sigue cuestionando la construcci6n de personas alfa-
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betas y analfabetas, tal como Jo hace Cragnolino, analizando las actividades letradas 
experimentadas por una mujer que, de acuerdo con los criterios de la prensa, de 
Jos programas polfticos y de gran parte de la ciudadania seria considerada iletrada. 
La acompaiia por una diversidad de instituciones (bancos y escuelas para adultos), 
y usa los conceptos centrales de los Nuevos Estudios de Cultura Escrita (NLS) y 
un acercamiento sociohist6rico al lenguaje para analizar e ilustrar c6mo participa 
Marta en una gran variedad de eventos letrados. Desde esta perspectiva te6rica, las 
acciones, prop6sitos y recursos de cultura escrita de Marta Graciela pueden verse 
enmarcados en practicas sociales mas amplias, asi como en relaciones sociales asi­
metricas. El analisis de Lorenzatti recoge, asimismo, la discusi6n sobre multimoda­
lidad introducida por Kress y Bezemer (vease la secci6n 1) y Kalman (vease arriba) , 
al observar c6mo Marta utiliza diferentes modos de representaci6n para construir 
significado a partir de materiales impresos. Lorenzatti concluye demostrando c6mo 
esta mujer es un sujeto activo en el mundo social en relaci6n con la cultura escrita, 
y c6mo esta dispuesta a involucrarse en situaciones que requieren lectura y escri­
tura, a pesar de su falta de educaci6n formal ode "habilidades" letradas faciles de 
reconocer. 

En su capitulo "ldentidades juveniles y cultura escrita" Gloria Hernandez, de 
Mexico, analiza la relaci6n con la cultura escrita en la vida de los j6venes, alejan­
dose de investigaciones llevadas a cabo con j6venes que vivian en la pobreza. A.fir­
ma que apenas en el curso de Jos ultimas quince aiios los autores de documentos 
internacionales, polfticas educativas y pronunciamientos han comenzado a hablar 
explicitamente del alfabetismo y la juventud. Segun sostiene, esto ha redefinido a 
los j6venes pobres en terminos de sus multiples involucramientos con la cultura 
escrita, colocandolos en el mapa epistemol6gico e identificando a este grupo como 
sujeto potencial de investigaci6n. Con una perspectiva de practica social, estudia 
Jos multiples usos del lenguaje escrito paraj6venes trabajadores y estudiantes de un 
entorno urbano marginado, y subraya el valor significativo que tiene en su vida leer 
y escribir. En oposici6n a la vision de que los j6venes que luchan por subsistir son 
iletrados, detalla de que forma la cultura escrita esta presente e intrincadamente 
vinculada con las experiencias de Jos j6venes con el poder institucional, las expre­
siones creativas, la construcci6n de su identidad y otras formas de comprender los 
valores sociales y el sentido del futuro. 

En vista de la gran presencia de hablantes de Jenguas indigenas, un tercer tema 
presente en los capitulos sobre cultura escrita en America Latina es el bilinguismo. 
Inge Sichra es una investigadora radicada en Bolivia; su capitulo se titula "Cultura 
escrita quechua en Bolivia: contradicci6n en los tiempos del poder". Escribe que 
la mayoria de las lenguas indigenas de Sudamerica han permanecido vivas en un 
terreno de tensiones hist6ricas, sociales, politicas y educativas, caracterizadas por 
multiples contradicciones. Dos aiios despues de establecerse un gobierno que se ha 
declarado "oficialmente" no hegem6nico, subordinado y del pueblo, la Asamblea 
Constituyente legisl6 la oficializaci6n de 36 lenguas nacionales. Ademas, orden6 
el bilinguismo obligatorio espaiiol/alguna lengua indigena y determin6 que los 
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funcionarios publicos hablen un idioma indigena. Sin embargo, a pesar de ello, los 
hablantes de quechua parecen estar retirando su Jengua de espacios formales que 
antes habian reclamado, y la est:an manteniendo en condici6n de oralidad. H ay una 
ausencia notable de quechua escrito en Jos espacios publicos, y pocas evidencias de 
su adaptaci6n a nuevas funciones sociales. De manera que pese al clima favorable al 
cambio social, politico y linguistico demostrado en Bolivia, el mismo no se traduce 
en el reforzamiento o el desarrollo linguistico de la cultura escrita. 

Alicia Avila, de Mexico, aborda las matematicas desde una perspectiva social simi­
lar a la utilizada por otros autores con respecto a la cultura escrita (veanse tambien el 
siguiente capitulo y Baker en la secci6n 3), se pregunta "tDel calculo oral al calculo 
escrito? Constataciones a partir de una situaci6n de proporcionalidad". tAdquieren 
en la educaci6n basica losj6venes y los adultos las herramientas que constituyen los 
procesos expertos que forman pane de las matematicas escritas convencionales? El 
capitulo investiga si la educaci6n escolar basica de j6venes y adultos influye o modi­
fica sus for mas de conceptualizar y manej ar la noci6n de "proporcionalidad ". Avila, 
quien por un !ado considera la supuesta utilidad de la noci6n de proporcionalidad 
en la vida cotidiana y su importancia conceptual en la disciplina de las matematicas, 
y por otro, el desarrollo de habilidades espontaneas de las personas para resolver 
esos tipos de problemas, observa el contraste entre el conocimiento desarrollado 
por medio de la experiencia y el conocimiento formal. Sugiere que la escuela no ha 
influido de manera determinada sobre las capacidades de calculo de las personas a 
las que entrevist6: no hay ninguna relaci6n entre su nivel de escolaridad y su habi­
lidad para resolver los problemas planteados. Las estrategias espontaneas predomi­
nan sobre los procesos mismos de las matematicas escolares; al mismo tiempo, e llo 
revela el valor de la actividad diaria como fuente de desarrollo de procesos utiles 
para resolver problemas de proporcionalidad. Tai como ocurre con el capitulo de 
Baker, este trabajo pone de relieve la consideraci6n de los aspectos matematicos de 
la comunicaci6n para complementar y, ta! vez, redirigir el enfasis de muchos pro­
gramas de alfabetizaci6n . 

El u ltimo trabajo de esta secci6n analiza tambien cuestiones matematicas ( nu­

meracy) . Fue escrito por Irma Fuenlabrada, de Mexico, y Maria Fernanda Delprato, 
de Argentina. En su articulo, "Practicas matematicas en organizaciones productivas 
de mujeres con baja escolaridad: construir una mirada que cimiente propuestas de 
ensenanza", procuran estudiar situaciones matematicas entre mujeres artesanas de 
una comunidad p'urhepecha que trabajan en cooperativas econ6 micas. Una de las 
pregun tas centrales que guia su investigaci6n es: <'.que tipos de problemas numeri­
cos y de calculo Jes plantea su participaci6n en sus respectivas organizaciones? Una 
premisa importante de su trabajo es que las organizaciones productivas que van 
mas alla de la estructura fami liar requieren el uso de nuevas herramientas mate­
maticas, y que las practicas de la comunidad y el conocimiento local entretejen esas 
herramientas, lo que lleva a la segunda pregunta de las investigadoras: <'.cuales son 
las inquietudes sociales que sustentan las estrategias para resolver problemas arit­
meticos? Al develar las estrategias matematicas que utilizan las mujeres y entender 
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el razonamiento social y matematico que sirve de base a sus representaciones y pro­
cedimientos, el objetivo de las investigadoras consiste en ilustrar de que manera los 
estudios de este tipo pueden tender un puente entre el mundo de las matematicas 
cotidianas y las propuestas educativas para adultos. 

La tercera secci6n recoge algunos de los temas recurrentes desarrollados aqui 
-escritura, bilingiiismo, matematicas- y los reubica en el contexto internacional 
de la escuela y la educaci6n. 

SECCION 3: CULTURA ESCRITA Y MATEMATICAS EN LA EDUCACION: 

PERSPECTIVAS I TERNACIONALES 

En "Usar la arena para con tar su numero: desarrollar la sensibilidad cultural y social 
de los maestros", Dave Baker, de! Reino Unido, considera posibles implicaciones 
al ver las matematicas como una practica social para la enseiianza de matematicas 
para adultos. El texto se concentra en un trabajo, que menciona asimismo Street 
en el capitulo 3, llevado a cabo por LETTER [Learning for Empowerment Through Trai­
ning in Ethnographic &search, Aprender para Empoderar Median le la Formaci6n en 
lnvestigaci6n Etnografica] en programas y talleres de formaci6n de maestros en el 
sur de Asia yen Etiopia. Baker relaciona los debates sobre cultura escrita en este y 
otros contextos con algunos de los antecedentes e inquietudes de la enseiianza de 
matematicas para adultos, y bosqueja las bases te6ricas para el programa. Las des­
cripciones de practicas y eventos matematicos que hicieron los participantes en los 
talleres se presentan y comentan a la luz de las intenciones, estructuras y bases de! 
programa, y se extraen sus implicaciones para la teoria, la investigaci6n, la politica 
y la practica. 

En "Gitanosy viajantes-. involucramiento con la autoridad, cultura escrita, discurso 
y practica comunicativa" Juliet McCaffery, de! Reino Unido, explora los usos letra­
dos y las practicas comunicativas por parte de gi,tanosy viajantes ingleses en relaci6n 
con el sentido de agencia, el mantenimiento cultural y la autodeterminaci6n. La 
investigaci6n emprendida para este capitulo sugiere que la tradici6n de los Nuevos 
£studios de Cultura Escrita y el concepto de multimodalidad pueden contribuir a 
conceptualizar estas cuestiones desde una perspectiva tanto te6rica cuando empi­
rica. McCaffery describe los diferentes origenes hist6ricos de las dos comunidades 
y explica sus diferencias religiosas y culturales. Luego revisa documentos clave de 
medidas politicas y esboza la educaci6n y capacitaci6n disponibles y accesibles para 
los gi,tanos ingleses y los viajantes irlandeses en Inglaterra y en Irlanda, concentran­
dose en la alfabetizaci6n de adultos y la enseiianza de las matematicas. Se toman 
en cuenta los incentivos y barreras a la participaci6n, incluyendo la hostilidad de la 
comunidad establecida. En el contexto de la exploraci6n que realiza este volumen 
de la cultura escrita y las matematicas en America Latina, esta descripci6n de los 
gi,tanos ingleses y los viajantes irlandeses, miembros de la diaspora romani, plan tea 
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interrogantes relativas a las comunidades romanies de America Latina que ta! vez 
sea necesario aclarar. 

En "La escolarizacion de! frances escrito" Elsie Rockwell, una investigadora mexi­
cana, aprovecho la oportunidad de llevar a cabo trabajo de campo e tnografico en 
escuelas primarias parisinas, para observar practicas y representaciones letradas muy 
diferentes de las que habia estudiado durante anos en los salones de clase mexicanos. 
Es un caso interesante de un estudio de una investigadora de! sur en un contexto de! 
norte, formula que vemos pocas veces. Si bien inicialmente estaba interesada en la 
dinamica de la diversidad lingiiistica dentro de! sistema en frances exclusivo que pre­
domina en las escuelas de Paris, se encontro con que esta cuestion se subordinaba a 
la profunda brecha ideologica entre el frances oral y el escrito que permeaba toda la 
practica de! aula, tema que ataiie en distin tas medidas a todos los casos considerados 
en este volumen . Esta distincion tenia profundas rakes en la historia de las escuelas 
francesas: el frances escrito se habia convertido en norma y medio de instruccion a 
mediados de! siglo xix, cuando la mayor parte de] pais seguia hablando una lengua 
o una variante que diferia de] dialecto parisino dominante. La mayoria de las escue­
las primarias de Francia, incluidas las que ella visito, funcionaban aun de acuerdo 
con esas premisas, usando el frances escrito como medio de "integrar" a la nacion a 
los hijos de los inmigrantes, configurando al mismo tiempo una relacion con la len­
gua escrita que afecta a todos los niiios. Las formas especificas en las que se lograba 
esto cuestionaban la nocion de una "cultura escrita escolar" unica descrita por gran 
parte de las investigaciones sobre cultura escrita, lo que llevo a Rockwell a considerar 
que hay muchas formas de "cultura escrita escolar ". Sobre la base de esta investiga­
cion afirma que, tal como existen multiples culturas escritas, multiples tradiciones 
culturales de hacerse cargo de la escritura, puede haber tambien multiples tradicio­
nes culturales de cultura escrita escolar. Las formas particulares en las que la cultura 
escrita se ensena en cada sociedad, quizas en cada escuela, se relacionan no solo con 
las especificidades de los sistemas de lengua y escritura, sino tambien con las esferas 
mas amplias de la cultura, la politica y la ideologia en la medida en que inciden sobre 
el contexto local. Aunque se requiere mucha investigacion comparativa, la autora 
asevera que ciertas practicas son propias de cada tradicion educativa. La investiga­
cion en materia de cultura escrita en el salon de clases en otros paises sugiere ciertas 
diferencias, y Rockwell sienta las bases para una posterior investigacion comparativa 
de este tema clave en los estudios de cultura escrita. 

Ileana Seda observa tambien la cultura escrita escolar en un capitulo titulado 
"Practicas alfabetizadoras, ~desde la escuela?", en este caso en e l contexto de Mexi­
co. El capitulo analiza ciertos procesos por medio de los cuales los programas edu­
cativos procuran promover las practicas letradas, asi como algunas de las dificulta­
des a las que se enfrentan ; como marco teorico conceptual explora las reformas a 
la educacion secundaria en Mexico, especificamente en la materia de espaiiol. Las 
diversas reformas que se han llevado a cabo en cada uno de los niveles de la educa­
cion basica han tenido el proposito de que las practicas de lengua en el aula respon­
dan a los usos del lenguaje y las funciones sociales que existen fuera de la escuela. 
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No obstante, afirma la autora, sigue hablandose poco de! aprendizaje que tiene 
lugar fuera de la escuela. La relaci6n entre las experiencias de vida y el colegio no 
es recfproca. Esto puede verse en la dificultad de adaptar los programas educativos 
oficiales a los contextos en los que se desarrollan y que, en consecuencia, deberian 
adaptarse de acuerdo con las politicas educativas. Sin embargo, segun Seda, las 
principales dificultades no estan en Ios programas sino en su interpretaci6n. En ese 
sentido se describen las diversas maneras en que algunos maestros interpretan, en 
su practica y en su discurso , los enfoques de los nuevos programas de Ia materia de 
espaiiol. Este estudio sugiere que el programa para la educaci6n secundaria esta en 
transici6n y debe reforzarse actualizando a los maestros en servicio y ocupandose de 
estas cuestiones en programas de enseiianza previos al servicio. 

Si pasamos de la literacidad escolar a la universidad, y nos basamos en una inves­
tigaci6n de otro pais latinoamericano, Virginia Zavala, de Peru, pregunta '" <'.Qui en 
esta diciendo eso?' Literacidad academica, identidad y poder en la educaci6n supe­
rior". Desarrolla aun mas algunos de los temas relacionados con el bilingiiismo que 
se analizan en la secci6n 2 al ocuparse de cuestiones de biliteracidad en el contexto 
de Ia educaci6n superior. En su capitulo explora el involucramiento de estudiantes 
quechuas con la literacidad academica en las universidades peruanas, y muestra que 
los problemas relacionados con la producci6n y recepci6n de textos academicos no 
son exclusivamente, de origen lingiiistico. Tampoco es centralmente un asunto de 
ser hablantes de una lengua indigena. Una serie de entrevistas con una estudiante 
bilingiie hablante de quechua y espaiiol en una universidad de Lima revela las difi­
cultades que tienen algunos de ellos cuando redactan textos academicos, debido en 
parte a su poca familiaridad con los discursos academicos, pero tambien al reto al 
que se enfrentan para conservar su voz cuando escriben ceii idos a las convenciones 
de! discurso erudito. 

La base conceptual de este estudio tambien esta enmarcada por los Nuevos Es­
tudios de Cultura Escrita, que la autora interpreta como un enfoque interdiscipli­
nario que concibe la literacidad como un sistema simb6lico basado en la practica 
social, y que se ocupa de diversos valores sociales y culturales. Cuando analizan las 
practicas letradas academicas, los investigadores coinciden en que el supuesto ge­
neral de que la literacidad es un medio neutro y transparente es falso. De hecho, 
aunque la redacci6n academica ha existido siempre, ha estado encerrada en un 
"discurso de transparencia" que es efecto de la conceptualizaci6n de la lengua en 
Ia tradici6n intelectual occidental. Al respecto, el capitulo discute la Iiteracidad aca­
demica ta! como lo experimenta una estudiante hablante de quechua en terminos 
de epistemologia, identidad y poder, y termina hacienda un llamado a un dialogo 
mas elaborado entre los campos de Ia teoria poscolonial de America Latina y Ia 
literacidad academica. Afirma que la literacidad academica deberia desempeiiar un 
papel critico, mas que de enmienda, en la educaci6n superior, y que la formaci6n 
de estudiantes por medio de di cursos de deficit de 16gica y racionalidad deberia ser 
sustituida por Ia conciencia critica de la literacidad. 

Finalmente, en una especie de sintesis te6rica de lo que se ~1a visto antes, Cathe-
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rine Kell (Nueva Zelanda) somete muchas de las ideas exploradas por otros autores 
a un cuidadoso escrutinio con base en su propio trabajo de campo en Sudafrica. El 
capftulo, titulado "Situar las practicas: Nuevos Estudios de Cultura Escrita y estudios 
etnograficos de Sudafrica", ubica en un lugar central el constructo te6rico de las 
practicas letradas, herramienta conceptual clave de los uevos Estudios de Cultu­
ra Escrita. Ubica y orienta las formas en las que Kell ha visto y trabajado con este 
constructo en estudios etnograficos realizados en Sudafrica desde principios de los 
noventa, y las situa en relaci6n con debates mas amplios que tuvieron lugar en los 

uevos Estudios de Cultura Escrita durante el mismo periodo. Aporta una perspec­
tiva desde el sur, desde la tension que surge cuando se trabaja con teorias que "han 
venido de otra parte". La idea de situar es un tema clave de! capftulo. Se explora 
en relaci6n con las formas en las que enmarcamos algo cuando lo situamos; en el 
nivel de la teoria academica, y como eco de! principio fundamental de los Nuevos 
Estudios de Cultura Escrita, a saber, que al estudiar la cultura escrita tenemos que 
entenderla siempre ubicada, vista en contexto y en la practica social. El capftulo 
utiliza los datos etnograficos de tres proyectos distintos para volver a reflexionar y 
analizar los constructos te6ricos que contribuyeron, desde el primer momenta, a 
enmarcar la compilaci6n de esos datos. 

En el "Epflogo" Jose Ram6nJouve-Martin busca los elementos comunes y vincula 
las discusiones que se presentan en las distintas secciones. 

Creemos que esta compilaci6n de ensayos te6ricos, hallazgos de investigaci6n y 
reflexiones sobre la cultura escrita echara a andar un dialogo entre la investigaci6n 
latinoamericana y el trabajo llevado a cabo por especialistas de otras latitudes. Su 
singularidad consiste, por un !ado, en la especificidad de las posturas regionales 
en la practica social, la cultura escrita, la representaci6n y el bilinguismo, asf como 
en las posibilidades que brinda para situar estos estudios en los debates te6ricos 
vigentes en otros lugares de! mundo. Esperamos que los investigadores, docentes 
y responsables de la elaboraci6n de polfticas encuentren sumamente sugerente su 
contenido para comprender las practicas letradas, las tendencias globales y los pro­
gramas de alfabetizaci6n. 
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SECCION l 

DISCUSIONES TEORICAS ACTUALES 





VOZ YBILITERACIDAD E I.A REVITALIZACION 

DE LENGUAS I DICE AS: PAACTICAS CO TENCIOSAS 

EN CONTEXTOS QUECHUA, GUARANI YMAOR.i 1 

NANCY H. HORNBERGER2 

Hace veinte a.nos, hice una investigaci6n etnografica comparativa en dos comunida­
des quechuas del altiplano de Puno, y de sus escuelas, una de las cuales implementa­
ba el proyecto Experimental de Educaci6n Bilingue y la otra que segufa el curriculo 
tradicional en castellano, una investigaci6n que mostr6 la mayor participaci6n de 
los alumnos -en terminos absolutos, linguisticos y sociolinguisticos- cuando se Jes 
ensenaba en quechua. En ese entonces, escribi lo siguiente: 

Se dice a menudo que los ninos quechuas, y los niiios indigenas en distintos lugares de! 

planeta dado el caso, son por naturaleza timidos y reticentes, y que ello seria la causa de que 

hablen muy raramente en el salon de clase; por consiguiente, no deberiamos interferir con 

sus patrones culturales alentandolos para que hablen mas. A la luz de observaciones como las 

hechas mas arriba, sin embargo, creo que debemos preguntarnos a nosotros mismos si algo 

de dicha reticencia se debe al hecho de que la lengua de la escuela en muchos de tales casos 

es completamente ajena al alumno. 

Por cierto, alli puede estar involucrado algo mas que la lengua. En algunos sitios de! 

planeta, los niiios son timidos en la escuela aun cuando la lengua materna y la de la es­

cuela es la misma. Philips (1983) ha demostrado que, para el caso de los niiios indigenas 

norteamericanos de Warm Springs, al menos, son los patrones culturales en si mismos los 

que constituyen precisamente la clave en la participacion de los alumnos. Dadas las estruc­

turas participatorias mas congruentes con las de sus propios patrones culturales los niiios 

de Warm Springs participan mas en la escuela. Las estructuras participatorias pueden ser 

tarnbien un factor en el caso de los alumnos quechuas. Sin embargo, un pwblema mucho 

mas fundamental parece ser la lengua. <'.Quien, despues de todo puede hablar en un.a len­
gua que no conoce? 

Por ejemplo, yo tuve la oportunidad de observar a una niiia tan to en el escenario de! salon 

como en el hogar. Esta niiia de siete aiios raramente hablaba en clase, y esto silo hacia alguna 

ve~; pero en casa se parecia a una ardilla. Ella me hablaba sin parar (en quechua), diciendo­

me los nombres y edades de toda su familia, mostrandome las decoraciones de los muros de 

su casa, las frazadas tejidas por su abuela, prestandose mi sombrero; todo esto mientras sal-

1 Qinasay 3: 119-136 (2005), publicado por PROEIB Andes, Universidad Mayor de San Simon, Cocha­
bamba, Bolivia. Este texto es una republicacion. Una version en ingles esta por aparecer en Journal of 
Language, Identity, and Education. 

2 Universidad de Pensilvania. 

[25] 
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taba sobre la cama, hacia saltos mortales, cuidaba de sus dos hermanitos y asi sucesivamente 

(Hornberger, 1989a, pp. 270-271 ; vease tambien Hornberger, 1985, 1988). 

En ese entonces, como tambien ahora, se me ocurrio que esa niiia, a quien la 
llamaremos Basilia, perdia su voz en la escuela y la encontraba de nuevo en su 
hogar, y que el uso de su propia lengua en un contexto conocido y familiar era 
clave en la activacion de su voz. En los veinte aiios que han transcurrido desde 
entonces, nuestras concepciones de voz se han desarrollado y ampliado, gracias 
en gran parte a la influencia del ruso Mijail Bajtin. En lo que sigue, quisiera con­
siderar el ejemplo que presente, asi como otros tres ejemplos mas recientes de 
educacion en lengua indigena, a la luz de nuestro mayor entendimiento de! con­
cepto de voz. 

Las dos grandes preguntas que incentivaban mi investigacion de entonces, y que 
siguen incentivando mi trabajo son: 1) ~cuales son los mejores enfoques educacio­
nales para niiios de minorias lingiiisticas (indigenas e inmigrantes)?, y 2) ~cuales 
politicas, programas y circunstancias apoyan o promueven el mantenimiento y revi­
talizacion de lenguas minoritarias (indigenas e inmigrantes)? En trabajos empiricos 
y teoricos he sostenido que las politicas lingiiisticas multilingiies, implementadas 
por medio de la Educacion Intercultural Bilingiie o EIB , pueden ser factores positi­
vos en respuesta a ambas preguntas, o sea en pro de! mejoramiento de! aprendizaje 
de niiios minoritarios y tambien del mantenimiento y revitalizacion de lenguas mi­
noritarias. 

En cuanto a la primera pregunta, mi argumento se apoya en las investigaciones 
y analisis que se han realizado en relacion con el modelo de la continuidad en la 
biliteracidad (Hornberger 1989b, 2003; vease mas abajo) que se basa fundamental­
mente en la premisa que aprendemos mejor con base en lo que ya conocemos; en 
cuanto a la segunda pregunta, se refuerza en el esquema que Fishman ha desarro­
llado en apoyo a los esfuerzos de revocar el desplazamiento lingiiistico, la llamada 
"Reversing Language Shift" (RLS), en la cual el pun to clave es que para que una len­
gua perdure hasta la proxima generacion es imprescindible que los niiios la hablen 
(Fishman, 1991 , 2000) . 

Aqui veremos tres contextos de politica lingiiistica multilingiie: en los Andes, el 
Paraguay, y la Aotearoa/ Nueva Zelanda. En el caso de los Andes, la politica lingiiis­
tica del Peru en los setenta abrio espacio para la implementacion de programas ex­
perimentales de educacion bilingiie en comunidades indigenas quechuas y aimaras 
(y otras) durante los ochenta; y en Bolivia, la Reforma Nacional de la Educacion 
de 1994 busco introducir la educacion bilingiie intercultural a nivel nacional , en 
todas las 30 lenguas indigenas, empezando con las tres mayores, quechua, aimara, 
y guarani (Hornberger y Lopez, 1998; Lopez y Kuper, 2004). A partir de 1992 en 
el Paraguay, la nueva Constitucion posdictadura y la nueva politica democratica de 
la educacion busca implementar el uso de! guarani como medio de enseiianza, al 
!ado de! castellano, en todos los grados y todas las escuelas de la nacion (Choi, 2003, 
2004; Corvalan, 1998; Gynan, 2001 a, b). Yen Aotearoa/ Nueva Zelanda, un movi-
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miento que naci6 en los ochenta busca revitalizar la lengua indigena maori, por via 
de programas de inmersi6n, empezando con los nidos preescolares, llamados koha­
nga reo, y de ahi aumentando aiio tras aii.o escuelas primarias, secundarias, y hasta 
programas de educacion universitaria, todo ahora bajo el Ministerio de Educacion 
Nacional (Durie, 1999; May, 1999, 2002; Spolsky, 2003). 

Dentro de tales contextos de politicas linguisticas multilingues y de la EIB, enfo­
camos aqui el nexo de la voz, la biliteracidad, y la revitalizacion de lenguas indige­
nas, a traves de cuatro instancias tomadas de los tres casos arriba. Todo ello se basa 
en una perspectiva ecol6gica de! lenguaje, la cual tomo como primer punto de 
discusi6n. 

LA ECOLOGIA DE LENGUAJE 

En su obra intitulada La ecologia de lenguajeel sociolinguista Haugen (1972) plantea 
la reciprocidad entre la lengua y su entorno, enfatizando en la descripcion de los 
contextos social y psicologico en los cuales se situa la lengua, asf como el efecto de 
tales contextos en la lengua (Haugen, 1972, p. 334). Haugen apunta hacia la ecolo­
gfa biologica como meta.fora para un enfoque hacia el lenguaje que comprenda la 
ciencia no solo de su descripci6n, sino tambien de su cultivo y preservaci6n (Hau­
gen, 1972, pp. 326-329). 

Tres temas sobresalen en los escritos de Haugen y tambien de otros investiga­
dores mas recientes sabre la ecologfa del lenguaje (Muhlhausler, 1996; Phillipson y 
Skutnabb-Kangas, 1996; Kaplan y Baldauf, 1997; Ricento, 2000, y otros), temas que 
son de utilidad en la construcci6n e implementaci6n de polfticas lingufsticas multi­
lingues. Estos temas son: primero, que las lenguas, al igual que las especies biologi­
cas, crecen, cambian, viven y mueren en relacion con otras lenguas (lo que pode­
mos llamar el tema de la evolucion de! lenguaje); segundo, que las lenguas, al igual 
que las especies biologicas, interactuan con los multiples factores de su ambiente: 
sociopoliticos, economicos, culturales, educativos, historicos, demograficos, y otros 
(lo que podemos identificar como el tema de! entorno de! lenguaje) , y tercero, que 
algunas lenguas, al igual que algunas especies y ambientes, pueden llegar a estar en 
peligro de extincion, y la ecologfa no es tan solo cuestion de estudiar y describir esos 
procesos, sino tambien de actuar para contrarrestarlos (lo que podemos denominar 
el tema de la extincion de! lenguaje) (Hornberger, 2002b). 

La ecologfa de lenguaje reconoce, entonces, que planificar para una lengua en 
un contexto dado implica planificar para todas las lenguas en ese contexto. Por 
ende, no se pueden ignorar las dinamicas del poder entre las lenguas y sus hablan­
tes. os sirve de trasfondo este panorama ecologico, para tomar ahora las tres vias 
de nuestra exploraci6n: la biliteracidad, la revitalizacion de lenguas y la voz. 
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LA BILITERACIDAD 

Biliteracidad es un modelo ecol6gico que propongo como instrumento y guia para 
la investigaci6n, la ensenanza, y la planificaci6n de lenguas en contextos multilin­
giies. El modelo define a la biliteracidad como toda instancia en la cual la comuni­
caci6n se desarrolla en dos (o mas) lenguas en torno a un texto escrito (Hornber­
ger, 1990, p. 213). 

Contextos 

Desarrollo 

Figura 1. Espacios encajados en los continuos de la biliteracidad. 

Figura 2. Espacios tridimensionales de los continuos de la biliteracidad. 
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El modelo consiste en cuatro espacios tridimensionales y encajados, compuestos 
de los continuos (o las continuidades) que caracterizan los contextos, medias, con­
tenidos y desarrollo de la biliteracidad (figuras 1 y 2). Utiliza el concepto de continua 
o continuidad para enfatizar la interrelaci6n entre puntos extremos y para romper 
las dicotomfas que acostumbramos crear. El modelo sugiere que cuanto mas los con­
textos de aprendizaje y de uso de la lengua oral y escrita permitan que los usuarios 
puedan recurrir a todas las continuidades de la biliteracidad, tanto mas son posibles 
el desarrollo y expresi6n amplios de la misma (Hornberger, 1989b, p. 289). 

Especfficamente, el modelo describe el desarrollo de la biliteracidad a traves de 
las continuidades comprensi6n-expresi6n, lengua oral-escrita, y lengua primera­
segunda (tercera, cuarta, etc.); por medio de dos (o mas) lenguas cuyas estructuras 
varian en su relaci6n entre sf desde lo diferente a lo similar, cuyas escrituras se dis­
tribuyen desde lo mas divergente a lo mas convergente, y que se adquieren en pro­
cesos que fluctuan desde lo simultaneo a lo sucesivo; en contextos que comprenden 

BILITERACIDAD 

conlleva menos poder ----- conlleva mas poder 
en las polfticas y practicas educativas tradicionales 

Contextos de la biliteracidad 

micro 

multilingue 

oralidad 

macro 

monolingue 

literacidad 

Medios de la biliteracidad 

estructuras disimilares 

escrituras divergentes 

adquisici6n simultanea 

estructuras similares 

escrituras convergentes 

adquisici6n sucesiva 

Desarro/lo de la biliteracidad 
lengua 1 

lengua oral 

comprensi6n 

lengua 2 

lengua escrita 

----• expresi6n 

Contenidos de la biliteracidad 

vernaculos 

minoritarios 

contextualizados 

Figura 3. Biliteracidad. 

literarios 

mayoritarios 

descontextualizados 
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niveles desde lo micro hasta lo macro y se caracterizan por variadas combinaciones 
de oralidad-literacidad y multilingiiismo-monolingiiismo; y contenidos que abarcan 
experiencias y perspectivas desde lo minoritario hasta lo mayoritario, estilos y gene­
ros desde lo vernacular a lo literario, y textos que varian de lo contextualizado a lo 
descontextualizado (figura 3). 

Hay que reconocer que en la mayoria de los casos, no ha habido atenci6n a to­
dos los puntos de las continuidades. En las practicas y polfticas educativas, hay una 
tendencia a favorecer o privilegiar un extrema de cada continua, de manera que 
conlleva mas poder que el otro extrema (vease la figura 3). Por ende, es imperativo 
equilibrar los poderes en las polfticas y practicas de la educaci6n, donde tradicio­
nalmente ha habido demasiada atenci6n en un extrema de los continuos de la 
biliteracidad a costa de! otro extrema. Contrapesar ese balance desigual requiere 
una atenci6n y reconocimiento especial y consciente hacia las voces y practicas que 
tradicionalmente ocupan los margenes menos poderosos de los continuos de la 
biliteracidad (Hornberger y Skilton-Sylvester, 2000, p. 99). 

Este modelo, al igual que la metafora de la ecologia de lenguaje, tiene como 
premisa ;ma orientaci6n hacia el multilingiiismo como recurso. Tambien incorpora 
los tres temas de la ecologia de lenguaje, ya que el concepto de biliteracidad postula 
el desarrollo de una lengua en relaci6n con otra (la evoluci6n), situa a ese proceso 
en relaci6n con los contextos, contenidos, y medias en y por los cuales se produce 
( el entorno), y provee una heurfstica para contrarrestar el balance desigual entre 
lenguas (contra la extinci6n). 

LA REVITALIZACION DE LENGUAS 

La revitalizaci6n de lenguas ha surgido desde los noventa como campo de investi­
gaci6n y acci6n,junto con el reconocimiento de la perdida de miles de lenguas del 
mundo. Tambien es heredera de otros conceptos sociolinguisticos como la vitalidad 
(Stewart, 1968), y el revivamiento (Fellman, 1974; Edwards, 1993), y mas reciente­
mente de las actividades de renovar la lengua (Brandt y Ayoungman, 1989) y revocar 
el desplazamiento linguistico (Fishman, 1991). Se puede definir a la revitalizaci6n 
de lenguas como el intento de anadir nuevas formas lingufsticas o funciones so­
ciales a una lengua minoritaria amenazada a fin de aumentar sus usos o usuarios 
(King, 2001, p . 23) . Va mas alla del mantenimiento de una lengua, ya que busca 
recuperar algo ya perdido en vez de reforzar algo debil pero que todavia existe 
(Hornberger, 2002a). 

Sumamente importante en la revitalizaci6n de lenguas es la iniciativa desde aba­
jo, en vez de la planificaci6n desde arriba, o sea el esfuerzo tiene que partir desde la 
comunidad de los mismos hablantes, dado que se trata de alterar no solo el cuerpo 
tradicional de la lengua, sino tambien su uso, hacia el futuro y lo moderno, tanto 
en el nivel micro de interacci6n como en el nivel macro de la distribuci6n social. 
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En ese sentido, se trata no tanto de re-vitalizar la lengua (hacia atras) sino de pro­
vitalizarla (hacia adelante). En ese proceso, c:quienes podrian ser mejores guias que 
los mismos hablantes de la lengua?, c:quienes la llevaran hacia el futuro? (Hornber­
ger y King, 1996, p. 315). 

LA VOZ 

Como vimos en la introducci6n, voz es lo que la niiia Basilia expresaba en su pro­
pia lengua y en compaiiia de personas y objetos conocidos. Basilia ejemplifica el 
individuo en dialogo activo con su entorno, o sea el dialogismo que constituye un 
tema en la obra de Bajtin. Segun Holland y Lave, este tema bajtiniano parte de la 
premisa de que los seres sensibles -solos yen grupos- estan siempre en un estado 
de existencia activa; est.in siempre en un estado de ser abordado yen el proceso de 
responder (Holland y Lave, 2001, pp. 9-10). 

Los mismos au tores siguen con una explicaci6n tomada de Holquist: 

La existencia se me viene en forma de un caos de mensajes posibles ... 

Algunos de los mensajes vienen en forma de estimulos primitivos fisiol6gicos, algunos en 

forma de lenguaje natural, y algunos como c6digos sociales o ideologias. En cuanto existo, 

me encuentro en un lugar especifico y tengo que responder a todo estos estimulos, o igno­

randolos o en una respuesta que toma la forma de hacer sentido, de producir -porque es 

una forma de trabajo- sentido de estas emisiones (Holquist, 1990, p. 47, citado en Holland 

yLave 2001, traducci6n mia). 

0 sea, pareciera que Basilia ignoraba los estimulos que se presentaban en la es­
cuela y respondia activamente a los de la casa; la voz que se perdia en la escuela fue 
exuberantemente encontrada en casa. 

Dialogismo, la noci6n de que el individuo esta siempre en dialogo activo con su 
entorno, constituye entonces el primer tema bajtiniano identificado por Holland y 
Lave. El segundo es la autoria propia -que en la construcci6n de sentidos, somos 
autores del mundo y de nosotros en el mundo, hacienda uso de lenguas, dialec­
tos, generos culturales, y palabras de otros a las cuales hemos sido expuestos, y asi 
construyendo nuestro sentido de identidad propia y de nuestros grupos. El tercer 
tema es que estos procesos de dialogismo y de autoria propia son animados por los 
discursos circulantes, y el cuarto, queen todos estos procesos tomamos una postura 
activa hacia otros y los dialectos, lenguas, generos y formas culturales que producen 
(Holland y Lave, 2001, pp. 10-14) . 

Holland y Lave plantean ademas una conexi6n entre historia y persona, o sea 
entre contexto hist6rico-politico-social e identidad personal, por medio de la voz. 

os dicen que en las luchas sociales continuas se forjan las voces e identidades de 
los sujetos humanos por medio de practicas locales contenciosas (Holland y Lave, 
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2001, p. 109). Tomaremos este planteamiento para considerar la forja de las voces e 
identidades de los niiios indigenas por media de practicas locales contenciosas en 
las escuelas, dentro del contexto de las largas luchas de los pueblos indigenas en sus 
trayectorias nacionales. 

A la luz de estos temas bajtinianos de voz y de la noci6n de practicas locales 
contenciosas, veamos el caso de Basilia y otras tres instancias de biliteracidad para 
entender c6mo es que el uso de lenguas indigenas coma media de enseiianza en 
comunidades indigenas puede contribuir al mejor aprendizaje de los niiios y a la 
revitalizaci6n de la lengua indigena. 

DESARROLLO DE LA BILITERACIDAD Y VOCES DIALOGICAS: 

QUECHUA EN EL PERU DE LOS OCHENTA 

La primera instancia de biliteracidad que ya consideramos es la de Basilia hace vein­
te aiios en Kinsachata, Peru. Vimos que Basilia participaba en un dialogismo activo 
con su entorno cuando se encontraba en casa, hablando en lengua quechua, pero 
queen la escuela se encontraba silenciada. Su voz fue activada en casa y silenciada 
en la escuela. Segun el modelo de la continuidad en la biliteracidad, podemos infe­
rir que las consecuencias para el desarrollo de su biliteracidad serian que hasta que 
ella pueda hacer uso de su primera lengua (Ll) tan to para la expresi6n como para 
la comprensi6n, yen forma escrita coma tambien oral, sera dificil que desarrolle su 
segunda lengua (L2) en forma plena y libre. 

CONTENIDOS EN LA BILITERACIDAD, GENEROS CULTURALES, 

Y AUTORJA PROPJA: QUECHUA EN EL BOLIVIA DE LOS NOVENTA 

La segunda instancia de biliteracidad que consideramos ocurre en una escuela ru­
ral de! departamento de Cochabamba, Bolivia: 

Despues de una hora de viaje en la comodidad de! jeep de PROEIB, el chofer Elio y yo lle­

gamos a la escuela de Kayarani a las 10:30 horas. Allf nos reciben varias docenas de ninos y 

ninas que se acercan al coche para saludarnos. Nos acercamos al edificio de adobe donde 

los maestros viven durante la semana escolar y alli nos recibe la directora Berta junto con 

la maestra Angelica, reemplazante de la maestra de K-l er grado quien ha de dar a luz estos 

dfas. La tercera maestra no esta presente hoy. Berta, oriunda de Tarija, ensena aqui hace tres 
anos y viene implementando la educaci6n intercultural bilingue como parte de la Reforma. 

Su clase esta ahora en 2do-3er grado. 

Se inaugur6 un edificio nuevo el ano pasado y las aulas son muy lindas, con mobiliario 

nuevo, mesas y sillas organizadas para trabajo en grupos. El aula de 2do-3ro esta decorada 
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con muchos textos en quechua, incluyendo modelos de un cuento, un poema, una canci6n, 
y una receta; y tambien los alfabetos en quechua y castellano, que los nii"ios recitan luego en 
coro. Tambien en la pared esta el peri6dico de la clase, Llaqta Qapariy (Voz del Pueblo) , con 
un articulo escrito por el alumno Calestino sobre la necesidad de conseguir mejores precios 
para la papa, que es la subsistencia de su comunidad agricola. 

Un aspecto clave de la REFORMA EDUCATIVA de Bolivia es el establecimiento de una bi­
blioteca de aula en todos los salones de clase de la naci6n , cada biblioteca proveida de una 
colecci6n de 80 titulos donados por el Ministerio de Educaci6n con auspicio de la UNESCO. 

lncluidos en la biblioteca son 6 Librotes, 3 de ellos basados en tradiciones orales de! que­
chua, aimara y guarani, respectivamente: El Zorro, el Puma, y los Otros; La Oveja y el Zorro; 
y La Chiva Desobediente. Los Librotes, con letra grande e ilustrados a colores, son de un 
tamaiio que se ve claramente por todos cuando se les muestra delante de la clase. Esta aula 
tambien tiene su rinc6n biblioteca y Berta pide a un alumno a que vaya adelante y lea uno 
de los Librotes en voz alta a la cla e. Despues, cuando los niiios salen al recreo, una niiia y un 
niiio sedan cuenta de mi interes en los Librotes y se acercan felices a mostrarmelos (14 de 
agosto de 2000, Kayarani). 

Aqui, la instancia de biliteracidad que quisiera subrayar como practica local con­
tenciosa es e l uso de la tradicion oral indigena dentro de los materiales educativos en 
castellano: una instancia de la inclusion de contenidos minoritarios, vernaculares, y 
contextualizados en textos de la segunda lengua. Esta practica puede resultar conten­
ciosa desde dos puntos de vista: por un lado, la perspectiva purista indigenista, que 
pudiera rechazar la presentacion de contenidos indigenas pero no en lengua indi­
gena, y por otro !ado, la perspectiva hispano-asimilacionista, que pudiera rechazar la 
inclusion de contenidos indigenas en textos castellanos. Sin embargo, desde el punto 
de vista de la biliteracidad, esta practica constituye un apoyo fuerte al estudiante o 
usuario de los textos. Dado que, en el sentido bajtiniano, un individuo desarrolla su 
sentido de identidad propia hacienda uso de las lenguas, dialectos, generos y palabras 
de otros en su alrededor, esta practica ofrece una voz conocida y familiar que los niii.os 
y niiias indigenas pueden incorporar en sus propias voces. 

CO TEXTOS DE LA BILITERACIDAD, ENCUE TRO DIALOGICO , 

Y DISCURSOS C IRCULANTES: GUARANI EN EL PARAGUAY DE LOS NOVENTA 

La tercera instancia de biliteracidad que consideramos se situa e n una reunion con 
el equipo curricular de! Ministerio de Educacion y Cultura del Paraguay: 

Tengo reunion durante una maiiana con los miembros de! equipo curricular de) Ministerio 
de Educaci6n y sus dos asesores, Delicia Villagra y Nelson Aguilera (ambos tambien para­
guayos, egresados de estudios superiores fuera de! pais). El equipo esta trabajando el diseiio 
del curriculo para la enseiianza de lengua y literatura guarani y castellano para el nivel se-
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cundario de! sistema escolar. La Reforma Educativa de Paraguay introdujo la lengua guarani 

como medio de instruccion, al !ado de! castellano, empezando con el primer grado en 1993 y 

aumentando un grado por aiio progresivamente; en el aiio 2001 se completaria el ciclo de la 

primaria (grados 1 a 9) y la instruccion a nivel secundario por medio guarani se iniciarfa en 

febrero de 2002. Asi que tienen que decidir el curriculo cuanto antes para que los materiales 

esten listos para febrero. 

La complejidad de factores a considerarse es abrumante; no solo porque es la primera vez 

en Sudamerica (segun nuestro conocer) que se introduce en la secundaria una lengua con 

poca tradicion de uso tecnico, cientifico, o literario, sino tambien porque hay una multitud 

de desafios no resueltos que se quedan despues de los nueve aiios de! uso de! guarani en la 

primaria. Estos incluyen una falta de maestros bilingiies preparados, una pedagogia inade­

cuada, una falta de acuerdo en cuanto al alfabeto y variedad de guarani a usarse, actitudes 

negativas por parte de algunos padres y comunidades hacia el uso del guarani en la escuela, y 

ademas de eso, una naciente demanda de instruccion en ingles. Ninguno de estos problemas 

es unico a la situacion de! guarani; segun el sociolingiiista Fishman ( 1982), estos "problemas 

en la legitimizacion socio-educacional de lenguas y variedades" siempre acompaiian a la in­

troduccion de lenguas vernaculas en la educacion. Sin embargo, son problemas verdaderos 

y urgentes, que realmente necesitan atencion si es que el uso de guarani en la secundaria se 

va a promover. 

Mientras tan to, como medida estrategica y pragmatica, el equipo opto por solicitar la en­

seiianza de la literatura guarani por medio de guarani, dejando libre a la escuela la decision 

en cuanto a medio de instruccion para las otras areas curriculares -matematicas, ciencias 

sociales, y ciencias naturales. Como estrategia hacia la promocion de! guarani, sin embargo, 

el equipo planifica para el area de lengua y literatura un currfculo orientado hacia la produc­

cion de textos en una variedad de generos, con la intencion de asi crear una generacion de 

escritores de guarani, quienes con confianza y destreza podran desarrollar y intelectualizar la 

lengua, para que despues sea incluida en todas las areas curriculares de la secundaria ( 4 de 

octubre de 2001, Asuncion). 

Aqui , la instancia de la biliteracidad que quisiera subrayar como practica local 

contenciosa es el enfoque ecol6gico hacia el uso del castellano como lengua de en­

seiianza al lado del guarani, aun en pleno contexto de promoci6n de un mayor uso 

del guarani en la educaci6n. En terminos de los contextos de biliteracidad, este es 

un caso en el que se cede espacio a los macrocontextos monolingues y alfabetizados 

mas poderosos, como estrategia para que los microcontextos multilingues y orales 

menos podoresos, ganen terreno. Dado que, en el sentido bajtiniano, los seres dia-

16gicos nos animamos por los discursos circulantes a nive l micro y tambien macro , 

esta practica ofrece a los niiios y niiias paraguayos la oportunidad de incorporar los 

discursos castellanos y guaranies en sus propias voces, y asf contribuir al desarrollo 
de su biliteracidad. 
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MEDIOS DE LA BILITERACIDAD Y LA POSTURA ACTIVA: 

MAORI EN AOTEAROA/NUEVA ZELANDA A PARTIR DE LOS OCH ENTA 

La cuarta instancia de biliteracidad que consideramos se observa en una escuela 
primaria de inmersi6n maori en Aotearoa/ Nueva Zelanda: 

Nosotros tres -mi colega Stephen May de la Universidad de Waikato, su colega Karaitiana 

Tamatea, padre de familia y lfder del whanau (ayllu) de la escuela, y yo- nos acercamos al 

kura kaupapa maori ( escuela de inmersi6n maorf) siguiendo e l protocolo tradicional (powhi­

ri). Esto significa que, antes que nosotros pisemos el terreno de la escuela, el vice-director 

nos saluda desde e l patio con una canci6n tradicional maori , a la cual nosotros tambien 

respondemos cantando; luego entramos poco a poco, al com pas de un intercambio de frases 

cantadas. Todos nos reunimos en un aula, donde los 80 ninos y ninas de la escuela (grados 

1-6) nos esperan, y allf continua el protocolo, todo en lengua maorf, durante unos veinte mi­

nutos. S6lo despues de terminar esta inu·oducci6n tradicional, nos invitan a otra aula, donde 

nos ofrecen refrescos y galletas. Se prohfbe estrictamente el uso del ingles en todo el recinto 

de la escuela; por lo que soy la unica no hablante de maori en esta aula, que puede conversar 

con los maestros y los lideres de la escuela. 

Me presen tan al ac tual lider del whanau. El whanau ha sido un elemento indispensable 

en el establecimiento y existencia de esta y las otras 58 escuelas kura kaupapa maori en 

Aotearoa/ Nueva Zelanda. La escuela se fund6 por el whanau, y solo despues de dos anos de 

funcionamiento se ha pedido apoyo y reconocimiento del gobierno. Esta escuela se fund6 en 

1995 y hace varios anos que gan6 estatus reconocido y tambien su propio terreno y edificio. 

En conversaci6n con el lider del whanau, el me pregun ta, ''.::Que opina usted de la educa­

ci6n bilingiie?" Continuamos la conversaci6n y me doy cuenta de que para e l, la educaci6n 

bilingiie y la inmersi6n maorf estan opuestas, mientras que para mf, siempre se han consi­

derado como puntos en un continuo. La ideologfa del uso exclusivo de maorf en la kura 

kaupapa maori es de tan fundamen tal importancia a la estrategia de inmersi6n que el uso de 

dos idiomas (maori e ingles) que se implica en el termino "educaci6n bi li ngiie", viene a ser 

antite tico al esfuerzo de la revitalizaci6n maorf (28 de junio de 2002, Hamilton ). 

Aquf la instancia de la biliteracidad que quisiera subrayar como practica local 
contenciosa es la prohibici6n absolu ta de! uso de! ingles en la escuela kura kaupa­
pa, una polftica de adquisici6n sucesiva de los medias de la biliteracidad , estricta­
mente implementada. Dado que, en el sentido bajtiniano, los seres dial6gicos no 
solo hacemos uso de las palabras de otros, sino tambien adoptamos una postura 
activa delante de ellas, esta practica representa una postura activa tomada por la 
kura kaupapa en busca de maximizar la activaci6n de las voces indigenas y la revita­
lizaci6n de la lengua indigena. 

Una maestra muy famosa de niiios maories, Sylvia Ashton-Warner, entendi6 la 
impor tancia de la voz indigena de los niiios, a pesar de que Jes enseiiaba por media 
de! ingles. En los a iios treinta, ella cre6 y utiliz6 un enfoque que llamaba la lectura 
organica y la escritura organica, las cuales describi6 en su libro Teacher [Maestra]. 
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Escribi6: "Las primeras palabras han de tener significado para el niiio" y luego, "Las 
primeras palabras han de tener significado intenso para el nino. Tienen que formar 
parte de su ser" (Ashton-Warner, 1963, p. 33). Continuaba, comentando en loses­
critos de los ninos y ninas maories: 

Estos libros que escriben son las cosas mas dramaticas, pateticas y vivas que he visto en la pa­

gina escrita. Pero son cosas privadas, confidencias, y no criticamos su contenido. No importa 

si leemos que odia la escuela, o que se va incendiar mi casa, o de la pelea en la aldea (pa) 

anoche, lo esencial es siempre lo mismo: no es asunto de que se dice, sino de la libertad para 

decirlo (1963, pp. 52-54, traducci6n mfa). 

Con sus medidas extraordinarias, Ashton-Warner pudo activar las voces de sus 
alumnos maories, aun sin hacer uso de su lengua. ~Pero en cuantos casos no ocurre 
que prohibirles a los ninos el uso de su lengua Jes quita tambien su voz? 

CONCLUS IO 

Haugen (1973) esclarece que ninguna lengua es en si problema, pero cuando se 
la manipula para prop6sitos de la discriminaci6n social , si lo es. McCarty, viendo 
la lucha para la autodeterminaci6n de los indigenas norteamericanos, plantea que 
si bien "la lengua puede ser instrumento de la opresi6n cultural y linguistica, tam­
bien puede ser vehiculo para avanzar los derechos humanos y el empoderamiento 
de comunidades minoritarias" (McCarty, 2003, p . 160, traducci6n mia) . Yo sugiero 
que, tratandose de! uso de la lengua indigena en la escuela, es precisamente la 
activaci6n de la voz indigena que inhibe la tendencia hacia la discriminaci6n y 
la opresi6n yen cambio lo inclina hacia la emancipaci6n, la autodeterminaci6n, y el 
empoderamiento. 

"La lengua representa una fuerza central en la lucha por la voz ... la lengua tiene 
la capacidad de influir en la forma en que los individuos y los grupos codifican y 
se comprometen con el mundo" (Giroux, 1986, p. 59, citado en Ruiz, 1997, p. 320, 
traducci6n m1a) . Esto viene a ser cierto tan to para los estudiantes inmigrantes coma 
para los ind1genas. La autora Maxine Hong Kingston , quien escribi6 el prefacio 
para la nueva publicaci6n de Teacher de Ashton-Warner en 1963, describe en su 
propia novela alga sabre la voz silenciada de los ninos chinos en escuelas norteame­
ncanas: 

Cuando entre al kinder y tuve que hablar en ingles por primera vez, me volvI silenciosa. Mi 

si lencio era lo mas abrumante -un si lencio total- durante los tres anos que cubria mis 

pinturas escolares de tin ta negra ... En el primer afio de silencio no hablaba con nadie en la 
escuela, nunca pedi permiso para ir al ba110, ni deje de ir al kinder. Me gusto el silencio. Al 

comienzo, nose me ocurri6 que debfa hablar o pasar kinder. Yo hablaba en casa y con uno 
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o dos de los otros ninos chinos en mi clase. Hada gestos y hasta chistes .. . me gustaron mas 

los ninos negros porque se rieron mas y me hablaban como si yo tambien fuera habladora 

atrevida. 

Cuando me di cuenta de que tenia que hablar en la escuela, esta se volvio penosa, el 

silencio se volvio sufrimiento. o hablaba y cada vez me sentia ma! al no hablar ... las otras 

ninas chinas tampoco hablaban, asi que sabia que el silencio tenia que ver con el hecho de 

ser una nina china. 

Despues de la e cuela americana, tomabamos nuestros cajoncitos de cigarro, en los cuales 
teniamos nuestros libros, pinceles, y tintas bien ordenados, y nos ibamos a la escuela china, 
de 17:00 a 19:30 horas. Alla recitabamos juntos todos, nuestras voces se alzaban y se caian, 

fuertes y suaves, algunos ninos gritaban, todos leian juntos, recitando juntos y no solos en una 
voz solitaria . .. No todos los ninos que mantenian silencio en la escuela americana encontra­

ban su voz en la escuela china (Kingston , 1975, pp. 165-168, traduccion mia). 

Ciertamente, no todos los ninos inmigrantes, indfgenas o d e minorfas lingiifsti­
cas encuentran su voz por m edio de! uso d e su lengua en la escuela. "Es mucho mas 

que asunto d e lengua", le dicen a la investigadora Freem an cuando e lla emprende 
observaciones etnografica queriendo d ocum entar la planificaci6n lingiifstica en 
una escuela bilingiie de Washington, D. C. y termina d escribiendo su planificaci6n 

de identidades (Freem an , 1998). Ruiz tambien nos senala que : 

Aunque la lengua y la voz se relacionan , tambien es importante distinguir entre ellas. Me he 

convencido de esta distincion despues de con iderar ciertas instancias de la planificacion 

linguistica en que la inclusion de la lengua de un grupo ha coincidido con la exclusion de 

su voz.. . La lengua es indeterminada, abstracta, sujeta a una normalizacion arbitraria; la voz 

es concreta y muy particular. La lengua tiene una existencia propia -existe aun cuando se 
la suprime; cuando la voz es suprimida, no se le escucha- no existe. egar a un pueblo 
su lengua, como en las situaciones coloniales ... es, sin duda alguna, negarles su voz; pero 
permitirles "su" lengua ... no es necesariamente lo mismo que permitirles su voz (Ruiz, 1997, 

pp. 320-321, traduccion mia). 

o es n ecesariamente lo mismo. Sin embargo, h e querido mostrar que aunque 

no todos los ninos indfgenas en cuentran su voz por medio de! uso d e su lengu a , 
muchos sf lo h acen ; y cuando ocurre asf, es ta! vez porque e l uso d e su lengu a co­

mo medio de ensenanza vie ne a ser m ediador de! dialogismo, de la construcci6n 
d e sentidos, de! acceso a discursos, y d e la toma d e una postura activa que son 
dimensiones d e la voz. Y son esas voces indfgenas las que puede n ser unas fuerzas 
poderosas en pro de! mejoramiento de! aprendizaje d e ninos indfgenas y tambien 

d e! mantenimiento y revitalizaci6n d e lengu as indfgen as. 
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NUEVAS ALFABETIZACIONES EN LOS PROCESOS 

SOCIALES DE INCLUSION YEXCLUSION 1 

MARILDES MARINHO2 

A diferencia de lo que ocurri6 en Brasil, no todos los paises de America Latina 
adoptaron un termino especifico para la traducci6n de literacy, termino muy fre­
cuente en la literatura en lengua inglesa que circula en dichos paises. Mientras que 
en Mexico literacy es aifabetizaci6n, en Brasil literacy puede ser aifabetizaci6n, cultura 

escrita y tambien letramento. Expresiones y conceptos comunes en Brasil tales como 
ideological model and autonomous model of literacy (Street, 1984), literacy events son re­
currentemente traducidos como modelo aut6nomo e ideol6gico de letramento y eventos 
de letramento. Sin embargo, el termino alfabetizaci6n y sus correspondientes per­
manecen y son resignificados, indiciando los procesos hist6ricos de producci6n de 
sentidos. 

Esa influencia de la producci6n angl6fona en nuestros trabajos nos muestra que 
aunque lidiaramos siempre con la palabra y el concepto literacy, en nuestras lecturas 
no teniamos una expresi6n que lo tradujera con mas propiedad. En 1995, la obra 
de Olson y Torrance ( 1995), Literacy and orality, fue traducida como Cultura escrita y 
oralidad. Ya en 2006, el titulo atribuido a la obra clasica de Goody y Watt (2006), The 

consequences of literacy, fue As conseqiiencias do letramento. 
En un numero especial de la revista Educarao e Pesquisa, de 2001, dedicado a la 

educaci6n de j6venes y adultos, tres articulos tratan de cuestiones relacionadas con 
la alfabetizaci6n y el letramento, volviendose por eso un objeto interesante para la 
discusi6n de los significados discurrentes de! uso de uno y otro termino. Sugerido 
por la propia coordinadora de dicho numero especial de la revista, nos llama la 
atenci6n, en particular, el articulo de una investigadora estadounidense. Mientras 
que la investigadora usa un unico termino -literacy-y sus adjetivos -literatee ilite­
rate-, en la traducci6n al portugues la traductora sustituy6 literacyy sus adjetivos co­
rrespondientes por los terminos letramento, aifabetizarao, anaifabetismo, aifabetizados, 
anaifabetos, iletrado. Curiosamente no es usado el termino anaifabetismoque, antes de 
la llegada de la palabra letramento, buscaba circunscribir las multiples facetas relacio­
nadas con ese fen6meno. Ya en el resumen de! articulo se puede percibir uno de los 
efectos producidos por la elecci6n de uno u otro elemento lexico: aifabetizaci6n es 
la palabra usada para las politicas de los gobiernos y agencias internacionales, mien­
tras que letramento se refiere a los discursos de academicos -lingiiistas, antrop6lo­
gos- educadores populares y feministas . Es decir, usar uno u otro termino puede 

1 Agradezco a Gilcinei T. Carvalho ya Ana Gomes por las valiosas sugerencias. 
2 Centro de Alfabetiza~ao, Leitura e Escrita da Universidade Federal de Minas Gerais. 
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significar pertenencia a formaciones discursivas o grupos diferentes y/ o tambien la 
focalizacion de aspectos especfficos de! fenomeno en cuestion. 

[ ... ] governos e agendas internacionais [primeiro grupo] considera que a alfabetiza~iio ofe­

rece um caminho crucial para o desenvolvimento nacional ao produzir mao-de-obra mais 

preparada e cidadaos mais infor mados em muitas dimensoes da vida coletiva, desde criar 

crian ~as mais saudaveis ate gerar maior participa~ao politica em elei~oes. 0 segundo grupo e 

formado por academicos, principalmente nas areas de lingilistica e antropologia. Este grupo 

considera que o letramento e mais que um con jun to de habilidades abstratas, uma pratica so­

cial e assim argumenta nao haver um unico letramento, mas multiplos letramentos. 0 terceiro 

grupo, que inclui educadores populares e feministas, ve o letramento como uma ferramenta 

de que individuos precisam para se capacitar e se tornarem agentes na sua pr6pria luta por 

justi~a social e cidadania plena (Stromquist, 2001) .3 

En esa busqueda de comprension de los procesos historicos de la construccion 
de los significados de nuestros referenciales teorico-metodologicos, lo que pasa en 
otros paises nos puede ser util. 

o solo en Brasil se vive una cierta tu rbulencia en ese proceso de acomodo de 
literacy/l,etramento. Tambien en Francia el "afrancesamiento" de la nocion anglofona 
de literacy (Chiss, 2004, p. 43) se encuentra en fase de "adaptacion" o de "reinser­
cion". Tanto en Mexico como en Brasil el acomodo de los terminos trae cuestiones 
propias de un proceso de traduccion y de in te rlocucion con producciones teoricas 
extranjeras. En Francia, ademas de las cuestiones de orden teorico-metodologico, 
las resistencias al termino litteratiey variantes, pueden ocurrir tambien , segunjaffre 
(2004) por el rechazo de los franceses a neologismos. La propia falta de consenso 
sobre la convencion ortografi ca de la palabra indica su fase inicial y todavia po­
co consensual de entrada a la lengua. En una antologia de articulos intitulada La 
litteracie: Conceptions theoriques et pratiques d 'enseignement de la l,ecture-ecriture, organi­
zada por Miniac, Brissaud y Rispail (2004, p. 14), la palabra aparece escrita de tres 
maneras - litteracie, litteratie, litiracie. En la introduccion, bajo el titulo La litteracie, 
Constantes et Variations, las au toras afirman que el termino litteracie es utilizado por 
una minoria de investigadores franceses, en un fenomeno contrario al neologismo 
ill,ettrisme, forjado en los aiios setenta, y con rapida difusion. La decision de aceptar 
la variacion ortografica en el propio libro resulto de un acuerdo coherente con la 

' [ ... ] gobiernos y agendas internacionales [primer grupo] consideran que la afabetizacion ofrece 
un camino crucial para el desarrollo nacional al producir mano de obra mas preparada y ciudadanos 
mas informados en muchas dimensiones de la vida colectiva, desde la crianza de niiios mas saludables 
hasta generar mayor participaci6n polftica en elecciones. El segundo grupo esta formado por academi­
cos principalmente en las areas de lingilistica y antropologia. Este grupo considera que el Ietramento 
es mas que un conjunto de habilidades abstractas, una practica social y asf argumenta no tener un 
(rnico letramento, sino multiples letrament-Os. El tercer grupo, que incluye educadores populares y 
feministas , ve el Ietramento como una herramienta de la que los individuos necesitan para capacitarse 
y volverse agentes de su propia lucha por lajusticia social y ciudadanfa plena (Stromquist, 2001) (ne­
gritas de la autora). 



42 MARILDES MARINHO 

posici6n adoptada en relaci6n con el problema abordado: el de aceptar la diversi­
dad de concepciones. 

Reconociendo, entonces, el caracter polemico de! concepto de l,etramento, dentro 
y fuera de Brasil, me propongo presentar algunos elementos propios de las condi­
ciones de producci6n o de entrada de dicho neologismo en la lengua portuguesa y 
de! contexto sociohist6rico que lo hicieran formarse, cada dia, con mayor tenden­
cia en la producci6n academica y en las propuestas pedag6gicas de enseiianza de la 
lecto-escritura. Argumento aqui que esas elecciones son hist6ricamente condiciona­
das. Hemos tenido y aun tenemos alguna resistencia al termino; pero, como muchas 
veces ha comentado Magda Soares, "con la lengua nose discute, 1,etramento fue el que 
'peg6"'. Y lleg6 para quedarse. Nuestro desafio es el de interrogar cuales serian los 
efectos de sentido o consecuencias cuando lo utilizamos en propuestas pedag6gicas 
y en investigaciones. 

La primera parte de este trabajo presenta un poco de la historia de! termino l,etra­
mento de Brasil; en seguida, se indican algunos elementos propios de las condiciones 
de producci6n de discursos que ponen en circulaci6n un concepto heterogeneo, 
polemico, en construcci6n, realzando algunas cuestiones relacionadas con nuestras 
investigaciones. Para finalizar, presentare algunos elementos para una discusi6n en 
torno de los nuevos l,etramentos o de la presencia de concepciones diferenciadas de 
l,etramentos en comunidades "tradicionales", consideradas poco letradas o predomi­
nantemente orales. 

UN POCO DE LA HISTORIA DEL TERMINO "LETRAMENTO" EN BRASIL 

Hasta el final de los aiios ochenta las palabras alfabetizaci6n y sus correspondientes 
(alfabetizado, analfabeta, semi-analfabeta, semi-alfabetizado, analfabeta funcional, 
alfabetismo), l,ectura y escritura eran las principal es palabras de nuestro repertorio 
para hablar de la relaci6n de las personas, de la escuela o de la sociedad con la 
escritura. Las actividades de escritura eran practicas ( de alfabetizaci6n, de lectura, 
de escritura, de producci6n de textos): practicas social,es, practicas escolares, practicas no 
escolares. Era comun tambien sumar a esas palabras la expresi6n "en un sentido am­
plio", para ampliar su alcance semantico y discursivo: "alfabetizaci6n en un sentido 
amplio", "lectu ra en un sentido amplio", "escritura en un sentido amplio", etc. Hace 
mas o menos veinte aiios la palabra l,etramento apareci6 en tierras brasileiias, en el 
campo de la linguistica y de la educaci6n. 

Tanto Soares (1988) como Kleiman (1995) indican que fue la lingiiistica de Kato 
(1986, p. 7) en donde, por primera vez, se hizo circular por escrito el termino l,etra­
mento, en una obra sobre la lectura desde una aproximaci6n psicolinguistica, pero 
tratando de cuestiones de interes escolar, relacionadas con la enseiianza-aprendizaje. 
Tai vez hoy, principalmente por intereses comerciales, el libro podria tener el titulo 
En el mundo del l,etramento, en vez de En el mundo de la escritura. En la presentaci6n, Mary 
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Kato crea por analogia la expresi6n l,etramento funcional (recordemos que teniamos, 
en aquella epoca, el termino "alfabetismo funcional "), para definir "el sujeto [ ciu­
dadano] capaz de hacer uso de! lenguaje escrito para cubrir su necesidad individual 
de crecer cognitivamente y para atender a las varias demandas de una sociedad que 
prestigia ese tipo de lenguaje como uno de los instrumentos de comunicaci6n". 

Siguiendo las hip6tesis de Soares, Tfouni (1988) fue la primera publicaci6n que 
propuso discutir ese concepto. Las publicaciones de mediados de los noventa son 
la comprobaci6n de que el termino ya circulaba mas ampliamente en los circulos 
academicos. De hoy en adelante, (que perspectivas tendran los terminos il,etrado, 
l,etrado cuando se reconfiguren las concepciones y modos de relaci6n de los sujetos 
y de la sociedad con una cultura escrita? (Al sujeto que tiene dominio de! sistema 
de lengua escrita, decodifica, lee textos simples, pero no participa plenamente de 
practicas de escritura lo llamariamos il,etrado funcional? (Tendriamos ahora l,etramen­
to digi,tal, tecnol6gi,co, cientijico, imagetico, musical? (Ya! sujeto que no posee esas capa­
cidades y condiciones de acceso a esos conocimientos lo llamariamos il,etrado digi,tal, 
il,etrado tecnol6gi,co y otros tantos il,etrismos? Finalmente, (cual seria la especificidad del 
termino y de los referenciales te6rico-metodol6gicos cuando lo situamos en el cam­
po de la cultura escrita, de los procesos de interacci6n mediados por la escritura? 

Es razonable aceptar que el termino de l,etramento puede facilitar el campo de 
investigaciones principalmente por recubrir aspectos ademas de aquellos especificos 
de las habilidades de leery escribir, y por propiciar el dialogo con otros campos dis­
ciplinarios necesarios para la comprensi6n de tal fen6meno ode los fen6menos sub­
yacentes a el. Mientras tanto, como cualquier concepto, especialmente ese, todavia 
poco establecido, puede generar tambien dificultades; basta recordar las polemicas 
en torno a los metodos de alfabetizaci6n, de las politicas e instrumentos de evalua­
ci6n que pretenden evaluar los niveles de l,etramento en Brasil, asi como las diferentes 
concepciones de l,etramento o, hasta sus usos poco claros en investigaciones. 

La oficializaci6n de! termino tambien es reciente. Su registro ocurre, por primera 
vez, en 2001, en el Dicionario Houaiss da Lingua, abriendo aun mas las puertas para 
nuevos neologismos. Su diccionarizaci6n, obviamente, no nos llevara a un consenso 
sobre su significado, en funci6n de la compleja problematica que este evoca de las 
propias condiciones de producci6n con que un concepto se inscribe en el discurso 
cientifico y pedag6gico, instaurando divergencias y negociaciones. Tambien Fijalkow 
(Fijalkow y Pasa, 2004, p. 53), operando con una 16gica de funcionamiento de la len­
gua, concibe esa variedad como resultado de un trabajo en torno de su significado: 

Le temze "litteratie", nouveau venu dans le petit monde de la lecture et de l'ecriture (Fijalkow, 2000), 

apparait comme un concept capable de circonscrire de maniere economique un champ de recherches et 

de pratiques aux contours variables, en f onction des choix theoriques de ceux qui le travaillent et qu 'il 

travaille d 'ailleurs en retour. 4 

4 El termino "letramento", recien llegado al pequeiio mundo de la literatura y de la escritura, aparece 
como un concepto capaz de circunscribir de manera econ6mica un campo de investigaci6n y de practi­
cas de contornos variables, en funci6n de las elecciones te6ricas de aquellos que lo trabajan y del trabajo 
que el termino hace, es decir, en la direcci6n inversa sobre las elecciones te6ricas. 
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En ese trabajo semintico y discursivo, ya inventamos la dupla alfabetizaci6n y /JJtra­
mento o /JJtramento y alfabetizaci6n, alf abetizaci6n con /JJtramento, alfabetizar /JJtrando, /JJtrar 
alfabetizando. Son expresiones originadas por la necesidad de nombrar y calificar 
contextos de uso y significados. 

En sintesis, el termino llega a Brasil, como una herramienta para comprender un 
fenomeno cultural, los modos y condiciones con que la sociedad brasilena enfrenta 
la escritura, tambien como presupuesto pedagogico, como fundamento metodo­
logico para la ensenanza de la lectura y de la escritura. Pero, como suele ocurrir 
tambien con otras herramientas teoricas, el /JJtramentoviene entrando en el salon de 
clases, en los libros y materiales didicticos destinados a la ensenanza de la escritura. 
En el debate sobre los metodos de alfabetizacion y presiones para el back to phonics, 
fuimos (y todavia estamos) presionados para evaluar los discursos y las pricticas de 
alfabetizacion en la escuela brasilena, sobre todo la influencia del concepto de /JJtra­
mento y de presupuestos constructivistas sobre las acciones del profesor, en el salon 
de clases. Un caluroso debate se llevo a cabo en 2003, cuando el Congreso Nacional 
realizo un seminario sobre alfabetizacion, reuniendo un grupo de investigadores 
que defienden la conciencia fonologica como condicion para que un nino se alfa­
betice. En este polemico debate, muchas veces equivocado, se atribuyo el fracaso de 
la alfabetizacion al constructivismo y las orientaciones originarias del concepto de 
/JJtramento ( cf. Soares, 2004). 

Sabemos que, no solo en Brasil, esa polemica de los metodos y las propuestas de 
regreso a los "metodos tradicionales", aunque revestida de supuestos argumentos 
de especialistas, se presta a intereses propios de una arena politico-ideologica mis 
que educacional. Mientras tanto, esa polemica nos obligo, a los especialistas, a re­
flejarnos sobre el declarado Jracaso de l,a alfabetizaci6n. El proceso de construccion 
de dicho concepto resulta de embates, de procesos, de negociaciones, aun poco 
analizados. Soares (2004) directamente nombro ese momento historico como l,a 

invenci6n del /JJtramento, l,a desinvenci6n de l,a aifabetizaci6n. 
La autora analiza ese momento historico, situando la influencia del construc­

tivismo y de un concepto de /JJtramento sobre las practicas de alfabetizacion en la 
escuela brasilena. El movimiento de regreso a los metodos tradicionales habria sido 
alimentado por el retorno de una denuncia del fracaso de la alfabetizacion, acusa­
da, ahora, por una piedra de la especificidad de la alfabetizacion, en su dimension 
de adquisicion del sistema de lengua escrita. 

Es interesante observar que, en el mismo momento en el que el termino /JJtramen­
to gana alien to, realzando el caricter politico, ideologico, social de la alfabetizacion 
de las pricticas de lectura y escritura, el termino alfabetizacion (aparentemente de­
bili tado) se fortalece, en la tentativa de recuperar la faceta lingufstica de] proceso 
de la apropiacion de la lengua escrita, una practica predominantemente escolar. Para 
la autora, esa recuperacion es tambien politicamente convincente, siempre que el 
/JJtramento y la alfabetizaci6n no sean entendidos como procesos independientes o que 
uno tenga prevalencia en relacion con el otro (Soares, 2004). 

Entre varias explicaciones para la entrada de la palabra /JJtramento en Brasil, se 
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puede alegar que el concepto encontro terreno fertil, preparado por los cambios 
epistemologicos en el area de las ciencias de! lenguaje y de la educacion, los cuales 
llevaron tambien a cambios en el objeto de enseiianza de la lengua portuguesa: la 
entrada de! texto, de los generos y la valoracion de los usos sociales de la lengua, 
enviando al fondo de! escenario, la lengua coma sistema y una cierta concepcion 
de gramatica que se aprenden y se objetivan en forma de habilidades linguisticas. 

o obstante, vale tambien decir que la concepcion de! /,etramento que ha tenido mas 
influencia, en Brasil , reporta a los Nuevos Estudios sabre el Letramento-New Literacy 
Studies ( LS). Ademas de otras razones que explican esa influencia, esos estudios 
guardan una gran aproximacion con el pensamiento de Paulo Freire, profunda­
mente marcado por fundamentos politicos, sociales y antropologicos de la alfabeti­
zaci6n, de la lectura y de la escritura. No es gratuita la presencia de la obra de Paulo 
Freire en los u·abajos de varios estudiosos de! NLS y el lugar de la ideologia, de las 
relaciones de poder que identifican esa produccion. Asi coma en esos estudios, en 
la obra de Freire el concepto de aifabetizaci6n (literacy) sobrepasa el nivel de habili­
dades linguisticas, de dominio de codigo escrito o de habilidades tecnicas neutras. 

En un clima de tension y disputa por modelos o concepciones de alfabetizaci6n, 
de /,etramento, de lectura y de escritura, la respuesta dada a los adeptos de! back to pho­
nics es la "reinvencion de la alfabetizacion", de forma que recupere su especificidad, 
sus multiples facetas y su integracion con los procesos de /,etramento (Soares, 2004). 
Esa saludable busqueda de una tercera via o de un cierto apaciguamiento, en ese 
embate politico, refuerza la idea de que, por razones propias al contexto sociocul­
tural brasileiio, es inevitable y legitima la convivencia de los terminos aifabetizaci6n y 
/,etramento y de las diferentes concepciones subyacentes a estos. 

Por esas y otras razones, podemos decir que el concepto de /,etramento, en Brasil, 
ademas de generar controversias, se encuen tra en construccion, principalmente 
porque recubre tanto fenomenos antiguos coma fenomenos nuevos, resultantes 
de cambios en la sociedad brasileiia, en los modos coma nos relacionamos con la 
cultura escrita, principalmente en tiempos de nuevas tecnologias de la escritura y de 
crecientes presiones de inclusion venidas de los movimientos sociales. 

LETRAME TO Y OCUPACJO DEL LATIFU DIO DEL SABER 

En 2006, por ejemplo, al finalizar un curso ofrecido a los integrantes de! Movimento 
dos Sem Terra (MST) ,5 oimos de una de las futuras profesoras, lider de ese grupo, un 
enunciado pronunciado con visible contento, "finalmente ocupamos el latifundio 
de! saber", en una estrategica actualizacion de! principal motivo deflagrador de ese 
movimiento, la ocupacion de la tierra y de los latifundios improductivos. 

5 Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra: Es un movimiento social, iniciado a mediados de los 
a11os ochenta, con el objetivo de luchar por la reforma agraria en Brasil. 
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Asi, podemos afirmar que, "en Brasil los conceptos de alfabetizacion y /,etramento 
se mezclan , se superponen, frecuentemente se confunden " (Soares, 2004, p . 7) po­
demos tambien sumar a ellos los concep tos de cultura escrita, /,ectura y escritura, que 
consecuentemente , en ese cuadro, tambien se multiplican . Despues de las primeras 
balanzas y perspectivas sobre la entrada de! termino /,etramento en Brasil, hechos por 
Kleiman (1995), en particular (Soares, 1998), es muy importante dar continuidad al 
mapeo de sus usos y concepciones, por al menos tres razones: primero, por la rapi­
dez con que este ha aparecido en discursos academicos, en las pol iticas, programas 
y propuestas educacionales, asi como tambien , poco a poco, viene apareciendo en 
los medios masivos de comunicaci6n; segundo, por la dive rsidad de concepciones y 
por dificul tades que ese concepto ha generado a los profesores y alfabetizadores, en 
su practica pedag6gica; tercero , por la necesidad de explicitaci6n de los fundamen­
tos te6rico-metodol6gicos subyacentes a una diversidad de concepciones, propor­
cionalmente a la diversidad de objetos y de posicionamientos de los investigadores. 
Un analisis de las condiciones de producci6n de los discursos que lo hacen circular, 
ciertamen te, nos mostrara que los campos disciplinarios, los grupos y las institu­
ciones, los debates y embates politicos, a los cuales se afi lian esos d iscursos tienen 
gran influencia en las concepciones que se le atribuyen. Estamos enfrentando a una 
triada conceptual: /,etramento, alfabetizacion y cultura escrita. Incluso el orden con que 
usamos esos terminos puede generar efectos positivos o negativos para quien los 
enuncia. Asumir la heterogeneidad y la opacidad de! concepto, podra economizar 
los esfuerzos de aquellos que van en busca de una definici6n acabada y facilmente 
aplicable a sus intereses y objetivos. 

Es fundamental, tambien -principalmente cuando trabajamos con grupos con­
siderados predominantemente orales- atender una nueva cuesti6n presentada a 
los estudios sobre los nuevos /,etramentos: el lugar ocupado por otras modalidades 
de comunicaci6n, de interacci6n y de producci6n de sentidos, de conocimiento, 
ya sea en copresencia con la escritura, o bien , funcionando de forma aut6noma. 
Tambien los textos escritos y las interacciones mediadas por estos son construidas 
multimodalmente, por lo tanto exigen teorias semi6ticas que traspasan el terreno 
de la linguistica. En ese caso estariamos atentos a lo que nos alerta Kress (2003), 
quien senala el caracter multimodal de las representaciones y de la com unicaci6n, 
de otros istemas semi6ticos que conviven con el lenguaj e verbal. 

Si existen tantos /,etramentos, bien fundamentados por los New Literacy Studies (NLS) , 

como ya hemos visto, tambien es importante atender a los /,etramentos multimoda/,es, 
los letramentos hibridos concebidos en esos contextos. Yaun mas, cabe inte rrogar el 
lugar que atribuimos a la escritura y la oralidad, cuando interac tuamos conj6venes 
y adultos "poco letrados". 

Esa complej idad del concepto de /,etramento se ampl ia cuando consideramos la 
diversidad de demandas en el contexto sociocultural y educacional brasi leno, en e l 
interior de las cuales esos conceptos de desarrollan , se imponen y son trabajados. 
Eso nos permite afirmar que nuestras concepciones de /,etramento y de alfabetizacion 
son diferen tes en relaci6n con los paises de don de heredamos la palabra /,etramento. 
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Las concepciones de alfabetizaci6n, de letramento y de cultura escrita es tan estrictamen­
te relacionadas con los procesos sociales de producci6n y de distribuci6n del cono­
cimiento, con los procesos de inclusion de grupos sociales, etnicos en la escuela de 
enseiianza elemental, en las universidades yen los espacios socioculturales de los 
cuales han sido excluidos. 

"coMUNIDADES TRADICIONALES", NUEVOS LETRAMENTOS 

Y PROCESOS DE INCLUSION Y EXCLUSION 

En los aiios setenta pasamos por una democratizaci6n de la enseiianza elemental. 
Hoy Brasil ensaya modos de democratizar la enseiianza superior, el acceso a la uni­
versidad. Algunas universidades brasileiias, como es el caso de la Universidad Federal 
de Minas Gerais (UFMG), esta creando cursos superiores especiales, destinados a la 
formaci6n de profesores indigenas, de profesores para las escuelas de campo, del 
mismo modo ha invertido en proyectos dirigidos a negros y j6venes excluidos de la 
enseiianza elemental, media y superior. Grupos "tradicionales" -indios, quiwmbolas, 
gerazeiros, assentados, negros, riberinhos-- exigen la apertura de universidades para el 
acceso al "saber". Estamos al mismo tiempos, relacionados con la investigaci6n en una 
escuela de comunidad indigena, en la Amazonia (los poyanawa) ,6 con los proyectos 
de gesti6n econ6mica y la escolarizaci6n de indios xacriaba en Minas Gerais (sudeste 
de Brasil), con educaci6n de campo, en el interior de los movimientos sociales de Ju­
cha por la reforma agraria,7 asi como en otras comunidades rurales "tradicionales".8 

No obstante, finalmente , <'.que sabemos sobre esas poblaciones, sobre sus cono­
cimientos y expectativas en relaci6n con la cultura escrita? Las concepciones de 
letramento, de alfabetizaci6n y de cultura escrita, en cada uno de esos contextos, tienen 
sus especificidades. Y tambien en el interior de cada uno de esos contextos, aunque 
se encuentran semejanzas, se pueden encontrar diferencias significativas. Ademas 
de lo que esa categoria "tradicionales" -indios, quil,ombolas, geraizeiros, assentados, 
negros, ribeirinhos- no nos garantiza un cuadro s6lido y, menos a{m, claridad en 
cuanto a sus contornos y fronteras. Estamos seguros de que es preciso invertir en 
investigaciones sobre esos grupos, prestando atenci6n al hecho de que ellos pue­
den ser, por un !ado, "excluidos", y, por otro, "emergentes", porque estan pasando 
por procesos rapidos de cambios. En estas comunidades se viene construyendo una 
elite de intelectuales, de gestores, predominantemente profesores, que nos llevan a 
pensar en investigaciones y proyectos en colaboraci6n, en coautoria, colocandonos 
en un lugar distinto en esas relaciones de conocimiento y poder. 

6 lnvestigaci6 n de una estudiante de doctorado, bajo mi orien taci6n , Maria Dolores 0 . S. Pinto: Las 
p racticas escolares de letramento en los procesos de apropiaci6n de la escritura, en un contexto de "revi­
talizaci6n de la lengua" poyanawa. 

7 V. A. Costa. y M. Marin ho (2007). 
8 G. M. Silva, y M. Marinho (2007). 
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Las presiones sociales nos exigen, por un !ado, acciones inmediatas para la inclu­
sion; por el otro, la diversidad cultural nos exige investigaciones para comprender 
las diferencias, las especificidades, de modo que se conciban esas acciones con un 
mfnimo de interlocuci6n y percepci6n de esa alteridad. 

En contextos de educaci6n dej6venes y adultos, una concepci6n de alfabetizaci6n 
y letramento no se pueden esperar de las expectativas contemporaneas presentadas 
por estas. Di Pierro (2005 , p. 1122) , destaca las prioridades evidenciadas en el inte­
res de j6venes y adultos, cuando buscan "mayores niveles de escolarizaci6n ". Esos 
j6venes segun la autora, son motivados por las 

[. .. J multiplas necessidades de conhecimento ligadas ao acesso aos meios de informa¢,o e comunicai:ao, a 
afirmai;ao de identidades singul.ares em sociedades compl,exas e multiculturais, assim como as crescentes 

exigencias de qualificai;ao de um mundo do trabalho cada vez mais competitivo e excludente (Di Pierro, 
2005, p. 11 22).9 

Esas expectativas y necesidades recobran un campo complejo de competencias, 
habilidades y disposiciones que traspasan el nivel de adquisici6n de un diploma y de 
posibilidad de "acceso a los medios de informaci6n y comunicaci6n, a la afirmaci6n 
de identidades singulares" y de "calificaci6n para un mundo de trabajo cada vez 
mas competitivo y excluyente". Mientras tanto, se contrasta la existencia de un gran 
numero de j 6venes y adultos sin o con baj a escolaridad y poca formaci6n profesio­
nal. Tambien son significativos los indicadores del P AD de! IBGE10 de 2003, con sus 
14.6 millones de analfabetos, en su mayoria negros (67%), nordestinos (54%) y con 
edad superior a los 35 anos (80 por ciento). 

Es en el interior de ese cuadro complejo, con demandas sofisticadas de conoci­
miento, de nuevas formas de relaciones y de poder, que todavia constatamos una 
discriminaci6n y marginalizaci6 n de j 6venes y adultos, ya sea en las e tapas de acceso 
a la tecnologia de la escritura, a la alfabe tizaci6n, al dominio de las habilidades re­
fere n tes al funcionamiento del sistema de la escritura. 

En lo relativo a la esfera de! trabajo y de las complej as expectativas y demandas 
de losj6venes y adultos hacia la escuela, necesitamos tener mas elementos para res­
ponder a las constantes quej as sobre la escuela respecto a su distanciamiento entre 
las practicas de /,etramento y el mundo del trabajo. La complejidad de las esferas de 
las actividades humanas asf como las dimensiones, obje tivos, If mites y posibilidades 
de la escuela contemporanea precisan ser mejor comprendidas. Aunque tengan 
sentido esas quejas, es necesario dimensionar lo que se quiere y lo que es posible 
cuando se pide a esa escuela que hace siglos conocemos, la transferencia de cono­
cimientos, capacidades y habilidades espedficas de alfabetizaci6n y /,etramento. 

Algunas investigaciones en el campo de la sociologia de! trabajo y de la socio-

9 
[ .. . ] multiples necesidades de conocimiento ligadas al acceso a los medios de informaci6n y comuni­

caci6n, la afirmaci6n de identidades singulares en sociedades complejas y mul ticulturales, as[ como a las 
crecientes exigencias de calificaci6n de un mundo de trabajo cada vez mas competitivo y excluyente. 

10 Pesquisa acional por Amostra de Domicilios de] Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. 



NUEVAS ALFABETIZACIONES EN LOS PROCESOS SOCIALES 49 

logia de la escritura -de sociologos, ergonomos y lingiiistas (Fabre, 1993, 1997; 
Lahire, 1993; Boutet, 1993a, 1993b; Fraenkel, 1993, 2001)- parecen decirnos que 
por mas que la escuela intervenga en la formacion de sus jovenes y adultos, hay 
una logica de funcionamiento y un modo de ser de la escritura del trabajo y en el 

trabajo, que, ciertamente, solo se aprende cuando se insertan en esas practicas. La 
comprension de! modo de funcionamiento de! mercado de trabajo, de las multi­
ples formas y espacios de organizacion de! trabajo, asi como de concepciones de 
los generos discursivos, a la luz de la teoria enunciativa o sociocultural de los generos 

discursivos (cf. Bakhtin, 1997) , podran explicar, en parte, esa hipotesis: los generos 

discursivos son producidos y aprendidos en las practicas culturales y esferas de las 
actividades humanas. 

Una aproximacion interdisciplinaria de investigacion sobre letramento, escuela 
y trabajo nos podra orientar en el analisis y la comprension de la supuesta distan­
cia entre lo que se concibe como deseable y la practica corriente en el proceso 
ensenanza-aprendizaje de la lectura y de la escritura en propuestas de educacion 
de jovenes y adultos (EJA), y mas aun, entre lo deseable ( o mas pertinente) y lo que 
se supone que ocurre en el mundo del trabajo. Para asi reconcebir las practicas 
escolares, precisamos interrogar lo que ocurre fuera de ellas y que !es es pertinente 
como objeto: 

(Que produciria, hoy, la exclusion de los "iletrados" en el mundo de trabajo, 
del aparato de producci6n? (Como se organiza esa exclusion? (Se justifica por los 
cambios efectuados en las tecnicas de produccion? (Como la modernizacion de las 
industrias transformo el universo de la escritura dely en el trabajo? (El trabajo permi­
tiria la actualizacion o "aplicacion" de todas las habilidades, competencias y disposi­
ciones letradas en el sujeto? (Que relaciones habria entre los procesos de ocupacion 
de puestos de trabajo, la escolarizacion y las capacidades de lectura y escritura? 

Vivimos un momento en que los llamados "movimientos sociales" y las nuevas 
identidades socioculturales, segun el discurso del Movimento dos Sem Terra, "ocu­
pan el latifundio de! saber", "invaden nuestro territorio", nos moviliza a los acade­
micos hacia otros lugares y referencias. Es en este movimiento de "ocupacion" o 
de "invasion", de permision o resistencia, y sobre todo, de la necesidad de! dialogo 
que el termino letramento entra en nuestro diccionario, en nuestros discursos y 
practicas. 

En resumen, en Brasil vivimos un momento de construccion de fundamen­
tos teorico-metodologicos en sintonia con una perspectiva etnografica, social y 
discursiva de! letramento y de la alfabetizaci6n, muy presentes en ensayos, tesis y di­
sertaciones. 

En la siguiente parte de este trabajo presentare algunos elementos para el co­
mienzo de una discusion en torno de nuevos letramentos o de la presencia de percep­
ciones diferenciadas de letramentos en comunidades "tradicionales", consideradas 
poco letradas o que organizan sus practicas sociales, predominantemente por la 
oralidad. 

Jun to con una cierta concepcion de letramento, heredamos tambien los conceptos 
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de evento de !,etrarrumto y de practicas de l,etrarrumto, sobre todo a traves de los trabajos de 
Brian Street y de Shirley Heath. 

UNA NOTA SOBRE EVENTOS Y PRA.CTICAS DEL LETRAMENTO 

Existe un numero significativo de investigaciones que discuten esos conceptos (cf. 
Heath, 1982; Street, 1988, 2003; Bartone Ivanic, 1991 ; Barton y Hamilton, 1998; 
entre otros). Por esa raz6n, presento solo algunos elementos de contextualizaci6n 
de esos conceptos. 

De una forma sumaria, en la perspectiva orientada por Brian Street, el l,etramento 
es una practica social, no simplemente una habilidad tecnica y neutra. Este es susten­
tado por principios epistemol6gicos socialmente construidos (Street, 2003). Asi el 
euento de l,etrarnento es algo observable, objetivado en una situaci6n de interacci6n 
mediada por el texto escrito, mientras que "literacy practices, {then], refer to the broader 
cultural conception of particular ways of thinking about and doing reading and writing in 
cultural contexts" (Street, 2003, p. 79). Las practicas no son actividades directamente 
observables, porque involucran procesos internos, muchas veces inconscientes, va­
lores, actitudes, sentimientos y relaciones sociales (Barton y Hamilton, 1998, citado 
por Zavala, 2002). 

Por razones especificas al contexto brasileno, he argumentado que los conceptos 
de practicas y eventos de l,etrarnento, necesariamente, buscan articularse con tenden­
cias contemporaneas de los estudios de la lengua, en el campo de una linguistica 
del discurso, de teorias enunciativas y pragmaticas, par ticularmente inspiradas en 
los trabajos de Baj tin y seguidores ( cf. Marinho, 2007, 2008a, 2008b). Hoy es prac­
ticamente imposible discutir el concepto de l,etrarnento sin concretarse con los cam­
bios paradigmaticos en el campo de los estudios linguisticos y de las innovaciones 
en torno de! objeto de enseiianza de la lengua portuguesa, en Brasil (Cf. Geraldi, 
1984; Soares, 1996; Franchi, 1977; Marinho, 2001; Castilho, 1990, entre otros). 

La vuelta pragmatica en el campo de los estudios linguisticos nos orienta a una 
concepci6n enunciativa de la lengua, focalizando el contexto sociohist6rico (condi­
cionantes politicos, ideol6gicos) y la situaci6n inmediata de comunicaci6n, asi co­
mo una aproximaci6n de los generos discursivos textuales. Luego, las concepciones 
de !,etramento, practicas de l,etramento, eventos de l,etrarrumto son engendradas en ese 
cuadro de referencias. 

Para describir las practicas l,etradas, Shirley Heath adopta una perspectiva sociolin­
guistica, inspirandose en el concepto de evento de habla, propuesto por el sociolinguis­
ta Hymes ( 1972). La autora concibe el "even to de l,etrarrumto" como una "herramien i:a 
conceptual" destinada a analizar "las formas y las funciones de las tradiciones orales y 
letradas y las relaciones coexistentes entre la lengua hablada y la escrita". Un "even to 
de letrarrumto" envuelve, entonces, los procesos interpretativos discurrentes de la inte­
racci6n de los sujetos en torno de un texto escrito (Heath, 1982, p. 93). 
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Analizar los eventos de l,etramento, en cualquier espacio social, significa describir las 
reglas subyacentes a estos, llevando en contra la situacion de interaccion (los sujetos y 
sus objetivos, el referente u objeto de la interaccion) , el material escrito (los generos 
textuales y sus soportes), y modos de relacion con ese material escrito, las interaccio­
nes verbales distinguiendolas de las negociaciones de significados y de efectos de sen­
tido que se constituyen en torno o a partir de esos textos (cf. Marinho, 2007; Marinho 
y Murta, 2008). Para comprender los significados de esos eventos, elevandolos a la 
categoria de practicas de l,etramento, es necesario situarlos en el contexto sociohist6-
rico de las practicas culturales y de las instituciones que los producen, asi como con­
frontarlos con las relaciones de poder. Los usos de los textos, los procesos interpretativos 
que se constituyen en torno de estos, ya sea en la lectura o en la escritura, no estan 
circunstanciados solo por la situacion de comunicacion, por los objetivos inmediatos 
de los interlocutores, sino que se insertan en un piano mayor, en el contexto sociohis­
torico del discurso o de sus condiciones de produccion. 

Otro aspecto importante, cuando tratamos las practicas y eventos de l,etramento, se 
refiere al lugar de la oralidad. En el analisis de los eventos y practicas, la alternancia 
y complementariedad entre el papel de la oralidad y de la escritura son elementos 
fundamentales, en cualquier situacion de la vida social. Blot y Collins (2003), asi 
como Heath (1982), enfatizan el lugar de la realidad como condicion y contexto 
para la realizacion de la escritura. 

Las concepciones de l,etramentosubyacen tanto a las propias practicas orales como 
a los generos discursivos y textuales que se tornan objeto y mediadores de las rela­
ciones; a las formas de leer, de escribir y de manipular conocimientos lingiiisticos, 
conocimientos del mundo y del uso de competencias y disposiciones constitutivas 
de los procesos interpretativos de un texto. 

NUEVOS LETRAMENTOS: 

<'.UN DIA.LOGO POSIBLE ENTRE ACADEMICOS E INDIGENAS? 

En las dos ultimas decadas, las comunidades indigenas xacriaba pasan por un pro­
ceso de cambios significativos en sus modos de relacionarse con la cultura escrita, 
particularmente, por tres motivos: la creacion y la consolidacion de escuelas de en­
seiianza elemental, la llegada de la television , de la computadora y de las demandas 
de formulacion de proyectos de autogestion, en una red de varias asociaciones co­
munitarias y una asociacion unificada para asuntos educacionales, incluyendo todas 
las comunidades de esa reserva. Aunque se tenga una demanda externa, orientada 
por reglas y principios, la formulacion de proyectos en las asociaciones comunitarias 
esta orientada por el principio de la gesti6n col,ectiva, que funciona en esas comunida­
des. Esas propuestas de gestion de proyectos han generado tambien una demanda 
de comunicacion interna, a traves de la escritura. Otro factor de influencia en esas 
relaciones con la escritura es la presencia de la universidad (alumnos y profesores), 



52 MARJLDES MARJNHO 

que vienen participando del proceso de implantaci6n de las escuelas, implementan­
do actividades de investigaci6n y de apoyo a proyectos educacionales, econ6micos 
y culturales en esa tierra indigena. En 1995 se inici6 un proceso de formaci6n de 
profesores, en el cual se diplomaron 100 profesores, hasta 2003. La mayoria de ellos 
hoy est.a matriculada en un curso universitario en la UFMG. Otros setenta est.an en 
formaci6n con miras a hacer el examen de ingreso a la universidad en 2008. 

Ese grupo de universitarios, academicos, se enfrenta frecuentemente con lane­
cesidad de mediar situaciones de producci6n de textos escritos, en parte ineditas 
para ellos mismos, y completamente ineditas para los indigenas. Esa mediaci6n po­
ne en contacto dos grupos pertenecientes a universos culturales distintos, particu­
larmente en lo que refiere a las relaciones con el mundo de la cultura escrita. En 
los encuentros entre indigenas y universitarios, un rasgo identitario de! segundo 
grupo es el uso de agendas, cuadernos, lapices, boligrafos, camaras fotograficas y 
de video y grabadoras de mano. En las reuniones de trabajo, la lectura y la escritura 
van progresivamente construyendose, incluso para los indigenas, como estrategias 
complementarias a las practicas orales. 

Ademas de las demandas de otras instituciones, como en el caso de proyectos y 
otros documentos que se dirigen a ministerios, secretarias municipales y estatales, la 
presencia de la universidad contribuy6 para el agenciamiento en esas comunidades 
de nuevas relaciones con la oralidad y con la escritura: la comunicaci6n a distancia, 
por telefono, e-mail, cartas, recados; un enfasis en el uso de la agenda, de las anota­
ciones, en reuniones de trabajo yen una producci6n de textos escritos, que se vuel­
ven obj eto de apoyo de procesos de producci6n, de interpretaci6n en equipo, en 
co-enunciaci6n marcada por la constante busqueda de aproximaci6n de objetivos, 
expectativas y conocimientos, muchas veces diferentes y divergentes. 

Entre esas situaciones, se encuentran los proyectos que deberan ser producidos 
por las asociaciones comunitarias, para obtener financiamientosjunto al Gobierno 
Federal, por ejemplo de! programa Fome 'Zero, citado en la escena 1, que sigue. Para 
apoyar la producci6n de dicho proyecto la UFMG desarro ll6 un conjunto de accio­
nes con esa poblaci6n, como el diagn6stico de la economia local, proyecto para el 
cual una de las asociaciones ya habia obtenido recursos y necesitaba apoyo para 
su implementaci6n. La respuesta a esa solicitud se dio en el ambito de un trabajo 
mas amplio y sistematico, que se desarro116 durante tres anos, con la participaci6n 
de representantes, lideres, presidentes de asociaciones comuni tarias de las aldeas 
xacriaba, en tall,eres de elaboraci6n y de gesti6n de proyectos con la participaci6n de 
representantes, lideres y presidentes de asociaciones. 

Los eventos de letramento constituido, a traves de esos tall,eres, para la producci6n de 
dichos textos suscitaron cuestiones instigantes, privi legiadas, desde nuestro punto 
de vista, para comprender aspectos de cultura escrita, los cuales no podrian emer­
ger en las practicas cotidiana 11 o "tradicionales" de los grupos aqui tratados. Es­
tamos con truyendo una perspectiva de investigaci6n para analizar, ademas de las 

11 En la investigaci6n con los xacriaba, ya fueron hechas algunas descripciones y anal isis sobre los usos 
de la escrilura (cf. Gerken, Gomes y Alvares, 2003; y Gomes, Gerken y Alvares, 2003). 
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practicas l,ectoras, los modos por los cuales el acto de escribir constituye e instituye 
aspectos significativos de las identidades de esos grupos o de otros. 12 

Conviene resaltar aqui la amplitud de! encuadramiento de este recorte, cuando 
verificamos que existe un numero significativo de estudios sobre comunidades l,ecto­
ras, pero pocos son -principalmente en Brasil- aquellos que tratan de! acto de 
inscribirse en la escritura y por la escritura. La escritura es algo constitutivo de una 
identidad personal y colectiva (cf. Fabre, 1998). 

Las escenas siguientes representan situaciones particulares de la relaci6n con 
la escritura vivida por grupos socioecon6micamente desfavorecidos y considerados 
excluidos de ciertas practicas de escritura. El analisis de dichas situaciones puede 
revelar cuales habilidades, disposiciones letradas y relaciones de poder estan rela­
cionadas con practicas de letramento, de producci6n de una escritura circunstan­
ciada por la necesidad de mediar relaciones con instituciones centrales, fuera de lo 
cotidiano se esos suj etos. Dicha demanda de un documento, de una escritura hasta 
entonces desconocida, instaura una interlocuci6n nueva, cuyos interlocutores, ob­
jetivos y estrategias enunciativas son diferentes de aquellos propios de la escritura 
ordinaria, con la cual dichos sujetos estan familiarizados. 

AUTORIA, CAMBIOS Y MEDICIONES EN LA PRODUCCION DE TEXTOS ESCRITOS 

Escena 1 

El Ministerio de! Desarrollo Agrario (MDA) cre6 el programa Fame 'Zero, destinado a 
poblaciones carentes. Los indios xacriaba necesitan escribir un proyecto para con­
seguir recursos jun to a dicho Ministerio, pero no saben exactamente lo que es ese 
proyecto, ni c6mo escribirlo (Marinho, 2008a). 13 

Esa tarea pareda ser, en un primer momento, menos compleja de lo vivido du­
rante el proceso. Aparentemente, bastaria sentarse con los interesados frente a una 
computadora e ir llenando los datos requeridos por el Ministerio. La parte tecnica 
o de busqueda de informaci6n sobre c6mo planear una hortaliza por ejemplo, fue 
realizada por los estudiantes, uno de ellos ya tenfa experiencia en prestar asesorias 
de esta naturaleza. Finalizado el texto, el seria enviado al Ministerio. Con todo, la 
tarea de escribir el proyecto de sujetar las demandas de dicha escritura institucional 
es bastante espinosa, aun para los "mas letrados" de nuestra sociedad. Ademas, sa-

12 Proyecto de investigaci6n en curso: Letramento y cultura escrita en comunidades tradiciona/,es y/o rura/,es: 

indios xacriaba, comunidades rurales de la region metropolitana de Belo Horizonte y asentamiento de! 
MST, en el Valle de Rio Doce, con la participaci6n de Marildes Marinho (coord .), Ana Maria R. Gomez, 
Carlos Henrique S. Gerken, Giane Maria da Silva, Suzana Escobar y Vania Costa. 

"La propuesta de Fame 'Lero para poblaciones indigenas es la Hamada "Carteira Indigena ", que esta en 
el Ministerio de! Medio Ambiente (MMA). El proyecto desarrollado por la UFMG con financiamiento de! 
MDA fue propuesto en el ambito de la Secretaria de Agricultura Familiar de! MDA , en un componente de 
financiamiento que llevaba en consideraci6n las especificidades de poblaciones indigenas. 
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bemos que el exito de un proyecto o propuesta no depende exclusivamente (y no 
siempre) de su contenido. 

Ademas de eso, imprevistos y novedades ocurren en esta trayectoria. Segun la 
coordinadora de! trabajo propuesto por la universidad "cruzaban en campo, com­
ponentes de diferentes ministerios para actuar con los pueblos indigenas, lo que 
muchas veces generaba sobreposiciones y, no raramente, disputas, atropellos y con­
fusiones" (Lia, entrevista, nov. 2005) .14 Esa coordinadora percibi6 luego que entre 
lo vivido y lo que deberia ser planeado para el proyecto habia una distancia que 
deberia ser comprendida y traspuesta. Para ella "la actividad de escribir las cosas en 
un pedazo de papel es una cosa, la rosa que ellos van a plantar es otra. Entre una co­
say la otra hay un mundo para que la gente construya". La concepci6n de! tiempo 
y de! modo como se vive y se organiza la vida cotidiana, y como de ella se habla, es 
diferente de! tiempo con que se planea esta vida cotidiana, a traves de la escritura: 

Lo mas pesado, mas denso es la idea de que ellos van a organizarse programaticamente para 
realizar alguna cosa que es del orden de lo absoluto cotidiano, del orden de lo casino dicho 
--explicar c6mo es que yo plan to una rosa- a traves de un documento escrito que tiene que 
ser de autoria de ellos (Lia, entrevista, noviembre de 2005). 

La constataci6n de que esa mediaci6n de! grupo de universitarios puede llevar 
a "una escritura producida ad hoc, anos luz de distancia de la realidad de estos" se 
manifesto en los primeros talleres de producci6n de los proyectos y en el proceso 
de aplicaci6n de los cuestionarios para el diagn6stico de la economia local. Pero lo 
mas importante, en esta experiencia, es el hecho de que esta y otras constataciones 
exigen que nosotros, universitarios, repensemos nuestras estrategias y nuestro lugar 
en dicha relaci6n. 

Una buena pregunta para la reformulaci6n de estas estrategias seria: ic6mo es­
tructurar alternativas para que los principales interesados de los proyectos sean, de 
hecho, sus autores, se apropien de dicha escritura, reconociendose en el texto es­
cri to y comprendiendo la 16gica de esa escritura, sus destinatarios -locales y no lo­
cales- sus implicaciones y efectos en sus acciones, en el contexto de gesti6n colec­
tiva? <'.Como conducir ese proceso, de forma que ellos asuman todas las condiciones 
y consecuencias de la implementaci6n de! proyecto? Es razonable presuponer que 
ellos precisarian tener claridad de c6mo funciona el pacto o el contrato socioco­
municativo discurrente de esta escritura. Aunque producido colectivamente, quien 
firma el proyecto es el presidente de la asociaci6n; luego es el su au tor institucional , 
quien, por lo tanto debera responsabilizarse por el uso adecuado de! dinero, por 
la prestaci6n de cuentas, dentro de un de terminado tiempo. Si esto no fuera he­
cho, habria consecuencias serias para el y para la asociaci6n. Podriamos interrogar, 
entonces, iese conocimiento es transmisible? iC6mo se ensena a las personas esa 
16gica pragmatica escrita? 

14 Por acuerdos sobre etica en la investigaci6n, son utilizados seud6nimos para identificaci6n de los 
sujetos. 



NUEVAS ALFABETIZACIONES EN LOS PROCESOS SOCIALES 55 

Por otra lado, si consideramos el ambito de las relaciones entre ellos y nosotros, 
estarian ellos "repasando" a los universitarios esa tarea por total desconocimiento 
o porque, al participar de la praducci6n escrita, esos "escribas", de cierta forma, 
(estarian asumiendo tambien los desdoblamientos de dicha escritura, las respon­
sabilidades que en ella y por ella se constituyen? (Ese trabajo de los universitarios 
no constituiria tambien una moneda de cambio, coma vimos siempre ocurrir entre 
"indios" y "civilizados"? (Es nuestra contribuci6n por lo que cosechamos de esa re­
laci6n en especial, la investigaci6n, el espacio de formaci6n de nuestros alumnos? 
Atendiendo al cariz politico de dichas relaciones, (en que medida, por los acuerdos 
tacticos de la relaci6n es posible entregarles en las manos los instrumentos de esa 
escritura? 

UNA FUNCION CUESTIONABLE DE LA ESCRITURA 

Escena 2 

En un prayecto de alfabetizaci6n de adultos, en las comunidades indigenas xacria­
ba implementado por instituciones gubernamentales, algunos grupos fueran cerra­
dos porque los alfabetizadores pasaran meses sin recibir remuneraci6n . Se alega 
que los alfabetizadores no consiguieran realizar las acciones necesarias para que se 
efectuara tal pago. 

La escena presenta una situaci6n aparentemente simple, para quien esta le es 
familiar. Al contrario, para otras, lo que se esconde detras de esta puede significar 
una laboriosa trama prapia de los pracesos de exclusion. Lo anterior se debe a que 
no son obvios las acciones y los conocimientos compartidos necesarios para que se 
alcance el objetivo principal deseado, el pago de la remuneraci6n de los alfabetiza­
dores. 

Seccionando dichos conocimientos o acciones, veamos lo que los alfabetizado­
res deberian saber y poder hacer: l] Saber lo que es el genera hoja de frecuencia, 
segun la concepci6n de la coordinaci6n del prayecto, reconocer los usos y efec­
tos juridicos del genera. En ese caso, deberia ser una lista diaria con las firmas 
de los alumnos. Sin embargo algunos alumnos todavia no sabian firmar o escribir 
su nombre, por lo que los alfabetizadores, no sabian c6mo ejecutar o concebir el 
texto "hoja de frecuencia". 2] El destinatario: (a quien y c6mo entregar dicha lista? 
(Quienes eran los destinatarios empiricos de la lista de frecuencia? Muchos de ellos 
no habian tenido ningun contacto con la coordinaci6n del prayecto y no sabian 
exactamente quien lo administraba. Ademas de esto, la distancia entre los grupos 
de alfabetizaci6n y los 6rganos administrativos es muy grande, tanto desde el punto 
de vista geografico, coma de la comunicaci6n. En algunas aldeas el unico transporte 
disponible puede ser el caballo. 3] Plazas para el envio de la lista. Existia una fecha 
-tambien desconocida para ellos- prevista por la coordinaci6n, para la remisi6n 
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de la lista. 4] El reparto de! dinero seria hecho por un banco. Los alfabetizadores 
no tienen cuenta bancaria y, lo mis importante, no hay todavia banco en esta tierra 
indigena. Hubo casos, segun la coordinadora, en que el dinero fue depositado y el 
interesado no fue a retirarlo. Lo anterior ocurrio, supimos despues, porque el inte­
resado no fue lo suficientemente informado. 

Esas cuestiones fueron evidentes en una reunion entre la coordinadora del pro­
yecto y los alfabetizadores. La representante de la coordinacion de! proyecto -que 
funciona en una ciudad a unos 200 km de la aldea- afirmo que toda la informacion 
habia sido repartida a los alfabetizadores, pero quedo claro, en esa misma reunion, 
que existia un problema de incomprension o de estrategias de negociacion entre 
los alfabetizadores y la coordinacion. Tambien fue muy explicita la sorpresa de la 
coordinadora ante la "inercia", "incomprension" y "falta de habilidad" de los alfabe­
tizadores indigenas. Ademis de! modo de dar o explicitar la informacion, faltaron 
mediaciones y planeacion de la comunicacion y de las acciones. Las mediaciones 
dicen respeto, particularmente, a la comprension del modo de funcionamiento de 
dichas instituciones con las cuales las comunidades no estin familiarizadas pues, 
hasta entonces, esas instituciones nose habian presentado a estos grupos indigenas 
como una necesidad. 

En el contexto de estas demandas externas, de instituciones poco conocidas en 
la vida de estos sujetos, cabria interrogar: c:en que medida estas personas hacen uso 
de una escritura juridica, destinada a instituciones que organizan la sociedad? La 
hoja de frecuencia tendria la finalidad de comprobar que se habian llevado a cabo 
las clases, condicion para que se efectuase el pago. c:Cuiles otros mecanismos, estra­
tegias y generos cumplirian finalidades juridicas, en las pricticas sociales de estos 
sujetos? Sabiendo de la existencia de estas finalidades en otros contextos sociales e 
historicos en que la escritura no se hacfa presente, es necesario suponer que ellas 
existen. En varias situaciones, se puede observar que la oralidad cumple tambien 
esa funcion. Cuando alguien envia un recado con contenidos importantisimos, un 
pedido urgente , el recado llega a su destinatario y el pedido es atendido. Eso nos 
llamo mucho la atencion. Siempre que enviamos un recado para alguien de la co­
munidad, quedibamos ansiosos, con recelo de que el mensaje no llegara al destina­
tario, pero despues veiamos que las cosas sucedfan dentro de lo previsto. Existe un 
ritmo, un tiempo y un modo propios de establecer compromisos, hacer acuerdos y 
contratos, que no pasan necesariamente por el registro escrito. 

En resumen, parece que hay modos de comunicarse, ya sea oralmente o hacien­
do uso de la escritura, que, de cierta manera se repiten , independientemente de 
la tecnologia, del soporte. Estos modos son orientados por presupuestos, concep­
ciones y conocimientos compartidos. Para comprenderlos mejor, es necesario una 
observacion y un anilisis con mayor profundidad. 

Esta situacion de la hoja de frecuencia es particularmente punzante para re­
flexionar sobre los significados de los proyectos y politicas de alfabetizacion en estas 
comunidades. La propia viabilidad del proyecto exige de los principales agentes 
(los alfabetizadores) habilidades y disposiciones letradas poco familiares y cuya fun-
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cionalidad (en caso de que el objetivo sea el mismo que el de la funcionalidad) 
parece cuestionable. 

EL PODER DE LA ESCRITURA EN LOS PROCESOS DE EXCLUSION Y DE INCLUSION 

En las dos escenas presentadas anteriormente, existe un confrontamiento entre la 
exigencia de una escritura para responder a instituciones gubernamentales. La fal­
ta de atencion a esta exigencia puede generar efectos serios para sus interesados 
preferenciales, los indigenas. En estas se confrontan modelos de funcionamiento 
de la escritura y la oralidad, que ponen en evidencia la alternancia y la complemen­
tariedad de una en relacion con la otra. Los conocimientos subyacentes a ellas -de 
mundo, linguisticos- se actualizan en un contexto de articulacion ode convivencia 
entre la oralidad y la escritura. Como nos recuerda Heath (1982) los eventos de ha­
bla pueden repetir, reforzar, ampliar, ajustar o contradecir lo que esta escrito. Por 
eso es necesario que los sujetos de la interaccion sepan identificar cuando es que lo 
escrito asume precedencia sobre lo oral. 

Esta articulacion entre oralidad-escritura se manifiesta de maneras particulares, 
en esas relaciones entre indios xacriaba e instituciones externas. En el proceso de 
produccion de estos proyectos de gestion autosustentable, en un determinado mo­
menta se descubrio que ellos no producian, como estaba previsto en las normas, el 
acta de reunion de la asociacion, que discutio y aprobo el proyecto. Posteriormente, 
cuando el Ministerio devolvio el proyecto, reclamando dicha acta, se constato que 
escribir el acta no seria un gran problema, finalmente hay personas capaces de rea­
lizar dicha tarea. En general, quien ejecuta este tipo de tareas son los profesores. El 
problema, de nuevo, fue el de atribuir a ese texto su legitimidad y estatuto juridico. 
El acta deberia contener las firmas de los participantes. Como no habia tiempo sufi­
ciente para convocar una reunion, se abrio la posibilidad de ir de casa en casa reco­
lectando las firmas. No obstante alguien se dio cuenta de que el'ritual de la reunion 
publica era lo que preservaba la transparencia de las decisiones y no podrian dejar 
que se levantaran sospechas en torno de dicha transparencia ode que el documen­
to pudiera haber sido modificado. Aunque el documento escrito tuviera, para el 
Ministerio, preferencia sobre la discusion oral, la aprobacion por la manifestacion a 
traves del gesto de levantar la mano era tambien importante y precedia el acto de la 
escritura. c:Frente al corto plazo para enviar el proyecto al ministerio, como resolver 
esa cuestion de escritura de orden juridico? 

Esta y otras dificultades en torno a los usos y funciones de la escritura, en las rela­
ciones con instituciones gubernamentales, distantes de su cotidiano, ha llevado a al­
gunas personas a sugerir la sustitucion de! texto escrito por registros audiovisuales; 
es decir, estas reuniones han sido recurrentemente registradas en video. Mientras 
tan to, parece prudente reflexionar sobre los factores politicos relacionados con las 
practicas y modelos de l,etramento con los cuales estas comunidades se enfrentan. 
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Seria dificil imaginar que las instituciones, regidas, estructuradas con un enfasis en 
el documento escrito tendrian condiciones para enfrentar un video como un docu­
mento juridico y como una practica organizacional. Otro elemento que complica 
la situaci6n al respecto de las relaciones de poder son los efectos discriminatorios 
que podran ser proyectados sobre estas comunidades por no saber lidiar con un 
tipo de escritura. En otros terminos, esta sustituci6n de! documento escrito podria 
ser entendida como un atestado de "analfabetismo", de "analfabetismo funcional" 
o de "iletrados". Aunque de forma inconsciente, el hecho de no corresponder a 
las expectativas de sus interlocutores puede generar una imagen estigmatizada de 
estos sujetos y crear indisposiciones de los agentes de! Misterio, responsable por los 
proyectos y procesos de interes de estas comunidades. 

Si, por un !ado, hay una escritura que crea situaciones embarazosas, existen otras 
propiciadoras de una interlocuci6n mas agil y cada dia mas sustentadas por patrones 
de uso de una escritura, de soportes, tecnologias y funciones contemporaneas sofis­
ticadas de la escritura que conectan y llevan los sujetos de estas comunidades indige­
nas a interactuar entre ellos mismos y con personas y situaciones de otros universos 
socioculturales, en ese caso, consideradas mas letradas, como a continuaci6n. 

" ANALFABETos" , MEDIADORES DE PRACTICAS DE LETRAMENTO 

En el trabajo de producci6n de proyectos para el programa Carteira Indigena, del 
Ministerio de! Media Ambiente (MMA), mediado por la universidad, uno de los lide­
res mas activos de la comunidad -presidente de la Asociaci6n Comunitaria respon­
sable de guiar el proyecto- se declara analfabeta y fortalece su propia clasificaci6n 
manifestando interes en matricularse, como alumna, en un grupo de alfabetizaci6n. 
Mientras tanto, el es uno de los interlocutores principales en la relaci6n con la co­
ordinaci6n de! proyecto en esa universidad. Veamos por ejemplo, el intercambio de 
correspondencia por correo electr6nico entre la coordinadora y este lider comunita­
rio: La interacci6n comienza con un mensaje de la coordinadora para varios repre­
sentantes, entre ellos, el senor Mario, presidente de una asociaci6n indigena. En un 
texto resumido, la coordinadora Lia envia un boletin -producido por universita­
rios- para ser reproducido y distribuido para la comunidad: 

Sigue boletin num. 4, febrero de 2006 

Prefectura Sao Joao das Missoes 
Asociaciones lndigenas xakriaba 

CAA/ NM 
UFMG 

(archivo parte de dentro y archivo parte de fuera) para reproducci6n y divulgaci6n. 

Un abrazo 

Lia 
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Mario responde con "dos palabras", confirmando el recibimiento e implemen­
taci6n de las acciones (imprimir y distribuir los boletines) y agregando una nueva 
informaci6n extra, la adici6n de la fecha de un curso: 

lia vae ai duas palavras. recelli suas men<:agems imprimir os bol,etims e vou distribuir so que foe tambem 

adiado pra novenbro o cur{:o da muxil,a um abraw mario. 15 

En la secuencia de intercambio de correspondencia, Lia sugiere la correcci6n de 
la informaci6n sobre el curso en el boletin. Sabiendo que Mario no sabria lidiar con 
el programa de producci6n del boletin, ella indica a quien recurrir (Pedro). 

Mario 

que born receber seu retorno! 

Veja se tern alguem que pode modificar a data do curso no boletim (acho que o Pedro do 

lnrpe consegue fazer isso) . Assim vc distribui o boletim com a data correta. 

Por aqui temos que correr com a prepara~ao dos projetos. 

Um abra~o 

Lia. 16 

Es interesante observar que el texto producido, de modo aut6nomo, por Mario 
incluye conocimientos discursivos, pragmaticos, semanticos y gramaticales, los cua­
les nos permiten delinear lo que significa saber lidiar con la interacci6n mediada 
por la escritura. La evaluaci6n del nivel pragmatico de! mensaje nos muestra que 
ella funcion6, al cumplir su objetivo sociocomunicativo, pues el destinatario reali­
za la petici6n de la coordinadora, y todavia revela que percibi6 el efecto que una 
informaci6n equivocada en el boletin podria causar (la fecha de! "curso de la mo­
chila"). Mario ley6 el mensaje, el boletin e hizo proyecciones de efectos y acciones 
que el lenguaje produce. Estas proyecciones o cilculos traspasan conocimientos 
lingufsticos, gramaticales, propios al sistema de lengua. Es claro que, para producir 
su texto, el precisaba conocer mfnimamente ese sistema de la forma de producir 
un texto coherente, semanticamente bien estructurado, aunque, a nivel ortografi­
co, revele desconocimiento de algunas reglas ( vae, men{:agems, cur{:o, muxila, foe, por 
ejemplo). No obstante, este desconocimiento no impidi6 (ni tampoco dificult6) la 
comprensi6n entre ambos. Cabe mencionar que, aunque por motivos diferentes 
(probablemente la configuraci6n de la computadora y el modo de comunicaci6n 
propia del genero) el texto de Lia tampoco obedece algunas normas ortograficas 
( alguem, prepra{:ao, Mario, vc). 

Ciertamente lo que hace de este senor un lfder comunitario, un sujeto capaz de 
estar al frente de los proyectos de la comunidad, ademas de otras razones, es el he-

15 Lia van ahf dos palabras. Recibf sus mensajes imprimir los boletines y los voy a distribuir, solo que 
fue anadido para noviembre el curso de muxila, un abrazo. Mario. 

16 Mario Que bueno recibir su respuesta! Vea si hay alguien que pueda rnodificar la fecha del curso 
en el boletfn (creo que Pedro de! Inrpe puede hacer eso). Asf usted distribuye el boletin con la fecha 
correcta. Por aquf tenemos que correr con la preparaci6n de los proyectos. Un abrazo. Lia. 
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cho de poseer un tipo de conocimiento ( del mundo, de lenguajes, de las practicas 
orales, de la vida de esa comunidad) que se manifiestan en estrategias situadas en el 
ambito discursivo, pragmatico de las interacciones. Esos conocimientos, estrategias 
y disposiciones no fueron aprendidos en procesos de escolarizacion o de relacion 
directa con textos escritos. El mundo que se traduce por y para la escritura tiene su 
fuente y contexto de realizacion en la experiencia vivida, en las practicas culturales, 
atravesadas por multiples lenguajes, incluso la oralidad. 

En reuniones con los moderadores de estas comunidades para discutir los rum­
bos que ellos deseaban dar a sus proyectos educacionales, economicos, culturales, 
Mario es el principal mediador en las discusiones entre ellos y los universitarios. 
El es un negociador de sentidos, articulador de procesos interpretativos en estas 
relaciones interinstitucionales e interculturales. Situaciones semejantes, de sujetos 
"analfabetas" o "semianalfabetas" mediando los usos e interpretaciones de textos 
escritos (cf. Marinho, 1991a, 1991b) . 

En sfntesis, esas situaciones presentan un cuadro de contradicciones y de factores 
complejos implicados en los objetos de estudios relacionados con cultura, cultura es­
crita, l,etramentoy alfabetizacion. Una vez mas, continuamos indagando sobre la per­
tinencia y efectos de las categorizaciones oficiales, ampliamente diseminadas por 
los medios masivos de comunicacion - "semianalfabetas, analfabetas funcionales, 
iletrados y analfabetas"- que colocan a estos sujetos al margen de la cultura escri­
ta, considerandolos como destituidos de conocimientos, habilidades, disposiciones, 
capacidades y tecnologias de la escritura a los que solo tienen acceso los "letrados" 
o los "mas letrados". 

En el caso especifico de estas comunidades, esta situacion nos llevaria a reflexio­
nar sobre el papel de los grupos letrados presentes en dichas comunidades, ya sean 
grupos locales, o grupos externos, agentes de ONG, profesores y estudiantes univer­
sitarios, etcetera. 

Masque nunca antes, estos grupos se convierten en agentes de practicas de l,etra­
mento. Queda a ellos, a nosotros, interrogarnos con mas claridad como queremos 
y podemos constituir e instituir ese lugar de "agentes de nuevas practicas de l,etra­
mento", practicas interesadas en un dialogo intercultural yen procesos de inclusion 
de estos sujetos en practicas de gestion economica, educacionales, culturales, entre 
otras. 

Brian Street (1984) y Shirley Heath (1982) lanzan serias criticas a las clasifica­
ciones oficiales de sujetos y grupos, asi como a sus capacidades y conocimientos 
letrados. Street describio actividades de l,etramento extremadamente complejas en 
comunidades atrasadas y analfabetas, en Iran. Heath critico a los medios por el 
enfasis puesto en los bajos niveles de alfabetizacion e interrogo sobre el empleo 
real, en la vida cotidiana, de las habilidades de lectura y de escritura aprendidas en 
la escuela. Continuamos, todavia, interrogandonos cmiles serian las restricciones 
reales impuestas a grupos considerados analfabetos, iletrados y que factores produ­
cen esas restricciones en las sociedades modernas. Las fronteras entre analfabetos y 
alfabetizados son poco evidentes y parece valer todavia la desconfianza lanzada por 
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Heath sabre las distinciones entre comunidades con alfabetizaciones restringidas y 
alfabetizaciones plenas: 

[. .. J descriptions of the concrete context of written communication which given attention to social and 

cultural f eatures of the Community as well as to the oral language surrounding written communications 

may discredit any reliance on characterizing particular communities as having reached either restricted or 

full development of literacy or as having language forms and functions associated more with the literate 

tradition than the oral, or vice-versa (Heath, 1982, p . 94). 

Para finalizar, retomo la cuesti6n que abre este articulo, la de la necesidad y legi­
timidad de las usos del termino l,etramento, en Brasil. Las escenas aquf presentadas 
refuerzan la importancia de este concepto, par posibilitar, desde que se trabaja ade­
cuadamente, recubrir una multiplicidad de aspectos envueltos en las fen6menos re­
lacionados con el mundo de la escritura. Los sujetos, en las practicas del l,etramento, 
actualizan y resignifican las potencialidades que una determinada cultura escrita les 
propicia, cuando estos se insertan en ellas. 
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ESCRIBIR EN UN MUNDO DE REPRESENTACION MULTIMODAL1 

GUNTHER KRESS 

JEFF BEZEMER2 

El mundo comunicativo multimodal contemporaneo plantea preguntas agudas 
acerca del futuro desarrollo de la escritura. Escribir se convierte con mayor frecuen­
cia, en solo uno de varios modos de representacion utilizados en textos modalmente 
complejos, yen muchos de estos textos, la escritura no constituye el medio central 
para la creacion de significado. Cuando comparamos un libro de texto de 1935 
con uno contemporaneo, advertimos que tiende a haber menos escritura y la que 
hay difiere tanto sintactica como textualmente de la de setenta anos atras. Aunque 
los libros de texto de ague! entonces contenian imagenes, los de ahora contienen 
mas; y estas imagenes se ven y funcionan de forma diferente a las de antes. La es­
critura y la imagen tambien interactuan de maneras que, no fueron concebidas en 
los primeros comentarios de Roland Barthes acerca de este tema, en la decada de 
los sesenta (Barthes, 1973). El contenido curricular se representa de otra forma; y 
la manera en la que los materiales se distribuyen y organizan en la pagina sugiere 
cambios sociales y epistemologicos que no pueden explicarse concentrandose solo 
en practicas de representacion. La pagina se usa de forma distinta que antes; ahora 
tiene una funcion semiotica diferente. Se ha convertido en un sitio de despliegue con 
potencialidades sociales y semioticas especificas. Incluso si ahora comparamos un 
libro de texto contemporaneo con "paginas" web, encontraremos discusiones simi­
lares, pues veremos que otros modos de representacion, distintos a la imagen y la 
escritura -la imagen en movimiento y el habla, por ejemplo- se han abierto paso 
en el diseno y configuracion de los textos, lo que ha tenido efectos significativos 
sobre la escritura. 

Aqu1 pretendemos demostrar como podria ser una explicacion semiotica (social) 
(Hodge y Kress, 1988) mas que(socio) lingiiistica. Exploramos la relacion entre la 
"composicion ", la "forma" de los textos -sus disenos- y las implicaciones que 
eso tiene para quienes desean ser escritores, lectores o educandos en el siglo xxr 
(cf. New London Group, 1996). Se requiere reconocer los odgenes sociales de 
los textos tanto como sus efectos semioticos; las potencialidades de los modos as1 
como sus interacciones dentro de un texto multimodal; se necesita apreciar los 

1 Agradecimientos: Este capitulo se basa en un proyecto vigente: "Gaines and looses: Changes in re­
presentation, knowledge and pedagogy in learning resources" (2007-2009), auspiciado por el Economic 
and Social Research Council (RES-062-23-0224). 

2 Ambos autores forman pane del Centre for Multimodal Research, Faculty of Culture and Pedagogy, 
Institute of Education, University of London. 
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alcance y limites de los medio , ya sean los impresos, como el libro, o los medios 
electr6nicos desplegados en pantallas, como la web. Para indicar las diferencias 
fundamentales debemos cambiar de enfoque, de metaforas y de "orientaci6n", 
por ej emplo, pasar de escri,bir a canfeccianar textas; de campasici6n a diseiia y de la 
canvenci6n (adherencia a la misma) a la ret6rica. Los cambios en las practicas de 
producci6n de textos implican nuevas apreciaciones del mada y el media, el genera, 
y de Jos sitias de despliegue. En pocas palabras, comprender dichos cambios, sin ha­
blar de especulaciones acerca de las direcciones futuras de la escritura, requiere 
un conjunto nuevo de herramientas te6ricas. 

Los debates en torno a los efectos culturales de las practicas contemporaneas 
de escritura estan dominados por perspectivas divergentes, contradictorias y con­
fusas que suelen evocar "viejas" practicas. Las perspectivas van desde el pesimismo 
cultural (Tuman, 1992; Postman, 1993) hasta la preocupaci6n por e l desempeii.o 
econ6mico, como lo atestiguan estudios auspiciados por la OCDE, tales como PISA, 

TIMMS y PIRLS. Menor importancia tienen - aunque se expresan con igual firme­
za- las creencias en torno al potencial de empoderamiento de tales cambios (Ka­
plan , 1995). El marco te6rico que aquf se presenta deberia contribuir a colocar el 
debate en torno a la escritura sobre bases mas firmes que la nostalgia o la euforia. 

LA REPRESENTACIO COMO PRACTICA SOCIAL Y SEMIOTICA: 

ALGUNOS CO CEPTOS 

Nuestro enfoque te6rico es semi6tico social, mas que linguistico, lo que tiene con­
secuencias de largo alcance. Los textos se ven siempre como multimodales; el re­
sultado es que el marco de referencia pertinente sean los textos y la producci6n de 
los mismos. El termino "escritura" ya no es mas sin6nimo de texto o producci6n de 
texto (por ejemplo al decir "no llego a ningun lado con mi escritura") ; sino que 
se refiere tan to al mada de escribir como a las prricticas/ pracesas de e critura. De tal 
forma que al pensar en el "futu ro de la escritura" entendemo que se trata del mo­
do de escribir como tecnologia cultural. Escribir-como-modo debe verse siempre 
en conjunci6 n con medias especificos. Los modos se observan en terminos de sus 
potenciales semi6ticos, de manera que es posible plan tear preguntas muy similares 
respecto a la imagen ya la escritura; no en un marco de refe rencia linguistico: "(tie­
nen las imagenes palabras y oraciones?", sino semi6tico: "(cuales son los recursos 
para su 'configuraci6n'?" (por ej emplo sintaxis, distribuci6n del espacio) o para 
hacer enfasis (como tipo de fuente tipografica, uso de negritas) y, en terminos mas 
generales, "(cuales son los recursos semi6ticos de este modo?" Creemos que al usar 
esta perspectiva podemos empezar a proporcionar una version mas completa, per­
ceptiva y plausible de] lugar, los usos y las funciones de la escritura en el siglo xx1. 

Desde este posicionamiento te6rico introduciremos algunas categorias centrales 
de la teoria que sustenta estos supuestos. 
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SIGNOS Y CREADORES DE SIGNOS 

En una vision semi6tica social de la representaci6n como creaci6n de significado, 
tan to quienes producen, como quienes "usan" los textos - artistas visuales, editores, 
escritores, maestros, estudiantes- son creadores de signos. Los signos son unidades 
en las que se reunen significado y forma en una relaci6n motivada por el interes de! 
creador de signos. El proceso de creaci6n de signos siempre est.a sujeto a la dispo­
nibilidad de recurses semi6ticos y a la idoneidad de los mismos para los significa­
dos que el creador de signos desea elaborar. En principio siempre hay limitaciones 
de recurses, aunque siempre de maneras diferentes. En muchos salones de clase de 
todo el mundo existen rigurosfsimas restricciones de recurses tanto para los maes­
tros como para los alumnos. Sin embargo, tratamos el diseiio de un texto como la 
representaci6n adecuada del interes de! creador de signos. 

INTERES 

El interes del productor de textos es doble: representacional -"c:cual es la mejor ma­
nera para plasmar mi interes por este fen6meno en vista de los recurses que tengo 
a mi disposici6n?"- y comunicativo - "c:c6mo puedo alcanzar mejor mi relaci6n 
social con este publico?"-. Los intereses del productor del texto (asf como los del 
reproductor del texto) est.an conformados por los entornos social, cultural, econ6-
mico, politico y tecnol6gico en los cuales se elaboran los signos. Al mismo tiempo, 
los productores de signos tienen que ser conscientes de los medios de distribuci6n 
para los mismos, y esa conciencia est.a presente en la construcci6n del signo. 

DISENO 

En vista de la compleja relaci6n entre la potencialidad modal, el interes del hablan­
te y la variabilidad y complejidad de los entornos sociales, el diseiio se convierte en el 
centro de la atenci6n en la producci6n de signos-como-textos complejos. El cambio 
conceptual de la composicion al diseiio refleja un cambio social de la competencia en 
una practica espedfica, concebida en terminos de en tender y adherirse a una con­
venci6n que rige el uso de un modo - escribir, por ejemplo- a concentrarse en el 
interes y la agencia de! hablantey el diseiiadoren la elaboraci6n de signos-como-textos. 
El diseiio es la practica mediante la cual los modos, medios y sitios de despliegue se 
reunen con los prop6sitos, los intereses del diseiiador y las caracteristicas del publi­
co en una coherencia y alineamiento potenciales. Desde la perspectiva del diseiia­
dor, e l diseiio es el proceso de mediaci6n que consiste en dar forma a los intereses, 
prop6sitos e intenciones del diseiiador en relaci6n con las caracteristicas asumidas 
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de un publico especifico, con los recursos semi6ticos disponibles para realizar / 
materializar estos prop6sitos coma material apropiado, coma signos complejos, es 
decir, coma textos. 

TEXTO 

El texto es la forma material en la cual se realizan los prop6sitos ret6ricos y los pro­
cesos de diseno a traves de los recursos semi6ticos disponibles para el disenador. 
Un texto es una entidad semi6tica cohesiva y coherente en significado; los textos 
tienen relaciones de coherencia con entidades semi6ticas relevantes en su entorno. 
Un texto es una entidad semi6tica comp!,eta, esta compl,etud es ocasionada por la situa­
ci6n social en la que fue producida. En la comunicaci6n un texto funciona coma 

un mensaje. 

MODO 

El modo es un recurso social y culturalmente configurado para crear significado; es 
decir, es el producto de un trabajo semi6tico-social sabre un material especifico a lo 
largo de periodos significativos. Imagen, escritura, distribuci6n de la pagina, habla, 
imagen en movimiento, gesto, son ejemplos de modos, todos ellos utilizados en tex­
tos. Lo que debe considerarse un modo es algo que deciden las comunidades y sus 
necesidades sociales de representaci6n . Para el usuario "comun" de la escritura, la 
fuente tipografica es parte de ese modo. Para un tip6grafo o un diseiiador grafico, 
los potenciales de significado -las potencialidades- de la fuente son tales que es 
posible usarla como modo; es decir, el significado puede construirse a traves del uso 
de las potencialidades de la fuente. 

Los significados se crean en una diversidad de modos, y siempre con mas de uno 
de estos. Los modos tienen diversos recursos semi6ticos. El modo de la escritura, por 
ejemplo, tiene recursos sintacticos, gramaticales, lexicos y textuales; cuenta con re­
cursos graficos coma el tipo de fuente , su tamaiio; y tiene recursos para delimitar, 
como la puntuaci6n y el uso del sitio en el cual aparece la escritura. Los modos del 
habla y la escritura tienen en comun aspectos de gramatica, sin taxis y lexis; estos son 
recursos culturales producto del trabajo social durante periodos prolongados. El 
habla y la escritura difieren de manera absoluta en su materialidad: el sonido, en un 
caso, y marcas graficas sabre una superficie, en el otro. Mas alla de los recursos cul­
turales compartidos, el habla tiene los recursos materiales de sonoridad/ suavidad 
(intensidad de la energfa), el tono y sus variaciones -la entonaci6n- (frecuencia 
de vibraci6n de las cuerdas vocales) , calidad tonal/ calidad vocal, longitud, silencio. 
La imagen tiene recursos tales como la posici6n de los elementos en un espacio de-
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limitado, tamano, forma, color, diversos tipos de iconos -lfneas, circulos-, al igual 
que recursos tales como las relaciones espaciales entre los elementos representados 
y, en el caso de las imagenes con movimiento, la sucesion temporal de las mismas, 
el "movimiento", asi como las relaciones cambiantes con cada uno de los demas 
elementos de una imagen. 

De manera que los modos tienen diferentes posibilidades, potenciales y restriccio­
nes para crear significado. Estas diferencias en cuanto a potencialidades significan 
que los modos pueden emplearse para hacer diferentes tipos de trabajo semiotico. 
Ello permite que los creadores de signos disenen textos en relacion con sus intere­
ses y sus intenciones retoricas para construir significados que, en conjuntos moda­
les, coincidan de la mejor manera con el interes del disenador y su sentido de las 
caracteristicas de la audiencia. 

MEDIO 

El media tiene un aspecto material y uno social. Materialmente el media es la sus­
tancia en la cual y por media de la cual se realiza el significado y a traves de la cual 
ese significado se pone a disposicion de otros ( cf. "oleo sabre tela") . Desde esta 
perspectiva el papel (como papel impreso) es un media; por extension, tambien 
lo es el libro, aunque en forma diferente; la pantalla es otro media, e incluso el 
"hablante como cuerpo y voz". Socialmente, un media de distribucion implicado 
en la comunicacion es resultado de practicas semioticas, socioculturales y tecnolo­
gicas (cf. pelfcula, peri6dico, cartelera, radio, television, teatro, un salon de clases y 
asf sucesivamente). Desde este punto de vista un "libro de texto" es un media y los 
recursos de aprendizaje para el estudiante basados en la web se estan convirtiendo 
en otro. 

Las reconfiguraciones de! panorama de Los medias -de manera destacada la pro­
pagacion de la pantalla- tendran efectos en la escritura. Semioticamente, tendran 
efectos en los cambios de usos, formas y valoraciones de! modo de la escritura. La 
logica de escribir ha proporcionado la logica para organizar el libro. La pantalla es 
el media dominado por la imagen y su logica: cuando la escritura aparece en ella, 
las logicas de la imagen configurarfan cada vez mas el modo de escritura en todos 
los aspectos (Kress, 2003). Socialmente, el Ii bro y la pantalla brindan potenciales de 
accion semiotica diferentes para los creadores de signos. 

SITIO DE DESPLIEGUE 

Si tomamos una hoja de papel tamano A4 podemos escribir un anuncio en ella y 
clavarla sabre la pared: habremos creado un cartel. Tambien podemos doblarla, 
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escribir un anuncio en la primera pagina y llenar las otras tres con una diversidad 
de informaci6n: habremos creado un folleto. Tambien podemos doblarla dos veces 
cortarla en cuatro partes y escribir un anuncio en las mismas: habremos creado vo­
lantes. En los tres casos hemos reconfigurado el medio material del papel para crear 
un sitio de despliegue adecuado para nuestros intereses. Es el espacio que se vuelve 
disponible como medio para el despliegue de un texto como signo complejo. 

En los li bros de texto de Ia decada de los anos treinta, el capitulo era el sitio de 
exhibici6n de una "unidad de conocimiento" coherente e integral (por ejemplo, 
una explicaci6n de! sistema d igestivo humano); ahora, en los Ii bros de texto con­
temporaneos, Ia doble pagina se usa como sitio de despliegue para una "unidad 
de trabajo" ( una "lecci6n ", una "demostraci6n "). Como si tio de despliegue, un 
capitulo se organiza, en primer lugar, como un "sitio" conceptual epistemol6gico; 
la doble pagina se organiza antes que nada como un si tio material , semi6tico y peda­
g6gico. El tamano de un capitulo en un libro de texto de 1930 estaba determinado 
por e l sentido de "completud" y de "hacerle justicia al tema" que un au tor tenia; 
en contraste, en los libros de texto contemporaneos el espacio de la doble pagina es 
el que configura que contenido aparecera y de que manera. Tanto los libros mas 
antiguos como Ios modernos est.in integrados en otras unidades y categori:as: des­
de un curriculum por ejemplo, y sus programas de estudio, hasta la organizaci6n 
de la ensenanza, como la cantidad y extension de las Iecciones. La representaci6n 
responde a factores sociales en una cadena compleja a traves de diversos recursos 
culturales y sem i6ticos, con efectos de largo alcance en el futuro del modo de la 
escritura. 

DE LA ESCRITURA Y COMPOSICION AL DISENO MUL TIMODAL DE TEXTOS 

Mientras que antes se consideraba que Ia competencia en relaci6n con un modo, el de 
la escritura, bastaba para la composici6n, ahora debemos comprender Ios potenciales 
semi6ticos de todos los modos relacionado con el diseiio y Ia elaboraci6n de textos 
multimodales. Cuando lo textos consisten, en imagen y escritura, surgen formas 
espedficas de cohesion y coherencia textual y se requieren nocione te6ricas pa­
ra darles sentido. Mientras que antes, las rutinas convencionales podian servir de 
guias confiables para la composici6n, en un mundo multimodal se requiere valorar, 
en cada ocasi6n en Ia que se crea texto, cuales son las relaciones sociales con un 
publico, que recursos existen para crear el texto, que medios se utilizaran y c6mo 
esto coinciden con Io que se desea comunicar y con una clara comprensi6n de las 
caracteristicas de Ia audiencia. Por eso resulta esencial un acercamiento ret6rico a 
la creaci6n del texto. 

La creaci6n del texto es un acto semi6tico en el cual el significado es relevante en 
todos Ios aspectos, debido a que es tambien un acto social con consecuencias socia­
Ies. De manera que Ia cornposici6n, vista como desempeno competente, es rempla-
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zada por el diseiio, visto como un esfuerzo por hacer efectivos prop6sitos ret6ricos 
que varian constantemente. En un acercamiento multimodal no es posible pensar 
acerca de la representaci6n en general y de la escritura en particula r, sin considerar 
los profu ndos cambios en formas , estructuras y procesos sociales que caracterizan 
al presente y que seguiran haciendolo en el futuro previsible. Los mismos tienen 
efectos de configuraci6n sobre las formas semi6ticas, los procesos y las posibilidades 
de significado, de representaci6n, de creaci6n de textos y, en este ultimo aspecto, 
de escritura. Los cambios actuales de podery de principios y agencias de control tienen 
que ver-entre otras cosas- con el cambio de estructuras "verticales" a "horizon ta­
les", de 

1

relaciones social es jerarquicas a otras mas abiertas y participativas que. tiene 
efectos tales como la desintegraci6n de los marcos sociales, lo que conlleva cambios 
en los generos, el acceso y las nocio nes de autoria y canon . El cambio generalizado en 
las relaciones sociales significa que la participaci6n en la producci6n semi6tica describe 
ahora con mas precision las caracterfsticas de la comunicaci6n . 

La idea anterior tiene, de dos maneras, efectos profundos en la escritura. La 
nueva producci6n de tex tos es multimodal; en ella la imagen puede tener un papel 
principal y la escritura uno menor, lo que influye en el rol, en las funciones y en 
las formas de escritura. El cambio social ha originado el enfasis en la agencia como 
producci6n semi6tica. Podria considerarse una ilusi6n cuando se ve en marcos mas 
amplios, pero puede apreciarse en el caso en e l que los j 6venes actuan a partir de 
esas comprensiones de su poder en relaci6n con la escritura, la lectura y con la ela­
boraci6n de textos en general. En otras palabras, los cambios sociales se manifiestan 
en un supuesto de agencia significativa de los j6venes en el dominio de su propia 
producci6n cultural/semi6tica. 

Los cambios sociales-representacionales caracterizan tambien ciertos rasgos de! 
panorama contemporaneo de los medios: por las potencialidades participativas de las 
actuales tecnologfas, que vuelven difusas las distinciones previas entre producci6n y 
consumo, entre "leer" y "escribir"; el "alcance" global y local de los medios (que borra 
la difere ncia entre global y local) , con serios efectos sobre los generos; por los conte­
nidos tanto globa/,es coma loca/,es; por la propagaci6n, convergencia y conectividad, de modo 
ta! que las situaciones de producci6n semi6tica - creaci6n de textos/ "escritura"­
no estan amarradas a lugares y tiempos; y por la multimodalidad, es decir, las repre­
sentaciones en muchos modos, cada uno de los cuales se escoge por la conveniencia 
de sus potenciales comunicativos. 

La producci6n y la participaci6n como metaforas dominantes en la comunicaci6n 
y las consecuentes disposiciones individuales de agencia, tienen profundos efectos 
sobre los procesos de lectura, escritura y textuales. Con las anteriores estructuras de 
poder, la caracterizaci6n de la relaci6n entre el "publico" de los medios y la p roduc­
ci6n de estos habfa sido e l "consumo ". Con las nuevas distribuciones de poder la 
producci6n y la participaci6n son las caracterfsticas dominantes de quienes habian sido 
vistos previamente como "publico". En You Tube (creado en 2006 y vendido al cabo 
de 18 me es a Google por 1600 millones de d6lares) se suben todos los dias 60 mil 
videos. Esta puede constituir una metafora de la transformaci6n de las relaciones 
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sociales con los medias: producci,6n para un grupo desconocido y potencialmente 
vasto, distribuci,6n a traves de "sitios" existentes, nuevos o a(m por crearse: producci,6n 
para los nuevos medias, nuevos sitios, en una plena partici,paci6n ( democratica"? 

Todos los aspectos de la creaci6n de medias, se incorporan asf, con efectos de 
largo alcance. En muchas practicas sociales contemporaneas parece haber poco o 
ningun interes sabre cuestiones que eran centrales, mas o menos hasta mediados 
de los ochenta, por ejemplo las de "autenticidad" de la autorfa de ciertos tipos de 
textos. Al descargar, "mezda:r', cortary pegar, "muestrear'', recontextualizar, no parecen te­
ner relevancia algunas preguntas coma "(de d6nde sali6 esto?", "(quien es el autor 
original/ de origen?" De manera muy parecida a coma, en tiempos lejanos, un cas­
tillo o un monasterio en ruinas se usaba coma cantera, coma fuente de materiales 
de construcci6n -un gran trozo aquf, coma din tel; otro alla, parte de una pared-, 
los textos se toman coma recursos de los que pueden "extraerse" elementos para 
la creaci6n de nuevos textos. Es absolutamente necesario comprender la practica, 
la estetica, la etica y la epistemologfa de las formas contemporaneas de producci6n 
de textos. En este momenta se discute en terminos de modelos decimon6nicos, y 
frecuentemente se recurre a expresiones coma "plagio" o "simple copia"; es decir, 
se invocan modelos de una epoca en la cual las concepciones de autorfa eran claras 
y estaban fundamentadas legalmente. 

NUEVAS CONFIGURACIO ES MODALES 

En esta secci6n pasaremos revista a una cantidad de textos multimodales tomados 
de libros de texto y de recursos de aprendizaje basados en la web, para demostrar 
de que manera las configuraciones modales contemporaneas brindan nuevas impli­
caciones y compromisos epistemol6gicos, asi coma nuevas relaciones sociales entre 
los disenadores y los lectores. 

ESCRITURA E IMAGEN 

Las figuras 1-3 muestran ejemplos de recursos de aprendizaje de ciencia en la es­
cuela secundaria. Todas tienen que ver con el sistema digestivo. La figura 1 es de un 
libro de texto publicado en 1935, la figura 2 de uno de 2002, y la 3 de un recurso 
de ensenanza en lfnea mediado por la pantalla, al que se tuvo acceso en noviembre 
de 2005. El texto de 1935 usa tanto la imagen coma la escritura para presentar los 
principales 6rganos involucrados en la digestion. ("La faringe y la parte superior del 
es6fago estan en el cuello . .. el es6fago es un delgado tuba de musculo.") En los re­
cursos de ensenanza contemporaneos los 6rganos solo se presentan con imagenes. 
El texto sugiere, asf, un cambio a partir de un diseno previo, en el cual la imagen 
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CHAPTER XVIll 

AN1llAL :NlJ'l'RITION: :NUTRm.ON IN THE 11AMMA.L 
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Diafflion UI the finit. ,tage of nutrition. It take. plM:16 in 
the alimentary w""1. We ,hall now co01ide.- thi, vroc- in 
detail. 

The Alimentary Canal (fig. 148). 

Food t.aium in all the mouth pa.s-. into aod a.long a tube 
caJled the tditM'll.tarf( ca:llol, t.he other end of which opens at. 

Pio. u a.-a...t in\enul o,......,. o f Man (....,pl,e ~) 

t.be hind end of the body. The opening U the t'.lfl1'1, From 
t.be ~ oo•ard.l t.he ~ of t.he alimeot.ai-1 canal are tho 
" back of t.bo mouth ·• (pM,.,--), the gullet (a..opAagw..), the 
alofnadl, and t.he gut (ilUUti'ltt.). 1.'he whole of tho oaua.1, in­
cluding t.he mout.b cavity, irt li ood with • soft. pink t~ue 

II 

Figura 1. Tornado de Fairbrother, ightingale y Wyeth, 1935, pp. 161-162. 
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Figura 2. Tornado de Science Education Group, 2002, pp. 90-91. Reproducida con 
permiso de Harcourt Education. 
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Figura 3. Fotografia de un monitor de <www.bbc.eo.uk/ bi tsize>, obtenida el 1 de noviembre 
de 2005. Reproducida con permiso de BBC . 

ilustraba una version escrita detallada, al diseiio actual, en e l cual una constelaci6n 
de imagenes y escritos desempeiian funciones comp!,ementarias. 

De observaciones como estas se desprende una pregunta comunicativa general 
(en este caso pedag6gica): los cambios en el diseiio grafico, irepresentan una di­
ferenc ia en la forma en que los lectores/ observadores se involucran con el texto, 
con lo que observan los estudiantes y con la forma en que aprenden? Donde se usa 
escritura el texto esta ordenado por la 16gica de la secuencia. Podrfa afirmarse que 
esto define la relaci6n con el texto. Al e cribir, ta! como sucede con e l habla, hay 
que mencionar algo primero, otra cosa en segundo lugar y otra al final, y se puede 
atribuir significado a este hecho de! orden de presentar o mencionar los elementos 
en u ltimo o primer lugar. En e l libro de texto de 1935 la oraci6 n "Empezando por la 
boca, las partes de! canal alimentario son ' la parte posterior de la boca' (faringe), el 
es6fago, el est6mago y el intestino" precede a la oraci6n "La faringe y la parte superior 
de! es6fago", y este es el orden "l6gico", secuencial, que se espera sigan los lectores 
en u in ten to por encontrarle sentido al sistema digestivo. 

En contraste, cuando se usa una imagen, parece actuar una "l6gica" diferente: los 
6rganos de! sistema digestivo nose pre en tan en secuencia; en la imagen est:an todos 
presentes simult:aneamente. Por eso el dibujo no especifica una ruta de lectura, co-
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mo lo hace la escritura: los lectores/ observadores (estudiantes) pueden decidir por 
si mismos a que 6rganos prestar atenci6n yen que orden. Sin embargo, en el recurso 
de aprendizaje mediado por la pantalla (figura 3) se usa el modo de animaci6n, y 
los 6rganos se "iluminan" en secuencia, uno tras otro. De esta forma quien aprende 
vuelve a perder parcialmente, por la acci6n de! disenador, control sabre la ruta de 
lectura. Asi, el disenador utiliza las potencialidades de! modo de animaci6n y el me­
dia de la pantalla para dar forma a la pedagogia (y al aprendizaje de los estudiantes) 
sin perder las potencialidades epistemol6gicas de! modo de imagen. 

La posibilidad de la imagen tiene otras implicaciones para los disenadores y loses­
tudiantes. En un dibujo, los disenadores tienen que mostrar la posici6n y el tama110 
relativos del es6fago, mientras que al escribir podrian hacerlo aunque no es necesa­
rio: pueden referirse al es6fago sin detallar en absoluto tales caracteristicas ( espacia­
les) . Si lo hacen, coma en el caso de "el es6fago es un delgado tuba", la "imagen" que 
se sugiere es mucho menos especifica de lo que debe serlo el dibujo, y deja mucho 
espacio a la interpretaci6n por parte de! estudiante. El "compromiso epistemol6-
gico" de la escritura y la imagen es diferente. Si se muestra que el es6fago tiene un 
ancho determinado, el observador esta autorizado a inferir cminto mide de ancho; 
de la version escrita no se desprende un compromiso similar. La elecci6n que hace e l 
disenador entre el texto y la imagen, entonces, tiene implicaciones significativas para 
lo que pone o no a disposici6n de los estudiantes para su aprendizaje. Ademas, tiene 
implicaciones para el orden en el cual quedan disponibles esas potencialidades. 

ESCRITURA, HABLA E IMAGEN EN MOVIMIENTO 

En la web la irnagen en rnovirniento y el habla pueden 
utilizarse jun to con la escritura o en lugar de ella. 
Estos modos brindan todo un nuevo conjunto de 
recursos para representar al mundo de la ciencia, 
las matematicas y otras materias escolares. En otras 
palabras, ahora pueden hacerse diferentes "tra­
ducciones" - "transducciones"- (Kress, 2003~ de 
un modo a otro. El libro de texto puede "transdu­
cir" artefactos y acciones a escritura e imagen ; en 
la web, los artefactos y las acciones pueden trans­
ducirse a imagen en movimiento y habla, coma 
lo muestra la toma de la pantalla que se observa 
en la figura 4. Es una foto fija de una animaci6n 
sabre transformaciones rotacionales. La "escena" 
usa varios modos: rnuestra -modo de imagen-, 
dice -modo de habla- y describe -modo de escri­
tura- c6mo rotar un angulo. 

Figura 4. Adaptada de <lgfl .skoool. 
co. uk>, obtenida el 1 de agosto de 
2007. 
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Debajo de la imagen del transportador hay un elemento textual; est.a allf en mo­
do de escritura; pero tambien se lee en voz alta - se interpreta- est.a presente 
tambien en e l modo de habla. El texto dice lo siguiente: 

Coloque la punta del compas en el punto "a". Abra el compas para que alcance el largo de 

"ac". Trace una curva que pase por "c". Asi se garantiza que la longitud de las lineas de la ima­

gen sera igual a la del triangulo original. Asi se asegura que la Iongitud de "ac" (la imagen ) 

es la misma que la de "ac" (el original) , porque el tamaiio de un··~bjeto no cambia durante 

la rotaci6n. 

Aqui surge una transduccion de un artefacto (un modo de entidades materiales 
tridimensionales) a escritura, con efectos similares a las que se analizaron antes: sa­

bre la especificidad y la generalidad , asi coma sabre el ordenamiento. La lectu ra en 
voz alta del "guion" escrito usa el habl,a para la transduccion de las modos de artefac­

to y acci6n. Se usa el modo de imagen en movimiento para la transduccion de la acci6n. 

En este ejemplo se utiliza el "to no" para destacar determinados e lementos lexicos; 
en el texto escrito se hace lo mismo sintacticamente. Debajo aparece nuestra trans­
cripcion de la version leida en voz alta; hemos marcado las limites entre unidades de 
entonaci6n con una doble diagonal, y subrayamos aquellos en las que se produce el 
principal elemento de altura tonal ( en todos las casos es una "caida "). El elemento 
con el mayor movimiento de altura tonal se sen.ala, por consiguiente, como el que 
brinda "nueva informacion". Se crea un contraste entre informacion "dada" y "nue­
va" dentro de cada "unidad de informacion" ( cf. Halliday, 1967). 

Coloque la pun ta del compas / / en el punto a. Abra // el compas para que alcance el largo 

de a c. Trace una curva / / que pase por £. Asi se garantiza / / que la longitud de las lineas de 

la imagen / / sera igual a la del triangulo original // . Asi se asegura que la longitud de a c / / 

(la imagen) // es la misma que la de a c // el original, porque el tamaiio // de un objeto / / 
no cambia durante la rotaci6n . 

Si comparamos las elementos de l texto escrito y hablado, veremos que las dos 
modos proporcionan dos lecturas distintivas (y diferentes potenciales de aprendiza­
je) en cada caso. En las tres primeros enunciados de! elemento escrito, la atencion 
del lector es atraida hacia el elemento que se menciona primero,-la acci6n que 
debe realizarse: coloque, aura, trace-- y en tono imperativo, destacando asi la acci6n 
coma una orden. 

En la version hablada la atencion de! oyente se dirige hacia el objeto involucrado 
-"compas"-, su ubicaci6n -"punto a"-, alcance de la acci6n - "abra"- , etc. Lo 
que sigue es una organizacion en contrapunto, en la cual e l modo de escritura des­
taca las acciones com a ordenes - coloque, abra, trace-, y el modo de habla destaca 
las objetos y las circunstancias relativas. ubicaci6n, Jorma. 

En este ejemplo se presenta tambien e l uso de! modo de imagen en movimiento, 
que combina las posibilidades de la imagen fija y su organizacion espacial con la 
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organizac10n temporal: se despliega en el tiempo. Esto aporta aumentos percep­
tibles de recursos semioticos. Ahora los e lementos pueden aparecer y desaparecer 
y, gracias a ello, es posible sugerir el movimiento. En la escena que observamos, el 
primer elemento que aparece es el triangulo. Luego aparece el compas, ubicado 
con la punta en "a". Despues tienen lugar dos movimientos; la "apertura" del com­
pas y la inscripcion de una curva. El comp.is desaparece. La imagen en movimiento, 
como ta!, representa la demostracion de como usar un comp.is, de forma bastante 
distinta de los elementos de texto escritos y orales. Por ejemplo, es especifico en lo 
que se refiere a "abrir" y "trazar una curva". 'Trazar una curva" se muestra como un 
movimiento de! com pas en el cual uno de los brazos mantiene su posicion y el otro, 
que deja una huella, da una suave vuelta en el sentido de las agujas del reloj. 

Los ejemplos muestran que, a medida que transducimos a un complejo de ima­
gen , escritura, habla e imagen en movimiento, se hacen disponibles diferentes re­
cursos para usarse, entre ellos, recursos de lexis ode representaci6n, con implicaciones 
para la generalidad y la especificidad, y recursos sintacticos con implicaciones para 
la disposicion de elementos constituyentes, asi como para las relaciones sociales del 
creador del mensaje y del "lector": la relacion de "dar una orden", por ejemplo. De 
manera que para el diseiiador del recurso de aprendizaje la cuestion se vuelve de 
"nivel adecuado de especificidad-generalidad y disposicion" para la ocasion esped­
fica. Tambien hay implicaciones para la pedagogia: en un modo se dan consignas 
(escritura y habla) , en otro, los actores pueden tener un contexto (imagen [en mo­
vimiento]); en un modo, las rutas de lectura est.in determinadas por quien aprende 
(imagen), en otro, por el diseiiador (imagen en movimiento). Eso, a su vez, condu­
cira a tomar decisiones de diseiio respecto al uso de los modos. Tambien determina 
en gran medida e l "terreno" para el involucramiento y el aprendizaje. 

TEXTOS MULTIMODALES: NUEVAS FORMAS DE COHESIO 

('.NUEVAS PRACTICAS DE LECTURA? 

Las ideas actuales acerca de coherencia y cohesion fueron desarrolladas en una epo­
ca en la cual el "lenguaje" era social y semi6ticamente dominante. Las relaciones 
entre las imagenes y la escritura, digamos, nose veian como parte de la explicacion 
referida por las teorias linguisticas. Si queremos entender la conformaci6n de los 
textos multimodales, c6mo funcionan en un entorno mas amplio y, sobre todo, 
comprender la forma en que nos involucramos con ellos y Jes encontramos sentido, 
debemos plan tear preguntas acerca de los principios de cohesion y coherencia que 
se les aplican. Aqui exploraremos algunas nociones que se establecieron original­
mente para el lenguaje (con la linguistica) y analizaremos si son necesarias o pue­
den resultar utiles coma categorias semioticas. 
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FRAGMENTACION 

Sigamos por ahora con el mismo ejemplo de libros de texto o recursos de aprendi­
zaje; podemos decir que a pesar de! impacto de! cambio social, econ6mico y polfti­
co, y de las reformas educativas, muchas entidades curriculares, como "el poema"; o 
pedag6gicas, como los ejercicios, intervienen todavia en los recursos de aprendiza­
je. En el libro de texto de 1935 que aparece en la figura 5, encontramos una intro­
ducci6n que brinda el contexto hist6rico de un poema que aparece en las paginas 
de! libro. Luego se plantean pregun tas acerca de! poema. La siguiente secci6n de! 
libro continua con el "estudio de! lenguaje", que introduce entidades curriculares 
como la metafora y el simil empleando ejemplos tomados de! poema, y tambien plan­
tea preguntas respecto a las mismas. 

Reconocemos el estatus curricular y pedag6gico especial de las entidades textua­
les no solo lexicalmente (mediante encabezados), sino tambien gracias al empleo 
de sangrias, tipos de letra y numeros. El uso de margenes distintivos nos dice que 
partes del texto general tienen que ir juntas para formar un poema o un parrafo. La 
numeraci6 n de las preguntas nos dice que esa parte de! tex to vajunta y representa 
un ejercicio, una serie de cosas que hay que hacer. En otras palabras, los diseiiadores 
utilizaron un conjunto limi tado de recursos semi6ticos para "textualizar" ciertas 

l,lSS@i' .'fl~'ll 

LITtllL\TCH 

Figura 5. Tornado de Xacriaba, 1934, p. 85 [imagen edi tada por razones de copyright y 
analiticas] . 
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entidades curriculares y pedag6gicas. En los libros de texto de la decada de los 
ochenta, no vemos diferencias significativas. Encontramos las mismas entidades cu­
rriculares: introducci6n/ antecedentes de! poema, presentaci6n de! mismo seguida 
por preguntas, todo ello textualizado mediante el uso de los mismos recursos semi6-
ticos: numeraci6n, sangrado, fuentes. Pero si comparamos los dos anteriores con la 
figura 6, tomada de un libro de texto de! aiw 2000, vemos cambios dramaticos. Es­
tan presentes las mismas entidades curriculares y pedag6gicas, pero la variedad de 
recursos semi6ticos empleados para convertirlas en entidades textuales distintivas 
es mas amplia y diferente. Ademas de las sangrias , los tipos de letra y la numera­
ci6n, se utilizan fuentes en color, fondos de color, listas con elementos tipograficos 
ornamentales (vinetas), lfneas. En otras palabras, lo que tiene que verse como uni­
dad se destaca ahora mucho mas que antes. El texto se fragmenta en entidades de 
faci l reconocimiento. 

DISTRIBUCION 

A la par de la tendencia hacia la fragmentaci6n, podemos observar que la ubicaci6n 
de los diversos elementos textuales ha cambiado. En los anos treinta y ochenta la 
ubicaci6n era estrictamente lineal: las entidades textuales se "incrustaban" en las 
paginas sin prestarle demasiada atenci6n a c6mo se distribuian espacialmente. Los 
autores incluian instrucciones de! tipo: "Insertar figura 4 mas o menos por aqui". 
Lo que importaba no era en que parte de la pagina aparecia un enunciado, sino 
d6nde aparecia una entidad curricular en una secuencia de entidades. El "conteni­
do" proporcionaba el principio de! ordenamiento. En otras palabras, las entidades 
textuales no se disponian de acuerdo con principios semi6ticos ("distribuyendo") 
la pagina, sino que se organizaban en una secuencia determinada por los requisitos 
del contenido. En contraste, en el libro de texto contemporaneo, la disposici6n en 
la pagina -la distribuci6n- se ha convertido en un recurso para crear significado. 
Podemos cambiar la disposici6n de las entidades textuales en la pagina y observar 
que cada distribuci6n tiene un significado diferente, asi como descubrir que hay 
distribuciones "no gramaticales". En los ejemplos de 1935 y 1980 las diversas entida­
des curriculares formaban una secuencia clara: se suponia que debia leerse desde la 
pagina 1 hasta la ultima, y que, para leer cada pagina, se iba de la esquina superior 
izquierda a la inferior derecha. El orden que seguian los estudiantes para ver las 
distintas entidades era fijo, y el disenador era quien lo determinaba. En los textos 
contemporaneos las entidades son claramente semi6ticas y no est.in organizadas 
necesariamente de esa forma. Est.in mejor secuenciadas, distribuidas a traves de las 
paginas y le corresponde al lector decidir cu.ii abordar yen que orden, como se pue­
de ver en los ejemplos de las imagenes y los bloques de texto de la pagina izquierda 
de la figura 6. Los elementos est.in presentes de manera simultanea, y corre por 
cuenta de! lector decidir si leer el bloque que da "algunos detalles" antes o despues 
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Figura 6. Tornado de Brindle, Machin y Thomas, 2002, pp. 100-101 [imagen 

editada por razones de copyright y anaHticas]. 
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de "leer" la foto. No obstante , la ruta de la /,ectura sigue estando restringida. Debido 
a las convenciones semioticas "occidentales" relacionadas con la direccion de la 
lectura, no se espera que leamos la pagina derecha antes que la izquierda. 

LA CREACIO DE "TEXTO" 

Las observaciones sob re la crecien te jragmentaci6n del texto y la aparicion de la distri­

buci6n como recurso semiotico plan tea la pregunta: c:como se unen esos fragmentos 
entre si?; c:como se relacionan unos con otros? c:De que manera forman una unidad, 
en lugar de ser una coleccion de entidades no relacionadas? Para responder a esta 
pregunta nos parece util seguir la distincion que proponen Halliday y Hasan (1976) 
entre la estructura de la informacion y la cohesion. La esu·uctura de la informacion 
tiene que ver con el ordenamiento del texto en unidades de informacion con base 
en la distincion entre lo dado y lo nuevo. La cohesion se refiere a "un potencial para 
relacionar un elemento de! texto con otro, donde quiera que esten, y sin implicar 
que todo lo que contiene el texto forma pane de el" (p. 27). 

Consideramos la distincion entre la informacion dada y la nueva como requisito 
basico de toda (inter)accion semiotica: en la interaccion tenemos que presentarlo 
como punto de partida com(m, a partir de! cual podemos construir en un nuevo 
terreno informacional. En los viejos libros de texto la estructura de la informaci6n se 
basaba en la linealidad. En el ejemplo de 1935 la informacion sobre los anteceden-
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tes de poema precedia al poema mismo. En el del 2000 esa estructura de la informa­
cion se logra, no mediante la ubicacion en secuencia (linealidad), sino gracias a la 
ubicacion en el espacio de la doble pagina (distribucion): las entidades textuales 
que aparecen a la izquierda de las paginas constituyen lo dado, mientras que lo que 
figura a la derecha es lo nuevo. Buena parte del libro de texto esta organizada de 
esa forma. Las dos paginas siguientes, por ejemplo, muestran el poema en la pagina 
izquierda y la "exploracion del poema" en la derecha: para entonces ya conocemos 
el poema yes posible colocarlo como "pun to de partida" para el siguiente fragmen­
to de informacion. 

En un texto escrito la cohesion se logra por medio de la referencia, sustitucion, 
elipsis, conjuncion o cohesion lexica. La pregunta que plantean los textos multimo­
dales en la comunicacion contemporanea es: <'.pueden relacionarse los "fragmen­
tos" de la pagina contemporanea tal como se haria en un texto escrito? Nuestra 
respuesta seria "sf" en terminos de principios semioticos generales, y "no" por lo 
que se refiere a los medios espedficos de un modo en particular. 

Veamos un solo ejemplo, el de la referencia. Los elementos lingiifsticos pueden 
tener la propiedad de la referencia, es decir, "en lugar de ser interpretados semanti­
camente por derecho propio, hacen referencia a otra cosa para su interpretacion" 
(Halliday y Hasan, 1976, p. 31) . Podemos encontrar ejemplos de esos elementos en 
el poema que aparece del !ado derecho de las dos paginas que se presentan en la 
figura 6. "Ellos", en la lfnea 3, se refiere a "la gente de Vietnam"; es un elemento 
de referencia. Si consideramos el titulo escrito en la parte superior de la pagina 
izquierda (y repetido en la derecha): "<'.Como eran ellos?", tenemos otro elemen­
to de referencia, "ellos", pero ahora queda menos claro a que elemento se hace 
referencia. Puede referirse a "las personas involucradas" en el "fragmento " de la 
esquina superior izquierda, o a cualquier otro grupo de personas que se nombran 
por escrito . Tambien puede referirse a las personas ilustradas en una de las image­
nes o en ambas. Si bien este ejemplo podria sugerir una "perdida" de cohesion, o 
al menos una creciente ambigiiedad de la referencia, nuestro analisis sugiere que 
tambien hay "ganancias", o nuevos potenciales de cohesion, que son resultado de la 
creciente disponibilidad de recursos graficos, entre ellos forma, tamaiio, color, nitidez, 

puntuaci6n, sangrado, ubicaci6n, lineas ( recuadros, vectores), tipo de fuente. 

LA SELECCION DE LOS PUBLICOS 

En los libros de texto la coherencia se basa en gran medida en una retorica consis­
tente: se dirigen al mismo publico en todo momento. Si las series de libros de texto 
distinguen entre publicos diferentes, cosa que suelen hacer en terminos de "etapa 
clave", "ano" o "nivel ", hay distintos Ii bros para cada uno de ellos. En otras palabras, 
se prescriben medios diferentes para publicos diferentes. Cuando la escritura era 
el modo dominante, estos medios podian variar en su escritura para construir di-
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ferentes audiencias. En el libro de texto contemporaneo se utiliza toda la gama de 
recursos lexico-gramaticales y graficos para lograr dicha construccion. 

En la web esa diferenciacion funciona de otra manera. Los que desean aprender 
no solo seleccionan el texto que consideran idoneo para su aprendizaje, tambien 
tienen acceso a todos los demas textos: no solo los dirigidos a los de su mismo u otro 
grupo de edad, sino tambien a aquellos pensados para los maestros o los "expertos". 
The Poetry Archive [El Archivo de Poesia] , un sitio web que "existe para contribuir 
a hacer que la poesia resulte accesible, importante y facil de disfrutar para un gran 
piiblico", puede servir como ejemplo de ello pues tiene entradas distintas para es­
tudiantes, maestros y niii.os. 

Lo que queremos seii.alar reitera lo que hemos dicho varias veces respecto a la 
generacion social de formas semioticas. En este caso nos encontramos con una en­
tidad-texto que se dirige a un piiblico muy diferente del que tiene el libro de texto , 
con efectos significativos en todos los aspectos del texto multimodal, incluida la 
escritura. 

LA PERSPECTIVA: ESCRIBIR EN UN MUNDO DE COMUN ICACION MULTIMODAL 

~Cuales son las implicaciones de la multimodalidad para una pedagogia de la escri­
tura y para la escritura misma? Los usos, formas y potenciales futuros de la escritura, 
asi como la concepcion de las pedagogias de la misma, tienen que considerarse 
dentro de un sentido claro de los entornos sociales. La pedagogia es un ejemplo 
especifico de una practica social de nivel mas amplio, con sus relaciones, procesos 
y estructuras, caracterizada por enfocarse en selecciones y configuraciones particu­
lares del "conocimiento" (como "curriculum") y de! aprendizaje (como involucra­
miento y transformacion de ese "curriculum" en relacion con los intereses de quien 
aprende), dentro o fuera de instituciones tales como escuelas, universidades, etc. 
Las relaciones sociales en entornos pedagogicos definen el involucramiento con las 
tecnologias culturales de la representacion (modos) , la produccion ("herramien­
tas") y la difusion (medios) ; actiian en la seleccion y configuracion de modos que 
se usaran en la representacion. De esa manera dan forma a las valoraciones de la 
escritura ( comparadas con la imagen, por ejemplo), las concepciones del "canon " y la 
forma de las disposiciones individuales, y hacen que lo que se produjo socialmente y 
esta culturalmente disponible parezca natural , normal , rutinario y habitual. 

A partir de este momento, la escuela esta atrapada entre diferentes concepciones 
de autoridad y agencia en relacion con la produccion de conocimiento, la au toria 
de textos, la autoria/ canon de] conocimien to y de las for mas semioticas. Pero el 
aprendizaj e salio desde hace mucho de los confines de instituciones tales como las 
escuelas, institutos, universidades, etcetera, y las formas de la pedagogia han tenido 
que adaptarse al aprendizaje "a lo largo y ancho de la vida"; es decir, aprender en 
todo momenta por parte de quienes tienen todo el derecho a que sus intereses sean 
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tomados en cuenta con la maxima seriedad, en todos los sitios, en todas /,as fases de la 
vida profesional y personal. En la escuela muchos j6venes se perciben a sf mismos 
como au tores del conocimiento que desean, de los tipos de textos que resuelven sus 
necesidades sociales, personales y afectivas, yen ese sentido entran en conflicto con 
las practicas y concepciones de la escuela, las cuales son drasticamente diferentes 
de las suyas. Por eso las concepciones de la pedagogia que sostiene "la escuela" 
est.in en disonancia con las que detentan -aunque sea implfcitamente- quienes 
estan en la escuela. En ese distanciamiento sera necesario desarrollar concepciones 
de pedagogfa que abran paso al conflicto de intereses de las generaciones, del po­
der, de la politica y de una economia, cada vez mas globalizada, dominada por el 
mercado. Es evidente que la intervenci6n de quienes aprenden debe verse como 
el elemento central; tambien lo es que las percepciones, comprensiones, valores, 
conocimientos, que son resultado de siglos y milenios de trabajo social y cultural, 
no pueden ni deben descartarse de golpe. 

Estas consideraciones tambien pueden aplicarse a la pedagogia para/ de la escri­
tura. Pedag6gicamente, la agencia y la centralidad de los escritores y de los lectores, de 
quienes crean el conocimiento, tiene que ser el pun to de partida. Semi6ticamente, la 
escritura debe verse en todo momento como parte de un diseiio multimodal que se 
desprende de un interes ret6rico especifico. En esos diseiios se juzgan las potencialida­
des de todos los modos y se utilizan en relaci6n con ello. En vista de su larga historia 
de preponderancia social , la escritura ha presentado valoraciones sociales que for­
man parte de sus posibilidades sociales. El diseiio es prospectivo y por consiguiente 
siempre es necesariamente innovador y transformador, es mas que una simple im­
plementaci6n competente de practicas convencionalmente dadas. La agencia social 
y el proceso intencionado de diseiio, se articulan -social y semi6ticamente- con 
las potencialidades de los medios y de los significados/ recursos de producci6n. 

En ese contexto una pedagogia de la escritura debe verse como parte integral de 
una pedagogia de la comunicaci6n que la enmarca, en la cual la escritura ocupa un 
lugar especifi co. Los componentes de esa pedagogia son la representaci6n multimo­
dal y la sensibilidad a los med ios ya sus potencialidades. En un entorno globaliza­
dor, tanto en sus manifestaciones locales, por ejemplo Londres como microcosmos 
de lo global , como en manifestaciones que est.in mas alia de lo local -con concep­
ciones profundamente diferentes de las posiciones sociales, los recursos semi6ticos 
y las nociones "del dominio publico"-, las pedagogfas de la comunicaci6n tienen 
que ser sensibles a las particularidades de la localidad especifica. 
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PERSPECTIVAS ETNOGRJ\FICAS YPOLITICAS 
SOBRE CULTURA ESCRITA: EL PODER DE NOMBRAR YDEFI IR 

BRIAN V. STREET' 

Los capftulos de este libro y el trabajo que describen en America Latina, asi como 
en contextos comparativos, brindan fructiferos escenarios de estudios para explo­
rar cuestiones asociadas con la definici6n de alfabetizaci6n y con los consiguientes 
enfoques de! diseiio de politicas y programas. En este trabajo tocare algunos de los 
temas que han surgido en relaci6n con esas denominaciones y definiciones, com­
parando los conceptos y perspectivas desarrollados a traves de la vision de los NLS 

(Nuevos Estudios de Cultura Escrita por sus siglas en inlges) con aquellos en los que 
se basa gran parte de la politica internacional, sobre todo las nociones de "desigual­
dades en alfabetizaci6n" y, en particular, las de un enfoque de "capacidades". En 
contextos internacionales se utilizan con frecuencia estadfsticas de alfabetismo co­
mo indicadores de desigualdad social mas en general (Street, 2004; Unesco, 2006; 
Maddox, 2008), y como base para la medidas dirigidas a mejorar los derechos, los 
logros educativos, etcetera. <'.Pero, a que se refieren exactamente cuando citan "al­
fabetizaci6n" en este contexto? <'.yen que medida los niveles de alfabetismo (o las 
diversas versiones de "falta de alfabetismo") pueden verse como expresi6n de una 
descripci6n valida de la "desigualdad " en el contexto internacional general? Traba­
jos recientes sobre cultura escrita desde una perspectiva etnografica han cuestiona­
do la categorizaci6n internacional de una cosa (mica, uniforme, de la cual puedan 
extraerse consecuencias, y se han concentrado, mas bien, en los significados locales 
y las variaciones culturales en lo que cuenta. Este enfoque, a su vez, ha sido criticado 
con respecto a "los limites de lo local" (Brandt y Clinton, 2002) y los peligros de! 
"relativismo" ( ussbaum, 2006), y se ha afirmado que la dimen i6n "global" de la 
alfabetizaci6n deberfa seguir siendo un elemento central para la definici6n de po­
lfticas a seguir. En este contexto mayor de afirmaciones y definiciones de politicas, 
<'.que tiene que ofrecer, entonces, una perspectiva etnografica sobre las practicas 
le tradas y la comprensi6n de las "desigualdades"? En este trabajo sostendre que, 
en este nivel mayor, existen dos contribuciones principales: 1) que las perspectivas 
e tnograficas y la comprensi6n de las practicas letradas como multiples y cultural­
mente variadas pueden contribuir a evitar las aseveraciones simplistas, y muchas 
veces e tnocentricas, relacionadas con las consecuencias de alfabetizaci6n a partir 
de categorfas y definiciones unidimensionales y culturalmente limitadas; 2) que una 
perspectiva etnografica puede sensibilizarnos en relaci6n con la formas en las que 
el poder de nombrar y definir constituye un componente crucial de la desigualdad. 

1 King's College, Londres. 

[84) 



PERSPECTIVAS ETNOGRAFICAS Y POLITICAS SOBRE CULTURA ESC RITA 85 

Profundizare mas en torno a estas dos "contribuciones", e indicare otras, estable­
cidas quiza de forma mas habitual, con referencia tanto a los debates teoricos de! 
terreno de los NLS (Nuevos Estudios de Cultura Escrita} en aiios recientes, coma a 
ejemplos tomados de contextos internacionales indicativos: el de las culturas escri­
tas "ocultas" en Pakistan y el de un programa de aprendizaje de lengua escrita que 
utiliza perspectivas etnograficas. 

Una contribucion de una perspectiva etnografica a la comprension de la varia­
cion cultural en general y de cultura escrita en particular es que puede ayudarnos a 
"deshacer el nudo"2 que se deriva de la tendencia ((natural?) a describir la diferen­
cia coma una especie de deficit. La historia de la tortuga y el pez, que encontre en 
un sitio web budista coma refutacion de! etnocentrismo, plantea esta tendencia en 
vividos terminos metaforicos. 

Para ilustrar el error de! etnocentrismo los budistas cuentan la historia de la tor­
tuga y el pez. Habia una vez una tortuga que vivia en un Iago con un grupo de peces. 
Un dia la tortuga se fue a pasear por la tierra. Estuvo alejada de! Iago unas cuantas 
semanas. Cuando regreso se encontro con algunos de los peces. Los peces le dije­
ron "jHola, senora tortuga! (Como esta? No la hemos vista durante varias semanas. 
(Donde andaba?" La tortuga respondio: "Estuve en la tierra, me pase un tiempo en 
la tierra firme." Los peces se quedaron un poco desconcertados, y dijeron: "(En la 
tierra firme? (De que esta hablando? (Que es esa tierra firme? (Esta mojada?" La 
tortuga Jes dijo: "No, no lo esta." "(Es fresca y deliciosa?" "No, no lo es." "(Tiene alas 
y ondulaciones?" "No, no tiene alas ni ondulaciones." "(Se puede nadar en ella?" 
"No, nose puede." Entonces los peces dijeron: "No esta mojada, no es fresca, no hay 
alas, no se puede nadar en ella. Asi que esa tierra firme que dice tiene que ser alga 
totalmente inexistente, una cosa imaginaria, nada real." La tortuga dijo , "Bueno, 
puede ser", se alejo de los peces y se fue a dar otra vuelta por la tierra. 

En otra version los peces le dicen: "No nos cuente lo que no es, diganos lo que 
es." "No puedo -dijo la tortuga-. No tengo ningun lenguaje para describirla." 

Esta es la version que puede ayudarnos a comprender lo que involucra la etno­
grafia. Si vamos a otro lugar nuestra primera inclinacion es describirlo en terminos 
de lo que nos es familiar y no tiene: tierra mojada, alas, para los peces; tal vez ciencia 
o Coca-Cola para los occidentales que viajan por Oriente; religion o arroz para los 
orientales que recorren Europa, etcetera. Una perspectiva etnografica nos saca de 
nuestra configuracion mental y nos ayuda, primero, a "imaginar" cosas que no exis­
ten en nuestro mundo, y despues a describirlas en sus propios terminos, en lugar de 
verlas, en nuestros terminos, coma simples "deficits". 

Se puede ver que la politica internacional en relacion con la alfabetizacion cae 
precisamente en el discurso del "no" en el que est.in atorados los peces; los que dise­
iian las politicas y los educadores de las sociedades "letradas" ven que a las practicas 
de los demas Jes falta "alfabetismo"; igual que los peces en el agua, piden "tener x" 

2 Untie the (k)not, en el original. Es un juego de significados que tambien alude a plantearse sistemati­
camente la posibilidad de dejar de pensar en las caracteristicas del "otro" por lo que "no" es, "no" tiene , 
etcetera. 
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- agua, olas, cultura escrita-, y cuando sus lentes les impiden ver lo que realmente 
hacen otras personas invocan el "no": "analfabetismo". Pero ta! vez las personas del 
lugar tengan usos significativos de la lectura o la escritura que no son exactamente 
iguales a los que llevan consigo los viajeros; ta! vez, como lo han demostrado los 
e tnografos por todo el mundo, las practicas letradas de otras culturas solo son di­
ferentes de las que definen algunos educadores y estadigrafos ( cf. Aikman , 1999; 
Besnier, 1995; Collins, 1998; Hornberger, 1998; Kalman, 1999; King, 1994; Maddox, 
2001; Prinsloo y Breier, 1996; Robinson-Pant, 2004; Street, 1993; Wagner, 1993). A 
fin de verificarlo, necesitamos unos len tes diferentes de los que usan los comen~a­
ristas dominan tes (en general, pero no siempre) occidentales. La tortuga se percato 
de que habfa un problema y fue a echar otra mirada. Empezo a considerar que otras 
experiencias podrian tener las personas en la tierra, a usar su imaginacion y, con el 
tiempo, a desarrollar un lenguaje de descripcion para explicar como era esa gente 
cuando volviera a su casa. En los ultimas veinte anos los etnografos han viajado, en 
efecto, a muchos lugares de! mundo a observar diferentes culturas escritas ( multipl,e 
literacies) y regresaron con multiples y enriquecedoras descripciones. El lenguaje de 
la descripcion se ha refinado para acoplarse a este abundante conjunto de datos; 
hablamos de eventos le trados y de practicas letradas, de culturas escritas multiples y 
de difere n tes "modelos" para conceptualizar este campo, por ejemplo de modelos 
autonomos e ideologicos (Street, 1984) . Me gustaria tocar tan solo las implicaciones 
de la adopcion de un modelo ideologico de alfabetizacion para la forma en que 
lo conceptualizamos en contextos internacionales y de que manera puede luego 
derivarse una politica. 

Un acercamiento ideologico de los significados culturales reconoce la importan­
cia central de! poder de nombrar y definir (Parkin, 1984). Si podemos prescribir 
e l me mbrete que se le adjudicara a un fenomeno de terminado, tenemos un con­
siderable poder sobre como se veran los eventos y practicas asociados con el y que 
implicaciones se extraeran para definir politicas. En un artfculo sobre problemas 
similares con la definicion de! termino "cultura" sostuve: 

"Parte de! problema que aqueja a nuestros actuales esfuerzos por comprender la cul tura es el 

deseo de definirla, de decir claramente que es. Definir algo sign ifica especificar su significa­

do con la suficiente claridad como para que las cosas que se le parezcan puedan distinguirse 

claramente de ello. Las definiciones claras son parte esencial de toda ciencia exitosa, o de! 

habla cot-recta y el pensam iento lucido" (Thornton, 1988, p. 26). No obstante, el problema 

es que luego tendemos a creer en las categorias y definiciones que construimos de manera 

esencialista, como si con ello hubiesemos descubierto que es la cultma. En real idad "no tie­

ne mayor sentido tratar de decir que es la cultura ... Pero lo que puede hacerse es decir que 
hace la cultura." Porque lo que hace la cultura es precisamente la labo1· de "definir palabras, 

ideas, cosas y grupos ... Todos vivimos nuestra vida en terminos de definiciones, nombres y 
categorfas creados por la cultura." El trabajo de estudi ar la cultura no consiste en encontrar 

sus definiciones y luego aceptarlas, sino en "descubrir c6mo y que definiciones se hacen, en 

que circunstancias y por que razones". Esas definiciones se usan, cambian ya veces quedan 
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en desuso . De hecho, el mismo termino "cultura", igual que esas otras ideas y definiciones, 

cambia sus significados y cumple prop6sitos que muchas veces, en distintos momentos, com­

piten entre si. La cultura es un proceso activo de crear significado y cuestionar definiciones, 

incluida la suya propia. A esto es a lo que me refi ero cuando afirmo que "cultura" es un verbo 

(Street, 1993, p. 25). 

Es posible plantear argumentos similares en relacion con las definiciones de cul­
tura escrita. Los que proponen un modelo "autonomo" de cultura escrita, por ejem­
plo, pueden aducir que no estan adoptando una perspectiva cultural sino mas bien 
una vision "natural", "conocida" u "objetiva". Cuando comparan sus propias practi­
cas letradas con las de, por ejemplo, los aldeanos de India o los jovenes norteameri­
canos de clase trabajadora, pueden afirmar que no estan siendo etnocentricos, que 
no son simples peces que exigen que todo sea como su propio entorno acuatico, 
sino que asi es como es: los otros tienen un "deficit", Jes falta alfabetizacion ... o 
"adecuada alfabetizacion", o alfabetizacion "funcional", o cualquier otro membrete 
que califique el termino pero conserve su enfoque restringido de una sola manera 
de hacer las cosas. Esta vision autonoma -que el alfabetismo, en si mismo, auto­
nomamente, tendra efectos, creando desigualdad para quienes "carecen" de el y 
ventajas para quienes lo consigan- es a su vez, desde luego, profundamente ideo­
logica. Uno de los mecanismos mas poderosos con los que cuenta la ideologia es el 
de disfrazarse (Street, 1993). Las personas, atinadamente sospechan si alguien afir­
ma que deberiamos definir un fenomeno o actuar en relacion con el en terminos 
de politica porque se conforma a sus propias y atesoradas costumbres y creencias. 
Pero si se Jes dice que no tiene nada que ver con sus propias preconcepciones, sino 
que se trata de una descripcion natural, objetiva, es posible instar a otros a actuar al 
respecto, a proporcionar fondos para desarrollar esta vision, para aceptar la politica 
planteada. En relacion con la cultura escrita, esto significa que el poder de definir 
y nombrar lo que cuenta como alfabetismo y analfabetismo conduce tambien al 
poder de determinar las politicas a seguir, de financiar y desarrollar programas de 
alfabetizacion en contextos internacionales, de prescribir formas de enseiiar, de 
desarrollar materiales educativos, libros de texto, evaluaciones, etc. De modo que 
desde este punto de vista lo que cuenta como "desigualdad" depende, de manera 
crucial, de quien tiene el poder de definir lo que cuenta como cultura escrita yen 
que marcos de referencia teoricos y conceptuales se basa. La "desigualdad", enton­
ces, no es simplemente algo dado a lo que nosotros, como reformistas moralistas y 
comprometidos, debemos responder, sino un constructo que requiere cuidadoso 
analisis y justificacion. 

Sugerire algunos ejemplos que podran ayudarnos a seguir las implicaciones de 
este argumento con respecto tanto a los pronunciamientos politicos como a los 
ejemplos de programas de alfabetizacion, y luego tratare de presentar una propues­
ta calificada para las direcciones de las medidas a tomar en el futuro. Una manera 
de enfrentarse al problema de la practica de las visiones alternativas de cultura es­
crita que he venido esbozando, consiste en concentrarse en contextos en los que 
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la cultura escrita se este definiendo, e n efecto, para otros. Un trabajo reciente d e 
Rafa t abi, una profesora y organizadora de cursos d e alfabetizaci6n para adultos 

d e Pakistan , ofrece vividos y concretos ejemplos d e la im?osici6n d e definiciones y 
las respuestas a ta! pode r. 

CULTURAS ESCRITAS " o CULTAS"3 

Nabi, Rogers y Street (en preparaci6n) d escriben , por ejemplo, una cantidad d e 
estudios de caso e n los cuales p e rson as de! lugar, en Pakistan , d emostraron que 
sabian leer y escribir pero aceptaban la definici6n de "analfabetos" que hada d e 

e llos gente de fue ra: 

Varios de los que respondieron en los estudios de caso afirmaron energicamente que son 

"analfabetos", tal vez porque nunca habian ido a la escuela o a clases de alfabetizaci6n para 

adultos. 
- o he sido educado y no se leer ni escribir--dice Amen, el verdulero, y lo repite-: o he 

sido educado y no se leer ni escribir, pero eso no quiere decir que sea tonto y no tenga sabidu­
ria. Zia el plomero es mas firme en su autoidentificaci6n: -Ya se lo dije, nunca fui a la escuela, 

asi que c:c6mo voy a saber leery escribir? -fue su respuesta cuando el investigador le pregunt6 

si sabia leery escribir. Cuando el mismo lo cuestion6, se mostr6 incluso mas energico. 

-Escribe muy bien, c: por que dijo que erajahil [analfabeto]? 

- o ten go ningun certificado, ningun papel que diga que estoy alfabetizado, lo que quie-

re decir que soy analfabeto. Las personas educadas como usted pueden decirme analfabeto. 

Tai vez la decision de la gente educada respecto a mi sea correcta, soy analfabeto. 

-Los analfabetos no saben Jeer ni escribir --dije-, pero usted si, as[ que esta alfabetizado. 
-Bibi, me sien to bien -contest6-. Confio en Dios cuando dice que estoy alfabetizado. 

Tambien Razia, la sirvie nta, afirma que no tiene educaci6 n: cuando se le pide 

que muestre algo que escribi6, responde: 

-Usted es muy educado y yo ni siquiera fui a la escuela, se va a reir de mi. 
Y Amen , como suele hacerlo, se repite: 

-Nunca vi una escuela por dentro. As[ que la gente me considera analfabeto. 

Su falta d e habilidad letrada se p e rcibe como un estigma y una desventaja: 

-Ahora --dice Zia- ya no estoy incapacitado. Puedo hacer muy bien mi trabajo. Con la 
practica en el trabajo soy capaz de leer y escribir. 

~ H idden literacies [ Culturas escritas ocultas], de Rafat Nabi, con una introducci6n d e Alan Rogers y Brian 
Street, esta en preparaci6n para su publicaci6n. Los autores me han permitido, genti lmente, usar algu­
nas citas de esa obra, y quisiera expresarles mi gratitud . 
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Y sin embargo, todos ellos escriben y leen muchas cosas. Razia lee e l progra­
ma que hay en la cocina en el cual los miembros d e la familia han indicado su 
preferencia en materia de desayuno, asi como las etiquetas de los especieros; es­
cribi6 un mensaje breve sobre una llamada telef6nica y una lista de ingredientes 
que habia que comprar para una comida, y en una libreta llevaba el control d e 
las prendas que se entregaban a la tintoreria. Pero si el investigador le hubiese 
preguntado que hacia en cada ocasi6n , no hubiese dicho "leia" o "escribia", sino 
simplemente "preparaba el desayuno", "contestaba e l telefono" o "atendia al d e 
la tintoreria". Las practicas letradas estaban inmersas tan profundamente que se 
habian vuelto inconscientes. Karima, la mendiga, escribia su propio nombre y 
fechas. El vendedor de brazaletes y Zia, el plomero, ofrecieron proporcionar re­
cetas ( en el caso d e Zia en dos idiomas), mientras afirmaban que eran "analfabe­
tos". Como dijo Zia, "Cuando me lo piden Jes doy un recibo, y apunto todos los 
nombres de las piezas que com pre, lo que cuestan y lo que cobro por mi mano de 
obra." Amen, e l verdulero, habia aprendido solo y a su manera una considerable 
cantidad d e lectura y escritura . Sakina, la que tiiie telas, le ponia una etiqueta a 
cada una de los lienzos que hada. Dentro de las ocupaciones a las que se dedica­
ban esas personas estaban inmersas muchas culturas escritas y numeracies4 de las 
que escasamente eran conscientes. 

Nabi reflexiona sobre su experiencia a la luz de su propio papel al contribuir a 
desarrollar un programa de alfabetizaci6n para adultos en Pakistan: 

Amen [el verdulero] me ha ensenado una gran leccion: que las practicas letradas tienen que 
ser relevantes para cada alumno, y pocos programas de alfabetizacion reconocen este hecho 
fundamental. Asi como Amen creo su propio plan de aprendizaje, me gustaria que los que 
disenan los programas y los promotores de alfabetizacion pudiesen aprender una leccion de 
Amen y desarrollar programas de alfabetizacion acordes con las necesidades de los intere­
sados. Lo que se requiere es reconocer y pensar mas alla de los limites actuales, y una vision 
nueva de la cultura escrita de los adultos. Nos rodean faros como Amen. No necesitamos mas 
que verlos desde dentro. 

De manera similar, la experiencia de Rozina, que tenia telas y que aprendi6 de 
sus colegas las practicas letradas necesarias para su profesi6n, y no en una clase 
formal, la Bevan a pensar en las formas en que se han definido e implementado los 
programas de alfabetizaci6n, incluyendo el suyo. 

~Como puede desarrollarse un curso de alfabetizacion teniendo presentes el conocimiento y 
las practicas locales? ~Es posible que haya un tipo de alfabetizacion eficaz para toda la nacion? 
~Como pueden los cursos de cultura escrita conservar el conocimiento indigena y transferir­
lo a la siguiente generacion? ~Se requiere un centro de alfabetizacion o hay otras maneras 
alternas de aprender, ta! como Rozina aprendio de sus colegas? 

• Una traducci6n aproximada de numeracy es cultura matematica, en el mismo sentido que literacy se 
traduce como cultura escrita. 
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Los que disei'ian las polfticas de alfabetizacion (estan aprendiendo a fo ndo las lecciones 

de Rozina, que la alfabetizacion puede ir mas alla de los centros y de los manuales y los 

registros de asistencia? Es una pregun ta profunda y hay que anal izarla. (Donde encaja este 

ejemplo de alfabetizaci6n social en e l panorama global de la cultura escrita? 

Pero los programas que ha visto adoptan la vision mas usual, amarran el nudo 
de! deficit [de! "no" ... ] y prescriben que sus alumnos son "analfabetos". De forma 
parecida, cuando Zia, el plomero, intenta entrar a una clase de alfabetizaci6n para 
adultos a fin de aprender lo suficiente para obtener su licencia de conducir, se en­
frenta a la misma falta de comprensi6n de las habilidades letradas que poseen esos 
estudian tes: 

En mi area una ONG abrio un centro de alfabetizacion para adu ltos. Pense que solo era 

cuestion de unos tres meses; conseguiria mi certificado y aprenderia mas. Asi que consegui 

entrar a ese centro de alfabetizacion . Empezaron ensei'iandome el abece. Les dije que sabia 

escribir unas cuantas palabras, que solo me enseii.asen algunos terminos que tenian que ver 

con manejar. Pero la maestra se nego y me dijo: "Vamos a ensei'iarte de acuerdo con nuestro 

programa, no con el tuyo." Me parecia inutil. Loque estaban ense iiando yo ya lo sabia. Fui 

ahi para aprender mas, no lo que ya sabia, ya conseguir un certificado que iba a resulta rme 

util. Asi que me fui del centro. " 

abi vuelve a reflexionar sobre las implicaciones de esas experiencias para nues­
tra comprensi6n de la cultura escrita y el desarrollo de programas: 

Zia me habia planteado cuestiones serias. (Por que el centro de alfabetizaci6n no respetaba 

su conocimiento? Con sus conocimientos y sus habilidades Zia podria haber sido un gran 

recurso para ayudar a la maestra. (Por que dice que es analfabeto? (Hasta donde se justifica 

eso, que la gente como nosou·os le de ese titulo, que el se limi to a aceptar? (Cuando tomaran 

en cuenta a esos volcanes dormidos los organismos de ayuda economica, las ONG, las orga­

nizaciones in ternacionales y el gobierno? (Cuando desarrollaran programas que utilicen los 
conocimientos existentes, coma los de Zia? (Cuando dejaremos de llamarlos analfabetos? 

(Son analfabetos? (Es una cuestio n de la que hay que ocuparse? (Quien es analfabeto? A mi 

Zia me abrio una puerta para hacer mas ubicuo el alfabetismo. 

El poder para calificar a alguien como "analfabeto", como una persona que "no " 
tiene habilidades que aquel que define considera fundamentales, significa que los 
programas que se desarrollan sobre esta base no logran distinguir el aporte de los 
alumnos. No tiene nada de raro que en todo el mundo esas personas abandonen 
los centros mientras los maestros dicen "Vamos a ensenarte de acuerdo con nuestro 
programa, no con el tuyo." Aqui e l problema de los maestros es precisamente de 
definici6n , pero es probable que no fueran ellos quiene nombraron y definieron 
el estado de alfabetizado; que ellos, como Zia, Amin, Rozina ye innumerables otros 
hayan estado sujetos a los tipos de defi niciones que transmiten los que tienen po-
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der: descripciones que ofrecen, por ejemplo, economistas como Sen y Nussbaum, o 
educadores como los que se citan en el Global Monitoring Report, o que se desarrollan 
en la Estrategia acional de Alfabetizaci6n de! Reino Unido o en el programa esta­
dounidense "Ningun Chico se Queda Atras". 

Un enfoque etnografico puede presentar, fuentes alternas para definir y nom­
brar, como lo atestiguan estos ejemplos y muchos otros de este volumen; pero no 
necesariamente son capaces de cuestionar el poder de nombrar, que va de la mano 
de las respectivas posiciones que ocupan las primeras. Si queremos ocuparnos de 
cuestiones de desigualdad en el mundo de la economia y de la cultura escrita, tam­
bien tendremos que analizar, en primer lugar, las cuestiones de desigualdad en el 
mundo de la e laboraci6n de medidas polfticas y definiciones academicas. 

EL PROYECTO LETTER 

Quiero dar un ejemplo de c6mo los educadores han adoptado efectivamente es­
ta perspectiva mas amplia, aplicando percepciones etnograficas al desarrollo de 
programas para enseiiar a facilitadores y alumnos de alfabetizaci6n para adultos. 
El proyecto se llam6 Learning for Empowerment Through Training in Ethnographic 
&search (LETTER) [Aprender para Empoderar Mediante la Formaci6n en Investi­
gaci6n Etnografica], y se proponia brindar apoyo a los facilitadores para su trabajo 
con adultos a fin de desarrollar un programa y una pedagogia que ayudase a los 
estudiantes a adquirir las culturas escritas espedficas que necesitaban en contextos 
culturales dados. El proyecto, diseiiado por mi y por el profesor Alan Rogers de 
los Uppingham Seminars in Development (Reino Unido), comenz6 en 2001, despues 
que se puso en contacto con nosotros Nirantar, una organizaci6n para mujeres 
de Delhi dedicada a la capacitaci6n de mujeres dalit (intocables) por medio de la 
educaci6n. Nos pedian cierta formaci6n en materia de enfoques etnograficos para 
detectar las practicas de cultura escrita y matematicas existentes entre las mujeres 
involucradas en sus programas y las epistemologfas sobre las cuales se basaban las 
mismas ( cf. Heath y Street, 2008). 

El antecedente de esa petici6n era que irantar, que se dedica a desarrollar 
programas alternativos de educaci6n para adultos con un grupo de mujeres dalit 
de! sur de Uttar Pradesh, India, habia descubierto que las mujeres tenian visiones 
alternas de! mundo, de las cuales Nirantar no sabfa mucho, y que los maestros a 
veces despreciaban; mientras que las mujeres mismas en gran medida no eran 
conscientes de su peculiaridad. Por ejemplo, dedan que creian que los rfos eran 
objetos animados y no inanimados, como sostienen las categorias cientfficas oc­
cidentales. Sin saber cuales eran esas opiniones, pero conscientes de que muchas 
veces habfa sensibilidad respecto a c6mo se percibfan esas visiones en diferentes 
grupos de personas con las que se encontraban las estudiantes, el personal de 
Nirantar creia que era necesario llevar a cabo un estudio cuidadoso de las practi-
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cas y lenguaj es de las comunidades con las que estaban trabajando, y Jes parecia 
que las aproximaciones e tnograficas constituirian el cimiento de dicha investiga­
ci6n y la base de una relaci6n mas respetuosa entre las participantes. Bautizaron 
el proyecto como LETTER. Los enfoques que delineamos en el proyecto eran los 
de los uevos Estudios de Cultura Escrita y de las aproximaciones etnograficas, 
como se esboz6 mas arriba. Alan Rogers, en su caracter de educador para adultos, 
aport6 un enfoque de! aprendizaje de los adultos que destacaba la importancia 
de que quienes ayudan a los adultos a aprender comprendiesen la necesidad de 
"empezar donde est.in [los alum nos adultos] ", la necesidad de construir a par­
tir de! conocimiento previo (formal e informal) que las personas adultas llevan 
consigo a los nuevos programas de aprendizaje; asimismo, contribuy6 con una 
extensa experiencia internacional de trabajo de este tipo con estudiantes y faci li­
tadores (Rogers, 2002, 2004, 2008). Mientras que quienes forman a los maestros 
de educaci6n para adultos exhortan a los tutores/ faci litadores a tomar en cuenta 
la necesidad de averiguar cuales son las practicas y conocimientos de los alumnos 
participantes, Jes resulta mas dificil ayudarles a comprender c6mo puede recabarse 
esa informaci6n en la practica. Escribe: 

Esta claro que uno no puede li mitarse a preguntarles a los alumnos. Por un !ado, muchos 

estudiantes adultos (aunque no todos) acuden a los programas de educaci6n para adultos 

creyendo que no saben nada sobre el tema del programa, que no tienen nada que ofrecerle 

al programa en terminos de conocimiento o experiencia, y con frecuencia aceptan el este­

reotipo externo de que son simples "analfabetas" ( cf. Nabi, Rogers y Street, en preparaci6n) . 

0, en segundo lugar, incluso si los participantes sienten que saben algo acerca del tema, 

preguntarles directamente a los adultos dara. por resultado, muchas veces, lo que se conoce 

como "efecto de eco", es decir, los interrogados le diran al investigador lo que creen que este 

desea saber. Formular juicios unos sobre otros constituye parte de la relaci6n entre los inves­

tigadores y los investigados que se va construyendo durante e l encuentro de investigaci6n. 

El investigador controla la situaci6n, provocando resistencia (con frecuencia inconsciente) 

entre los inte rrogados; y esta resistencia se expresa a veces en la forma de devolverle, como 

un eco, el lenguaje y los conceptos que da la impresi6n de estar buscando. Recientes avances 

respecto a la "reflexividad" en la investigaci6n etnografica se han ocupado directamente de 

este tema (vease mas arriba), y requieren que los investigadores sean mas consciences de los 

"efectos" que su presencia misma tiene sobre sus informantes. 

Pero en tercer lugar - y ta! vez sea lo mas importante- una comprensi6n recientemente 

desarrollada del aprendizaje informal (Eraut, 2000; Coffield, 2000; Hager, 2001) , que los 

adultos Bevan a cabo a lo largo de toda su vida, ha llevado a ver que han construido, por 

medio de la experiencia, cantidades muy vastas de "conocimiento tacito" y de "habilidades 

ocultas", conocimiento y habilidades que constituyen la base de las practicas que llevan a 

cabo y de los discursos que emplean. Pero esto es en gran medida inconsciente; los parti­

cipantes-inte rrogados muchas veces no sabran que epistemologias tienen, que "fondos de 

conocimiento" (Moll, Aman ti , eff y Gonzalez, 1992) y bancos de habilidades han creado 

por medio de ese aprendizaje experiencial infor mal (Rogers y Street, en prensa). 
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Los organizadores de los talleres de LETI'ER afirmaron, entonces, que: 

quienes Bevan a cabo los programas de educaci6n para adultos no pueden simplemente 

pedirles a los participantes -aunque las discusiones informales con los alumnos formaran 

parte de la bateria de metodologias de investigaci6n que aportaran a su trabajo- que en­
cuentren las formas de conocimiento existentes de los estudiantes que participan. Tienen 

que hacer masque eso. Sera mediante el desarrollo de aproximaciones de estilo etnografico 

a esta investigaci6n que podran sentar bases mas s6lidas para crear nuevos programas de 

aprendizaje para adultos, que tomen en cuenta las practicas existentes y los sistemas de cono­

cimiento de los educandos (Papen, 2005). La observaci6n de las practicas empleadas dentro 

de las comunidades de las nue provienen y que comparten, el analisis del lenguaje que usan, 

las colecciones de artefactos empleados para expresar su cultura, asf como las discusiones 

informales con los participantes, constituiran la base sobre la cual podran construirse juicios 

e interpretaciones (Rogers y Street, en prensa). 

El objetivo de este proyecto era, entonces, preparar a algunos especialistas en 
educaci6n para adultos (planificadores de programas y capacitadores) en la inves­
tigaci6n de estilo etnografico (Green y Bloome, 1997), tomando como punto cen­
tral las practicas letradas y numeracidad de los educandos y de las comunidades 
de las que provenian. Los capacitadores, a su vez, adiestrarian a los facilitadores 
(maestros de adultos) para que llevasen a cabo esa investigaci6n con sus respecti­
vos grupos de aprendizaje. De esta manera todos los que enseii.an lengua escrita y 
matematicas a adultos, al tratar de conocer y construir a partir de las experiencias 
de sus alumnos en esos dos terrenos, se involucrarian en la investigaci6n a su 
manera. Los informes de los primeros talleres, en Delhi (Nirantar, 2007; Street, 
Bakery Rogers, 2006) yen Etiopia (Rogers, en prensa) ya estan disponibles, y les brin­
dan a los lectores la oportunidad de valorar por si mismos la relaci6n entre las visiones 
mas te6ricas de la etnografia que se presentan en la primera parte de este capitulo 
con la practica real en programas educativos que se describe aqui. Podria afirmarse 
que es exactamente en esta interfaz donde somos capaces de ver la contribuci6n 
que pueden hacer las perspectivas etnograficas a la descripci6n y el trabajo con ellas 
en contextos educativos. 

LA ETNOGRAFIA Y EL ENFOQUE DE LAS CAPACIDADES 

Recientemente Bryan Maddox, un etn6grafo cuyo trabajo en Bangladesh es par­
te de! movimiento de los estudios de cultura escrita que hace uso de perspectivas 
etnograficas que cuestionan el modelo aut6nomo, ha tratado de dilucidar de que 
manera es posible reconciliar un enfoque de ese tipo con las perspectivas de la poli­
tica dominantes sobre la desigualdad (Maddox, 2001 , 2008). Su analisis del trabajo , 
sobre todo de Nussbaum (2006) y Sen (2002) en el enfoque de las capacidades nos 
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brinda una importante comprensi6n de c6mo es posible reconciliar, efectivamente, 
ese enfoque con la e tnografia. 

En el panorama politico internacional existen tres maneras principales de abor­
dar las "desigualdades en cultura escrita": los enfoques de capital humano, basados 
en la "tasa de utilidad", como las mej oras econ6micas y los beneficios politicos; los 
enfoques "basados en los derechos", por ejemplo, tratar la cultura escrita como un 
derecho humano que debe enunciarse entre otros derechos universales, como el de 
la salud y, de hecho, "la igualdad, y por lo tan to tendria que apoyarse antes de cual­
quier 'utilidad' econ6mica especifica y sin importar esta", y el enfoque de las "capaci­
dades", que ofrece una explicaci6n mas sutil de las capacidades y el funcionamiento 
humanos basicos, que determina un umbra! minimo universal por debajo del cual 
no es posible alcanzar el bienestar de los seres humanos. Los tres enfoques asumen 
que el objeto de ta! "desigualdad" puede ser definido y observado en terminos de 
"tasas" nacionales gracias a las cuales puede compararse el numero de personas con 
o sin una capacidad especifica, como ser letrado. Esta claro que tales definiciones se 
derivan de un modelo aut6nomo de cultura escrita, y no cabe duda que Nussbaum, 
sobre todo, elabora una postura muy critica de los enfoques en practicas sociales 
alternativas basados en la e tnografia, a los que califica de "relativistas". Ve la cultura 
escrita como un bien universal, jun to con otros "conceptos de una buena vida que 
se valoran en diversos contextos culturales", y sostiene que "esas virtudes constitu­
yen una base del desarrollo humano y la justicia social" (Nussbaum, 2006, citado en 
Maddox, 2008, p. 191 ). La cultura escrita se incluye en su lista de diez "capacidades 
humanas centrales", en una categoria relacionada con "sentidos, imaginaci6n y pen­
samiento". Igual que los primeros exponentes del modelo aut6nomo, como Goody y 
Ong ( cf. Street, 1984) , considera que la cultura escrita hace posible la capacidad "de 
usar el sentido, de imaginar, pensar y razonar", como si quienes son clasificados co­
mo iletrados por los indicadores de alfabetismo fuesen, de alguna manera, incapaces 
de ello. Opina que esas cualidades son derechos universales: 

El enfoque de las capacidades es completamente universal; las capacidades en cuesti6n se con­

sideran importantes para todos y cada uno de los ciudadanos, en todas y cada una de las nacio­

nes, y cada una [de las capacidades] debe ser tratada como un fin (Nussbaum, 2006, p. 78). 

De igual manera, Sen incluye la cultura escrita en una larga lista de capacidades 
basicas y afirma que es una "condici6n necesaria para el bienestar" (Sen, 1990, p . 
126). Como seiiala Maddox, "Sen observa tambien la incompatibilidad entre las 
desigualdades de las capacidades basicas y el desarrollo humano efectivo" (Maddox, 
2008, p. 189) . Con base en datos censales, afirma que la cultura escrita no solo 
se correlaciona con factores publicos tales como la mortalidad infantil , el empleo, 
etcetera, sino que, de hecho, es causal de efectos que superan esas condiciones. 
Igual que en el modelo aut6nomo, aqui se confunden la correlaci6n y la causa con 
respecto a los objetivos internacionales: la preocupaci6n de Sen por la cultura es­
crita "parece basarse en una inquietud consecuencialista por el logro de libertades 
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y capacidad de acci6n y una conciencia de! impacto de la distribuci6n desigual" 
(Maddox, 2008, p. 190) . Enumera seis formas en las que la escolaridad y la cultura 
escrita (como seii.alaron Scribner y Cole en 1980, muchos comentaristas de ese ti­
po siguen confundiendo ambas categorias) contribuyen a "reducir la inseguridad 
humana", superando las carencias, el desempleo, etcetera, y conduciendo a la par­
ticipaci6n politica y la paz. 

Maddox, que se ubica mas dentro de la corriente de los NLS (Nuevos Estudios de 
Cultura Escrita) y que ha llevado a cabo trabajo de campo etnografico en Bangla­
desh, ve con bastante cautela tales afirmaciones grandilocuentes, pero de todos mo­
dos le gustaria poder reconciliar parte de! pensamiento de esos dos enfoques sobre 
la cultura escrita. Emplea como inicio su propio trabajo de campo en Bangladesh, y 
describe dos sitios en los que personas de! lugar, Kamrul , que maneja un rickshaw, y 
Halima, una mujer casada, luchan contra la pobreza y alcanzan cierta cultura escrita 
como forma de tratar de superarla. En ambos casos consiguen algunos logros, como 
confianza y participaci6n en los sistemas de credito de los tenderos, aunque los dos 
seguian viviendo en la pobreza cuando Maddox volvi6 a visitarlos unos aii.os despues 
de su trabaj o de campo inicial. El utiliza esa evidencia para tratar de vincular las 
perspectivas etnograficas con el enfoque de las capacidades. En el caso de Kamrul, 
por ejemplo, todavia era vulnerable a lo accidentes ya la mala salud, " o obstante, 
en el umbra! de la capacidad, la cultura escrita habia contribuido a su bienestar y al 
de su familia. Algunos de los cambios se relacionaban con 'realizar' la lectoescritu­
ra, mediante funcionamientos instrumentales de la cultura escrita y sus beneficios. 
Otros logros eran menos tangibles, como los relacionados con la confianza en si 
mismo y el estatus social" (Maddox, 2008, p . 199). 

Aunque veo con beneplacito el esfuerzo de Maddox por salvar la brecha entre 
el enfoque de las capacidades y la etnografia, me pregunto hasta d6nde estarian 
dispuestos Nussbaum y Sen a llevar a cabo un intento similar en la misma direcci6n 
de Maddox. Sospecho que no es muy probable que la gente de Bangladesh a la que 
describe y la que vimos antes, en el relato que hace Rafat Nabi sobre Pakistan , fue ra 
tomada en cuen ta en su definici6n de capacidades de cultura escrita. Los plantea­
mientos que hacen dependen de tasas de alfabetizaci6n predefinidas como de cierto 
tipo. Los usos muy locales y muchas veces minimos de cultura escrita que describen 
Maddox y abi no pasarian las pruebas que utilizan los organismos que evaluan la 
capacidad de la gente con la lectura y la escritura. Como lo sen.ala Campbell en Mea­
sures of success [Medidas del exito] (2007), los "tipos de herramientas de evaluaci6n" 
que se emplean en las mediciones estandar de "talla unica" pueden caracterizarse 
como herramientas de evaluaci6n estandarizada diagn6stica, de capacidad y desem­
peii.o. Es improbable que Kamrul y Halima, de Bangladesh, o Amen y Zia, de Pakis­
tan, figurasen en esta forma de medici6n. Y sin embargo, son precisamente las "ta­
sas" basadas en esas mediciones las que estan utilizando Nussbaum y Sen para hacer 
sus afirmaciones sobre la alfabetizaci6n y su "impacto". Para Sen, esas personas no 
encajarian en el programa de las desigualdades, ya que seguirian siendo "iletradas" 
y, por lo tan to, "desiguales". Para Nussbaum no entrarian en su [medici6n estandar] 
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universal; buen criterio, ya que seguirian estando por debajo de! umbral en el que 
ubica los estandares "universales". Si fuese posible reelaborar la vision de Maddox 
para refinar las definiciones de Nussbaum y Sen y para ampliar la base de poder 
a partir de la cual definen y nombran la cultura escrita, ta! vez seria posible darle 
cabida hasta cierto punto al enfoque etnografico y al de las capacidades. Esto no es 
en absoluto el tipo de "relativismo" que Nussbaum atinadamente rechaza, sino mas 
bien un llamado a aplicar el mismo rigor a nuestro aparato conceptual para nombrar 
y definir, que el que estos autores exigen para la labor estadfstica de comparacion 
sobre la cual se basa su trabajo. Esta por verse si existe la probabilidad de que den 
tal giro, y el trabajo de Maddox podria considerarse, precisamente, como indicador 
de la brecha de poder que hay en este campo: el sf esta dispuesto a pasar de una 
perspectiva etnografica al enfoque de capacidades. <'.Estaran igualmente dispuestos 
los autores de ese campo a reconocer siquiera su poder ya avanzar en esa direccion? 
En su conclusion, Maddox escribe: "El enfoque de las capacidades proporciona una 
percepcion distintiva de la importancia de la cultura escrita para el desarrollo hu­
mano" (Maddox, 2008, p. 200). Pero <'.a que significado de "cultura escrita" se esta 
haciendo referencia? La importancia de las definiciones de la cultura escrita univer­
sal estadfsticamente precisadas no son en absoluto lo mismo que las descripciones 
etnograficas de los usos y significados de la cultura escrita en diferentes contextos, 
del tipo de los que describen Maddox para Bangladesh y Nabi para Pakistan. Si para 
Nussbaum "las tasas de alfabetizacion adulta indican el numero de personas que han 
podido ( o no) alcanzar el umbra! mfnimo de capacidad (p. 201), y el trabajo de Sen 
describe "los beneficios intrinsecos e instrumentales de la alfabetizacion", <'.entonces 
donde ubicarian a esas personas ellos y otros autores de! cam po internacional? Y si 
esa gente sigue estando "por debajo de! umbra!", todos los esfuerzos etnograficos de 
Maddox y abi resultan irrelevantes para su postura desde las capacidades. Ese seria, 
en mi opinion, el reto de! debate de las "desigualdades en la cultura escrita": que 
puede plantearse en terminos de! poder de nombrar y definir, masque en terminos 
de asumir el objeto de indagacion y despues plantear afirmaciones y supuestos que 
de ahi parezcan derivarse , una vez establecido lo anterior. El objeto de indagacion 
-los eventos y practicas letrados- no esta de manera alguna tan claro ni es tan uni­
versal como lo sugiere la bibliografia, y las politicas al respecto no pueden limitarse 
a tomar la "cultura escrita" como una sola cosa que puede manejarse por medio de 
programas diseii.ados sobre un "modelo de talla unica". 

CONCLUSJO 

He procurado plantear algunas de las caracteristicas de las aproximaciones de los 
NLS (Nuevos Estudios de Cultura Escrita) y considerar su aplicacion para com­
prender y definir las "necesidades", capacidades y desigualdades en relacion con 
la misma. Utilice ejemplos tomados de dos contextos internacionales que pueden 
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servir de estudios de caso ( cf. Mitchell, 1984; Heath y Street, 2008), respecto a c6-
mo podemos pensar y refinar las formas en las que nombramos y definimos tales 
cuestiones y sus implicaciones para la politica y la practica. Uno de esos contextos 
revel6 de que manera las personas pueden definirse como "analfabetas" incluso 
cuando estan involucradas, de hecho, en una diversidad de eventos y practicas 
letradas; un fac tor clave que se deriva de esas descripciones es c6mo tomamos 
en cuenta su conocimiento previo para construir programas. Expuse tambien un 
programa de alfabetizaci6n que esta construido sobre tales principios y que, por 
lo tan to, podrfa funcionar como respuesta concreta a los modelos dominantes de 
creaci6n internacional de programas. Los capitulos de este libro y el trabajo -en 
America Latina que describen brindan excelentes terrenos de prueba para explo­
rar esas cuestiones, y espero que el volumen en su conj unto nos permita avanzar en 
ambas lineas de investigaci6n: la de los enfoques etnograficos para programas de 
desarrollo y la de los enfoques de politicas mas acordes con los significados locales 
de la cultura escrita. 
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IDEOLOGIAS DE LA ALFABETIZACIO 

PMCTICAS LOCALES YDEFI ICIONES CULTURALES 

MARCIA FARR 1 

Este trabajo pretende aclarar algunas cuestiones relacionadas con el concepto aifa­
betizaci6n, en particular aquellas que involucran definiciones de la misma. Los espe­
cialistas en esta area han logrado un avance te6rico significativo en las definiciones 
de dicha noci6n, que pasa de las mas tempranas, que tratan la alfabetizaci6n corno 
una aptitud cognoscitiva uniforme o un con jun to de habilidades que se aplican en 
todos los contextos, a definiciones de orientaci6n mas etnografica, que tratan la 
alfabetizaci6n en forrna pluralista, como practicas cornplejas que varian en diversas 
culturas y contextos. De hecho Szwed (1981), propuso el estudio de "una pluralidad 
de alfabetizaciones" en los contextos locales, y Street (1984) critic6 el modelo mo­
nolitico y aut6nomo de alfabetizaci6n, y se declar6 a favor de un modelo ideol6gico 
que permitiese comprender las diversas practicas letradas inmersas en contextos 
politicos y sociales mas amplios. Los New Literacy Studies ( LS) exarninaron el mo­
delo en terminos etnograficos, en busca de significados locales insertos en eventos 
especificos de cultura escrita (por ejemplo Heath, 1983). Collins y Blot (2003) ac­
tualizaron todo este trabajo al hacer una sintesis critica de los estudios etnograficos 
e hist6ricos de alfabetizaci6n, donde indicaron que, para muchos especialistas en el 
terna ya esta bien establecido un modelo ideol6gico. 

Al documentar los usos reales de la lectura y la escritura en diversas poblaciones, 
los New Literacy Studies (NLS) desprestigiaron las concepciones reduccionistas de la 
alfabetizaci6n, dernostrando, al hacerlo , la competencia no reconocida de la gente 
com(m y corriente ( ta! como lo hace gran parte de] trabajo etnografico). El resul­
tado es que ahora tenemos una variedad de estudios detallados que describen de 
que manera las personas de diferentes culturas y sociedades usan el lenguaje escrito 
para sus propios fines, pero en terrninos generales a(m no nos hemos ocupado de la 
significaci6n ideol6gica mas amplia de esta abundante descripci6n. En este trabajo 
exploro una manera de hacerlo, mediante una ampliaci6n de] modelo ideol6gico 
de cultura escrita de Street con el concepto de ideologias de lenguaje ta! como se le 
em plea en el campo de la antropologia linguistica (Schieffelin, Woolard y Kroskrity, 
1998; Kroskrity, 2000) . Mi objetivo es permitir conexiones mas claras y concretas 
entre el nivel micro de las practicas locales y el nivel macro de los contextos sociales 
y politicos mas generales, conexiones que con frecuencia nos han esquivado en 
nuestras descripciones y analisis de las practicas letradas. Es decir, al concentrarrne 

1 Ohio State University. 
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en las ideologias de! lenguaje pretendo conectar el lenguaje y las practicas letradas 
con la teoria social. Primero analizare como el marco de referencia conceptual que 
se entiende con el termino ideologias de l,enguaje puede contribuir a elaborar defini­
ciones criticas de la nocion alfabetizacion. Posteriormente ubicare, dentro de ese 
marco, parte de mi investigacion descriptiva previa sobre las practicas letradas entre 
fam ilias mexicanas transnacionales (Farr, 1994a, 1994b). 

IDEOLOGIAS DE LENGUAJE Y DEFINICIONES DE ALFABETIZACION 

Como ha sido establecido, muchas de las cuestiones que rodean el concepto de 
alfabetizaci6n entraiian definiciones. (Como se define la alfabetizaci6n? (Quien la 
define? (En que contextos? (Con que fin? Las definiciones, sobre todo las que se 
sustentan en ideologias aceptadas ampliamente, tienen serias implicaciones socia­
les, econ6micas, politicas y de otros tipos. Como observo Raymond Williams, "una 
definicion de lenguaje siempre es, implicita o explicitamente, una definicion de 
seres humanos en el mundo" (1977, p. 21, citado en Woolard, 1998, p. 3). En otras 
palabras, el acto de definir organiza relaciones sociales, de manera que definir lo 
que se considera alfabetizacion ubica a grupos de personas en posiciones sociales 
especificas. Por ejemplo, si definimos alfabetizacion como la capacidad funcional 
de leery escribir, de decodificar y codificar un sistema escrito para construir signi­
ficado, cualquiera que tenga habilidades letradas basicas puede considerarse alfa­
betizado (como en el caso de los inmigrantes mexicanos de mis investigaciones de 
1994). A la inversa, definir la alfabetizacion como algo que requiere pensamiento 
critico de un orden mas elevado en el lenguaje escrito, lo que Heath (1987) deno­
mino "comportamientos letrados", ubica a los que no tienen masque habilidades 
basicas en las categorias de "analfabetos" o "semianalfabe tos", aunque sepan leer y 
escribir. En la medida en que nuestra definicion de alfabetizacion ubica a la gente 
en relaciones jerarquicas de ese tipo, es una ideologia de la alfabetizaci6n. La forma 
de definir ideas tales como aljabetizaci6n crea una realidad social (por ejemplo, 
los migrantes mexicanos como analfabetos) que tiene consecuencias materiales 
reales. 

Las definiciones de alfabetizacion pueden parecer una extraiia controversia 
para las personas de sociedades en cuyo lenguaje se define dicho concepto sim­
plemente como la capacidad de leery escribir, pero, al menos en Estados Unidos, 
el termino aljabetizaci6n es ambiguo, y cada vez menos preciso. No solo hay am­
biguedad respecto a la definici6n de alfabetizacion como "habilidades letradas " 
o "comportamientos letrados" (Heath, 1987), sino que el termino, con creciente 
frecuencia, ni siquiera se limita a los usos del lenguaje escrito. Ahora se est.in pro­
clamando muchas clases de alfabetizacion que proponen esencialmente "compor­
tamientos letrados" (o cierto tipo de pensamiento critico abstracto) que pueden 
involucrar, aunque no necesariamente, la lectura o la escritura; entre ellos figuran 
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alfabetizaci6n cientifica , alfabetizaci6n en materia de salud, alfabetizaci6n medi­
ca, alfabetizaci6n computacional, alfabetizaci6n informativa, alfabetizaci6n visual, 
alfabetizaci6n de! diserio y has ta alfabetizaci6n de la interpretaci6n ( en musica y 
danza, por ejemplo). En realidad quienes promueven esas nuevas alfabetizaciones 
consideran que la tradicional, la "alfabetizaci6n del lenguaje escrito", es simple­
mente otro tipo de alfabetizaci6n , a saber : aifabetizaci,6n verbal. Aquf me baso en mi 
experiencia como parte de una reciente iniciativa intercampus en la Ohio State 
University, organizada por Harvey Graff, denominada Literacy Studies. Esta iniciati­
va reune a quienes proponen todas estas nuevas alfabetizaciones (de los colegios 
de humanidades, educaci6n, ciencias sociales, artes, arquitectura, ciencias fisicas, 
medicina, profesiones medicas vinculadas, e tc.) para exarninarlas crfticamente, y 
una especializaci6n interdisciplinaria en Literacy Studies, desarrollada por Graff y 
por mf, que involucra en este proceso a estudiantes de licenciatura (vease <http:// 
literacystudies.osu-edu/ academics.gis.cfrn>). Aunque ten go reservas para un uso 
tan amplio del termino aifabetizaci,6n se trata de una realidad innegable que tiene, 
evidenternente, implicaciones ideol6gicas. 

Una de las razones por la que hay tantos significados para el termino alfabetiza­
ci,6n, se encuentra en la historia de la palabra literacy, en ingles. El termino latino 
original, literatus, se referfa a una persona, un clerigo, por lo general , con cono­
cimiento de! griego y el latin, lo que implicaba la capacidad de leer y escribir, ya 
queen esa epoca esos eran los lenguajes que se utilizaban para escribir, mientras 
que el ingles era meramente hablado (Clanchy, 1979). Desde un principio, en­
tonces, una bifurcaci6n de! significado permiti6 dos interpretaciones: significaba 
conoci,miento y tambien querfa decir l,ectura y escritura. Es decir, tenfa una defini­
ci6n cognoscitiva y otra lingiifstica. Muchos otros lenguajes no manifiestan esta 
ambigiiedad, y por eso es dificil traducir el concepto ingles de literacy al espariol , 
por ejemplo. Aifabetizaci,6n se refiere al proceso de "adquirir le tras", es decir, de 
aprender el alfabe to. H e experimentado con el termino aifabetismo para referirme 
a la alfabe tizaci6n corno practica, mientras que otros prefieren lectoescritura, que 
sin ambigiiedad alguna se refiere al uso de habilidades (lingiifsticas) letradas, o 
cultura escrita. 

Tanto eljapones como el chino contienen varias opciones para referirse a lo que 
se llama literacy en ingles (Unger, comunicaci6n personal; Rohsenow, cornunicaci6n 
personal). 

Japones 

yomikaki n_ryoku ("Jeer y escribir" + "capacidad"; es el termino preferido) 
shikiji-ritsu (Jiteralmente "tasa de reconocimiento de caracteres") 
dokkairyoku (literalmente "poder de interpretaci6n de lectura", mas cercano a "com­

prensi6n") 
riterashi (prestamo de! termino ingles literacy) 
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Chino 

shi zi ("reconocer caracteres"; es el termino habitual) 
you wenhua ("tener cultura"; la ultima palabra est.a compuesta por caracteres que 

literalmente significan "literaturizar") 
shi zi nengli ("la capacidad de leery escribir"; mas similar al termino ingles literacy) 
weng-mang ("analfabetismo", literalmente "ceguera ante palabras") 

El chino y el japones, entonces, tienen diferentes palabras y frases para los sig­
nificados que est.an contenidos en esa unica palabra en ingles, literacy. Mientras 
ambos lenguajes favorecen la expresion de! significado lingiiistico de alfabetizacion 
(simplemente la capacidad de leer y escribir), e l chino tiene tambien una expresion 
que vincula ser "culto" con el conocimiento de! lenguaje escrito, mas alla de! mero 
conocimiento de los caracteres (para lo cual se usa la expresion preferida). De esta 
forma, el conocimiento de la literatura escrita, y no solo e l de los caracteres, hace 
que alguien sea culto. 

Estos ejemplos demuestran que diferentes lenguajes y culturas definen alfabeti­
zacion de distintas maneras, aunque todos los que he investigado (con excepcion 
del ingles) incluyen un termino que significa simplemente leery escribir, es decir, 
habilidades letradas antes que comportamientos letrados, y por lo tanto habilida­
des lingiiisticas, mas que cognoscitivas. Esto hablaria en favor de una definicion 
transcultural y funcional de la alfabetizacion que se restringe a habilidades basicas 
de lectura y escritura. De hecho, me he manifestado a favor de esta definicion en 
un trabajo previo (Farr, 1994b), porque funciona en diversos lenguajes y culturas 
y tambien porque permite que las personas con habilidades letradas basicas sean 
consideradas alfabetizadas (mas que analfabetas o semianalfabetas). La definicion 
dominante de alfabetizacion en Estados Unidos, no obstante, es la cognoscitiva, que 
destaca los comportamientos letrados, coma resulta evidente en el uso difundido 
de este termino para referirse a formas de pensamiento que no necesariamente 
involucran de manera alguna al lenguaje escrito (coma en alfabetizacion cientifica, 
etc.). Debido a que esta definicion organiza las relaciones sociales en una jerarquia 
de estatus con consecuencias materiales, funciona coma una ideologia de la alfabeti­
zaci6n (Woolard, 1998). 

En un esfuerzo por amortiguar los efectos de esta ideologia (cognoscitiva) de la 
alfabetizacion en las poblaciones que solo tienen habilidades letradas basicas (Gee, 
1989; Vasquez, 1989) , algunos especialistas han cuestionado esta representacion do­
minante de alfabetizaci6n, y la han aplicado al lenguaje oral, ademas de! escrito. En 
otras palabras, usar comportamientos letrados en el lenguaje oral es aceptado coma 
alfabetizaci6n. En mi opinion, esto crea mas problemas que los que resuelve. Es evi­
dente que las personas que no tienen conocimientos de un sistema escrito pueden 
pensar de manera critica, pero esto no las hace alfabetizadas. Homologar de esta 
manera la oralidad con la alfabetizaci6n es ignorar la tremenda significaci6n de! 
desarrollo de sistemas de escritura en distintos lugares de! mundo (primordialmen-
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teen China, el Cercano Oriente y Centroamerica). La escritura fue una conquista 
importante para cada una de esas civilizaciones y, jun to con otros factores sociales 
(par ejemplo el desarrollo del papel), permitio un cambio cultu ral notable (Finne­
gan, 1988). Borrar las diferencias entre el lenguaje oral y el escrito implica ignorar 
tales logros sin resolver el problema de una ideologia de la alfabetizacion que tiene 
efectos materiales reales sabre las personas "menos letradas" que, par ejemplo, no 
pueden aprobar un examen de graduacion de preparatoria para obtener un mejor 
empleo. Ademas, esta concepcion dominantemente cognoscitiva de alfabetizacion 
(coma formas especificas de pensamiento complejo), subvalora no solo las habi­
lidades letradas basicas, sino tambien la oralidad. Un ejemplo serfan las pruebas 
de alfabetizacion que se usan habitualmente en Estados Unidos coma parte de las 
solicitudes de empleo, incluso cuando las puestos no requieren niveles elevados de 
alfabetizacion. Las pruebas eliminan a las solicitantes que pueden emplear ese pen­
samiento critico en el lenguaje oral, pero no en el escrito. De esta manera la palabra 
alfabetizaci6n resulta sobrevaluada, mientras que la oralidad es subvaluada porque se 
le considera lo opuesto a alfabetizacion. Esta dicotomia funciona en paralelo con 
otra dicotomia (vease el modelo mas abajo), la de analfabetismo en oposicion a 
alfabetizacion, de tal manera que la oralidad adquiere las connotaciones de analfa­
betismo, ya que ambas se oponen a la alfabetizacion en la imaginacion publica. De 
esa forma poblaciones enteras se consideran pertenecientes a "culturas orales" o 
"analfabetas", aunque puedan tener habilidades letradas basicas. 

ORALIDAD 
ANALFABETISMO 

ALFABETIZACION 
ALFABETIZACION 

La categorizacion de pueblos coma analfabetos o semianalfabetos no tendria tan­
ta importancia si estas categorias no se asociasen con otras cualidades indeseables 
( en la siguien te cita le agregue entre corchetes el termino alfabetizaci6n a 1,enguaje, ya 
que alfabetizacion, en la definicion que prefiero, es lenguaje escrito) . 

. . . las ideologias de lenguaje [y alfabetizaci6n] no son s61o sobre el Ienguaje. Mas bien ven y 
ponen en practica vinculos del lenguaj e [y la alfabetizaci6n] con la identidad, con la estetica, 

con la moralidad y con la epistemologia. Por medio de esas vinculaciones dichas ideologias 

sustentan, no solo la forma y el uso Iinguisticos, sino tambien la noci6n misma de la persona 

y el grupo social, asi como instituciones sociales tan fundamentales como el ritual religioso, la 

socializaci6n de los niiios, las relaciones de genera, el estado-naci6n, la escue la y el derecho 

(Woolard, 1998, p. 3). 

De esta manera, una ideologia de la alfabetizaci6n que la defi ne coma el uso de 
tipos especificos de pensamiento critico vincula a quienes solo poseen habilidades 
letradas basicas con nociones de inadecuaci6n como personas e intelectos, y hasta 
con inmoralidad y otras fallas sociales. Esto resulta eviden te en los frecuentes ar­
ticulos periodisticos que suelen enumerar el analfabetismo junta con el crimen , 
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la dependencia de la asistencia publica y las familias "desintegradas". El hecho de 
que ese supuesto "analfabetismo" se asocie tan facilmente con lo que se consideran 
fallas morales y sociales muestra la fuerza de la ideologia definitoria. 

Afortunadamente, aunque tales ideologias son hegem6nicas, hay "intersticios" 
en la hegemonia que pueden ser explotados -y lo son- por quienes resultan defi­
nidos de modo adverso por la ideologia. Es decir, siempre hay multiples ideologias 
en juego en una comunidad determinada: 

... debido a la multiplicidad de divisiones sociales significat.ivas (clase, genero, clanes, elites, 

generaciones y demas) dentro de los grupos socioculturales que t.ienen el potencial para 

producir perspect.ivas divergentes que se expresan como indices de pertenencia al grupo 

(Kroskrity, 2000, p. 12). 

Es decir que, aunque algunas ideologias son dominantes, no son monoliticas. 
Asi como existen variaciones en las poblaciones de acuerdo con la clase social, el 
genero, la etnicidad, la edad, la religion, etcetera, tambien existen en sus perspec­
tivas y creencias, es decir, en sus ideologias. Un ejemplo de esto se encuentra en las 
concepciones sobre la lengua escrita de las familias mexicanas con las que trabaje 
durante el decenio de 1990 (Farr, 1994a; 1994b; 2005a; 2005b). Masque ver la alfa­
betizaci6n como formas especificas de pensamiento complejo, la definian linguis­
ticamente, como la capacidad de usar el alfabeto, ya fuese en espaii.ol o en ingles. 
Antes de describir esas concepciones relatadas en sus propias palabras, quiero pro­
porcionar algunos antecedentes de! estudio global. 

LENGUAJE Y LITERACIDAD E UNA COMUNIDAD MEXICA A TRANSNACIO AL 

A lo largo de quince aii.os lleve a cabo una etnografia a largo plazo de! lenguaje, 
la alfabetizaci6n y la identidad dentro de una red social de familias mexicanas que 
constituian una comunidad transnacional. Inicie este estudio en Chicago y lo am­
plie, gracias a su invitaci6n, a su pueblo de origen en el noroeste de Michoacan, 
Mexico. La comunidad es transnacional porque mantiene conexiones sociales, eco­
n6micas, politicas, religiosas, emocionales y discursivas por encima de las fronteras 
nacionales. Viajan con frecuencia de un pais a otro, sobre todo para ritos religiosos 
como bautizos, matrimonios y celebraciones de quince aii.os; y se comunican asidua­
mente, ahora con telefonos celulares, con planes de llamadas y tarjetas que reducen 
los costos. Ademas, su discurso esta repleto de referencias a personas y lugares "en 
el otro !ado". (Ahora que he vivido en ambos lugares, entiendo mucho mejor este 
discurso.) 

Las percepciones derivadas de este estudio a largo plazo se expresan en diversas 
publicaciones (por ejemplo Farr, 1994a; 1994b; 1994c; 1998; 2005a; 2005b; 2006); 
estas comprensiones se basan en analisis de un gran conjunto de datos que abarca 
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grabaciones de audio, notas de campo de observaci6n participante, entrevistas in­
formales y materiales hist6ricos de archivos mexicanos. Aunque el documento que 
describe el estudio global (Farr, 2006) se concentra por entero en el habla cotidia­
na y la identidad, las publicaciones previas abordan las practicas letradas entre las 
familias. Como ya se seiial6, gran parte de! trabajo anterior sabre la cultura escrita 
fue primordialmente descriptivo, y aqui lo uso, en parte, para repensar las implica­
ciones mas vastas de esta descripci6n. 

Estas familias son parte de un subgrupo de la sociedad rural mexicana. Aunque 
la creencia habitual homologa lo rural primordialmente con los mexicanos indige­
nas (por ej emplo Bonfil Batalla, 1996), estas familias se identifican como rancheros, 
una subpoblaci6n que ha sido mucho menos estudiada que la indigena (o antes 
indigenas; vease Frye, 1996). Se Jes denomina "rancheros" porque provienen de 
los ranchos y porque descienden de personas que integraban "la sociedad ranche­
ra" despues de la conquista espaiiola de Mexico (Barragan, 1997). Esta sociedad 
emergente se form6 en las fronteras rurales de Nueva Espana y despues de Mexico, 
y estaba integrada primordialmente por espaiioles de bajo estatus (mineros, ma­
rineros, campesinos) que se casaban con indias o africanas, y que actuaban como 
intermediarios entre la elite (urbana) de espaiioles terratenientes y sus trabajadores 
indigenas. De manera que estas familias son mestizas (aunque nunca emplean este 
termino), pero se identifican primordialmente con el !ado hispano de su heren­
cia, y muchas fami lias de mi estudio evidencian esta herencia genetica, con cabello 
rubio, ojos verdes o azules y pie! blanca, a veces con pecas, que se quema con el 
sol. Otros parecen ser mas evidentemente mestizos, aunque, como mencion6 una 
ranchera: "Si, hay morenos aqui, pero no son indigenas." De hecho, los rancheros 
no son considerados indigenas por los indigenas mismos (quienes no los estiman), 
y manifiestan esta orientaci6n no indigena en su compromiso con la propiedad, la 
manifestaci6n de una especie de individualismo y autonomia, y sus objetivos em­
presariales. Su manera primordial de hablar, que construye su identidad, es lo que 
he llamado "franqueza", un estilo de habla directa, franca, afirmativa y muy directa. 
Esta forma primaria de hablar se complementa con el "respeto", un estilo de habla 
que indica el respeto por las tradicionales jerarquias de edad y genera, y por el 
"relajo", un estilo de broma que permite que la gente desafie el status quo con un 
comportamiento lingiiistico que se consideraria inapropiado en el habla normal 
cotidiana. Estos estilos de habla, asi como la informaci6n hist6rica y de otro tipo, 
se presentan de forma extensa en mi libro (Farr, 2006). Ofrezco esta breve sinopsis 
a manera de informaci6n contextual para los posteriores comentarios que ellos 
hacen sabre alfabetizaci6n. 

Las actitudes en relaci6n con la educaci6n y los niveles de la misma tambien 
constituyen aqui un antecedente importante (vease el capitulo 4 de Farr, 2006) . En 
pocas palabras, aunque la mayoria de los adultos de esta red de familias solo tienen 
entre dos y cinco aiios de educaci6n formal , ya que las escuelas publicas llegaron a 
su pueblo apenas en la decada de 1950, casi todos tienen habilidades basicas letra­
das y de cultura matematica. Las generaciones posteriores, con mas aiios de esco-
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laridad, ya sea en Mexico o en Chicago, tienen niveles de alfabetizaci6n mas altos. 
De hecho la generaci6n es el factor mas importante de los niveles crecientes de 
escolarizaci6n; un segundo factor en importancia es la ubicaci6n en Chicago, y el 
tercero es el genero femenino. No obstante, para la primera generaci6n de adultos 
las habilidades letradas y de cultura matematica necesarias se adquirieron gracias 
a una escolaridad limitada o se aprendieron informalmente de otros, mediante un 
proceso de aprendizaje al que se refieren como "Hrico" (Farr, 1994a). De manera 
congruente con sus valores culturales, aprendieron lo que necesitaban saber (por 
ejemplo c6mo calcular la cantidad de fertilizante que se necesitaba para sus culti­
vos) por su propia cuenta, solicitando apoyo y recursos de otras personas mas ente­
radas, en general de alguien de la misma red social. Con su forma ti pica de hablar, 
muchas veces poetica, un hombre describi6 asf el aprendizaje Hrico: 

Lirico es .. . puro hablado ... que no "hayan" libros ni nada. 

Puede ser tambien con maestro, pero que no haya nada de libros. 

La voz, pues, nada mas pura voz. 

La voz y la palabra. 

Otros enfatizaban la naturaleza intensamente social de ese proceso de aprendiza­
je: puede hacerse sin libros pero no sin otras personas, como lo explica a continua­
ci6n un hombre con tfpica franqueza y autoridad del ranchero: 

Bueno, te voy a decir la pura verdad: Mira, no hay persona que se enseiie por si mismo a 

nada. Tiene que haber una base, tiene que haber un , ~c6mo te dijera? Nosotros decimos un 

pie. 0 sea, una base para empezar, porque, simplemente, para que tu te enseiies a algo, tienes 

que aprenderlo de otro. 

Este hombre, en realidad, aprendi6 la lengua escrita "Hricamente", primero de 
otros de su rancho y despues, tras haber emigrado a Chicago a trabajar, de alguien a 
quien describe como un verdadero amigo, a quien conoci6 am. Relata c6mo empe­
z6 a aprender a leery escribir en su rancho cuando era nino, en parte de sus breves 
experiencias escolares yen pane de otros que podfan ir a la escuela masque el: 

Esque tenfamos que trabajar. Mira, como no habiajefa [madre de familial, mi papa siempre 

estuvo aca en los Estados Unidos. Entonces pues, teniamos que trabajar para comer. .. o sea 

que a los ocho aiios ya empieza uno a trabajar en Mexico. Desgraciadamente alli, tienes ocho 

aiios, ya puedes caminar bien, tienes que ir aver los animales. 

Aunque tuvo cierta educaci6n escolar formal, fue muy limitada, porque tuvo que 
trabajar desde los ocho anos, ya que su madre habfa muerto y su padre estaba traba­
jando en Estados Unidos (m ientras su tia lo cuidaba). Sus breves experiencias en la 
escuela, sin embargo, le dieron una ba e a partir de la cual construir, cosa que hizo 
con ayuda de otros y practicando por su cuenta con los materiales que tuviese a la 
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mano. Al describir este temprano proceso de aprendizaje, brinda detalles concretos 
acerca de los materiales disponibles y su uso de los mismos. Ademas, distingue cla­
ramente el proceso de aprender a leery el de aprender a escribir: 

Por ejemplo, tu u·aes una cajetilla de cigarros ... Ves las letras y dices "Pues, esta es esta, y esta", 

asi, ~verdad?, y las vas juntando, entonces ya esta, despues te vas empezando a practicar tu 

mismo, y hasta que llega el dia que ya conociendo todas las letras, las puedesjuntar. 

Entonces yo despues empece a escribir solo, a escribir. Y cuando Jes platicaba a mis ami­

gos, "Mira, fijate que ya se escribir, y esto ya se escribe aside este modo, de este otro." Enton­

ces segui practicando y practicando ... 

Algunos amigos alli ya mayores tenian revistas, cuentos, si, revistas de historietas. Y me las 

pre taban. Entonces, coma en esas revistas me gustaba leer, yo creo que fue la base de donde 

aprendi yo mas tambien, porque ya cuando empiezas a leer una revista, cuando terminas una 

revista y la lees completa, ya alli vienen todas las palabras. Entonces me fue mejor, o sea, si fui 

mejorando la lectura mia. 

Para escribir pues, eso si batalle mas, pa' eso si era, era mas complicado. Pero, cajetilla de 

cigarros que me encontraba por alli tirada y toda la dejaba rayada. Yo traia un lapiz y lo sacaba 

y me acordaba de lo que habia leido en la revista. Y las ponia a veces que le sobraban tetras, 

a veces le faltaban. Pero era parecido. 

Despues de emigrar a Chicago, cuando era un adulto joven, mejor6 sus habilida­
des letradas con ayuda de un buen amigo al que conoci6 allf. Su deseo de mejorar 
esa capacidad estaba estimulado por la necesidad de escribir cartas a su casa. Si bien 
podfa haber contratado a alguien para que le escribiese una carta (vease Kalman, 
1998), preferia llevar a cabo lo que denominaba su "obligaci6n" escribiendo sus 
propias cartas, a fin de saber exactamente que decian. Es decir, si no conocfa al tra­
ductor y no podia entender perfectamente lo que este escribfa, ~c6mo iba a saber si 
escribfa hello, siguiendo sus instrucciones, o go to hell [vete al diablo] (el sagaz juego 
de palabras en ingles es suyo). En lo que sigue destaca la importancia de la ayuda 
que recibi6 de su amigo de Chicago para mejorar sus habilidades letradas: 

El era de! estado de Mexico, siendo que yo lo conoci aqui en Chicago, y eramos muy amigos 

aqui en Chicago. Entonces, pues, muy sencillo ... muchas de las veces tu encuentras algun 

amigo que en verdad es amigo, ~verdad? Y cuando eso sucede el amigo si se preocupa por ti. 

Sin, pos, yo digo sin ventajas, o son amigos, que decimos aca nosotros, un amigo derecho, que 

te estima. Entonces esa es una de las razones que yo creo que el me ayud6 porque viendolo 

por el otro !ado, que le podia emportar yo a e l. Te imaginas, no somos ni siquiera vecinos, ni 

parientes, ni mucho menos. Entonces este hombre, creo que hizo mucho, mucho por mi. 

Estas citas extensas de un hombre brindan detalles valiosos para nuestra com­
prensi6n de la lengua escrita adquirida de manera autodidacta. os recuerda, en 
primer lugar, la naturaleza aprendida de la escritura, en contraste con la naturaleza 
adquirida de! habla. Indica tambien que aprender a leer y escribir por uno mismo 
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es dificil y requiere mucha practica para ir mejorando gradualmente; ademas, que 
aprender a leer no es el mismo proceso que aprender a escribir. Seiiala que escribir 
es "mas dificil", y que va despues de aprender a leer. Sin embargo, y en contraste, 
otro hombre que aprendi6 a leer y escribir de manera Hrica despues de emigrar a 
Chicago, y por la misma raz6n (para escribir cartas a su casa), comenta que primero 
aprendi6 a escribir y despues a leer. Esto nos dice que no hay un orden necesario 
en el aprendizaje de estas habilidades. Esta es su propia narraci6n del aprendizaje 
Hrico de la lengua escrita: 

Bueno, yo empece a escribir cuando salia de mi tierra, cuando empece a escribir para mi ca­

sa. Entonces habia un senor que me decia, "Mira, asi, asi se hacen las letras", me las apuntaba. 

Entonces yo empece a pensar y hacerle la lucha a escribir y yo escribia. Ya me empezaban 

a contestar y yo me sentia contento porque si me daba gusto lo que decia, ino? Ya, ya, ya la 

estoy, ya la estoy haciendo ... 

Yo me ponia a escribir a mi casa ... me acuerdo que la primer carta que mantle me dure 

como dos dias, bueno, despues de! trabajo ... Y entonces yo escribia ma! hechito, como podia, 

y me llegaba la carta ... pero no podia yo leerlas. Yo la daba a leer porque no podia. Has ta, 

despues ya con el tiempo ya fui a, poco a poquito a poderlas ir leyendo. 

Vemos una vez mas el arduo trabajo que implica aprender lengua escrita fuera 
de la escuela, lo que tambien habla de un gran deseo de adquirirla y la disposici6n 
de aprender por uno mismo, con ayuda de los demas. A pesar de todo ese trabajo 
duro y automotivado, y pese a su alfabetizaci6n funcional , estos dos hombres hubie­
sen sido clasificados como "analfabetos" por las ideologias sobre alfabetizaci6n que 
prevalecen en Estados Unidos. 

Otra ideologia dominante con respecto a alfabetizaci6n, tanto en Estados Uni­
dos como en otros paises, es la del purismo l,etrado. Esta ideologia es paralela a la 
ideologia difundida del punsmo del !.enguaje (Hilly Hill, 1980, 1986), que considera 
que una forma de hablar es la (mica correcta. El purismo del lenguaje y el letrado 
se asocian especialmente con la educaci6n formal , en la cual los maestros suelen 
insistir en las versiones "correctas" de los lenguajes estandar (Milroy y Milroy, 1998). 
Un ejemplo de purismo del lenguaje se dio durante mi trabajo de campo en Mexi­
co, cuando en una casa observe a la hija mayor de una familia corregir el dialecto 
ranchero de su padre. El habia usado la forma verbal "semos" (tipica del espaiiol 
arcaico de los ranchos) y ella lo corrigi6, diciendole que "semos" era incorrecto y 
que la forma correcta era "somos". Desde luego yo lo habia entendido cuando us6 
"semos", y me inquiet6 su posible incomodidad cuando su propia hija lo corrigi6 
delante de mi. Esta anecdota es un claro ejemplo de ideologias dominantes que 
tienen consecuencias perjudiciales. Otra anecdota revela consecuencias tanto edu­
cativas como econ6micas: Un primo de la hija, que iba a la secundaria en Chicago, 
padeci6 una verguenza parecida cuando su maestra de espaiiol, que era argentina, 
lo corrigi6 en la escuela, lamentando su "espaiiol ranchereado". Tambien en la cla­
se de ingles a este joven le costaba escribir ensayos, asi que aprendi6, y crey6, que su 
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espariol y su ingles "no eran muy buenos". Como le iba ma! en la escuela secundaria 
trat6 de cursar un ario en el colegio comunitario, pero finalmente lo abandon6 
porque no pudo aprobar la clase de composici6n en ingles. 

El purismo l,etrado es reconocido, y a veces compartido, incluso por quienes pa­
decen sus consecuencias adversas. Los dos hombres descritos que aprendieron la 
lengua escrita de manera "lirica" indican que se dan cuenta de que su escritura no 
es "como la escritura de la escuela". Uno de ellos me detall6 c6mo a veces tenia que 
usar la escritura en su trabajo de capataz con otros trabajadores hispanohablantes 
en el traque (la via de! ferrocarril) . Cuando debia tomar notas utilizaba el alfabeto 
espariol que habia aprendido "lirico" para escribir foneticamente las palabras en 
ingles: 

El ingles que yo escribia ... no era exactamente como lo escriben en la escuela, ni mucho 
menos siendo que yo lo escribia a la manera que se pronuncia, o sea mas bien, lo escribia yo 
en espaiiol. Seria decirlo asi, verdad, yo lo escribia en espaiiol. .. por ejemplo .. . me dedan 
eso se llama coffe cup, yo le ponia, verdad, como se pronuncia. 

Pero ya que yo escriba, yo se que no las voy a escribir como debe de ser. Ahora, puntos y 
acentos. ~D6nde los lleva? Quien sabe, no tengo idea ... a lo mejor pensandolo dicho, "ah, 

caray, pos si, a lo mejor lleva el acento aqui", pero eso de que punto, coma y eso, eso si no se 
nada. Norn.is las letras. 

Y continua, defendiendose porno conocer esos detalles letrados serialando que 
adquiri6 la lengua escrita por su propio esfuerzo, fuera de la escuela, lirico: 

Porque los que aprendemos a leer y escribir aca lirico, que vamos a saber de ortografia, que 
vamos a saber d6nde va un acento, que vamos a saber que donde esta un pun to se tiene uno 
que detener cuando est.a leyendo, ~que sabe uno de eso? Uno le sigue derecho. ~Si o no? Yo 
no me fijo en eso ... Y la gente que esta educada, que ha tenido su escuela, pos oye, ve un 
punto y se para. 0 ve unas rayitas alli que les dicen signos ... le dan su sonido a la lectura. Yo 
no, yo parejo. ada de bajadas y subidas, no, no, no, no, ~que es eso? 

En una tipica postura ranchera de autoafirmaci6n, este hombre reconoce lo que 
no sabe de la escritura ta! como se practica en las escuelas, mientras mantiene su 
apariencia publica de hombre competente y trabajador, al menos frente a mi. Esto, 
desde luego, no quiere decir que en otros contextos nose averguence o experimen­
te otros efectos adversos. 

IDEAS FINALES 

Mi objetivo en este trabajo, ha sido destacar el contraste entre las ideologias sobre 
alfabetizaci6n prevalecientes y las considerables habilidades letradas de personas 
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a las que con frecuencia se clasifica como analfabetas. Los comentarios de estos 
individuos indican la fuerza hegem6nica de las ideologias preponderantes, pero 
expresan asimismo concepciones contra hegem6nicas de la alfabetizaci6n -en 
tanto habilidades lingufsticas, no cognoscitivas- que Jes permiten leer y escribir 
de forma funcio nal en su propia vida. Aunque podrfan existir argumentos para 
decir que las habilidades letradas mas desarrolladas brindarfan el acceso a mejores 
posibilidades sociales y econ6micas, la investigaci6n ha demostrado que no es asf 
en todos los casos (por ejemplo Graff, 1979). Este argumento sf aplica, sin duda, a 
ciertos individuos, como el joven primo de Chicago; no por las habilidades letradas 
mismas sino porque la alfabetizaci6n le permitirfa terminar la universidad, y un 
titulo universitario ofrece oportunidades. Para la generaci6n de sus padres, sin em­
bargo, esto no es asf, ya que estan en Chicago para trabajar, no para ir a la escuela 
(como lo expres6 poeticamente una mujer, "Chicago es para trabajar, Mexico, para 
descansar"). Ademas, si todos estuviesen "perfectamente" alfabetizados, ilendrfan 
siempre un trabajo bien pagado elegido por e llos? No sin que se produzcan cambios 
dramaticos en la economfa. Ir6nicamente, son los estandares y las ideologfas predo­
minantes de alfabetizaci6n que se analizaron aquf, sobre todo la ideologfa purista, 
las que impiden el exito en las clases de alfabetizaci6n. Eljoven al que le dijeron que 
ni su ingles ni su espaiiol eran adecuados no experiment6 el exito en lengua escrita 
en ninguno de ambos, y eso tuvo un costo social. Esperarfa que los investigadores 
logren convencer algun dfa a los educadores y al publico en general de dos aspec­
tos importantes de la "realidad de la cultura escrita"; uno, que son el purismo de! 
lenguaje y letrado (no las caracterfsticas dialectales) los que actuan como impedi­
mentos para el aprendizaje de la lengua escrita (Adger, Wolfram y Christian, 2007) 
y dos, que la "alfabetizaci6n" en sf tiene distintas definiciones, desde las puramente 
lingufsticas (que se aplican en diversas culturas y epocas) hasta las cognoscitivas 
(que estan culturalmente determinadas). En las investigaciones futuras debemos 
tener presente que "nose trata simplemente de analizar y criticar las rafces sociales 
de las ideologfas lingiifsticas [y sobre alfabetizaci6n] , sino de analizar su eficacia, 
el modo en que transforman la realidad material sobre la cual comentan .. . ya que 
la ideologfa crea y actua en un mundo social, al mismo tiempo que se disfraza de 
descripci6n de ese mundo" (Woolard, 1998, p . 11). 
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EN 1A PERIFERIA 

DE 1A REPUBUCA DE LAS _LETRAS 

MERCEDES N I NO-MU RCIA 1 

El hecho de que los escritores desde Lisboa hasta Cracovia pudieran escribir en 
latin !es daba el sentido de pertenecer a una comunidad internacional que ellos 
llamaron la Republica de las /,etras (Respublica Litterarum) (Burke, 2004, p. 54). Esta ex­
presi6n apareci6 temprano en el siglo xv, e populariz6 con Erasmo de Rotterdam 
(1469-1536) y permaneci6 en uso hast.a e l siglo XVIII (Burke, 2004, p . 54; Waquet, 
2001, pp. 173-229; Hall, 2006). Los lectores y escritores de! latin, seg(m Stock (1983) , 
formaron una comunidad textual. Dicha comunidad experiment6 tensiones entre los 
centros urbanos dominantes y los que quedaban en la periferia y, en consecuencia, 
se produjo unajerarquizaci6n que estuvo vigente hast.a e l siglo XVIII. A pesar de los 
esfuerzos de la escuela y de la imposici6n oficial, muchos nunca dominaron el latin 
(Waquet, 2001). 

El latin de entonces funcionaba no solamente como vehiculo de comunicaci6n, 
sino como un simbolo; seiialaba a quienes participaban en la cultura escrita de! 
momento. Es decir, el latin simbolizaba caracteristicas de superioridad social de los 
letrados, como saber leery escribir significa hoy en dia en Latinoamerica. 

Dominar el latin incluia a unos y excluia a otros. Hoy, en la moderna Republica de 
las /,etras, el dominio de la escritura tambien incluye a unos y excluye a otros. Gene­
ralmente se considera que se lee y se escribe en las comunidades urbanas y le tradas, 
pero no en las campesinas, perifericas en la orbit.a letrada, y se minusvalora la pro­
ducci6n rural escrita por razones que explicare mas adelante. 

Este trabajo forma parte de un estudio etnografico de mayor alcance llevado a ca­
bo en Tupicocha, provincia de Huarochiri, depart.amen to de Lima, Peru. Los andinos 
tienen una larga relaci6n con la escritura alfabetica y se apropiaron de ella con verda­
dero entusiasmo. Esta relaci6n ha sido muy productiva en cuanto a la documentaci6n 
vernacula. Cuando los espaiioles llegaron a los Andes en 1532, como lo plan tea Rama 
(1984) , entre los conquistadores europeos la palabra escrita gozaba del estatus de 
wgos; es decir, tenia un desarrollo creativo, y nose limitaba simplemente a su sentido 
referencial. Escribas, notario , abogados, clerigos y misioneros, arguye Rama, con­
virtieron la /,etra escnta en instrumento del poder y se distanciaron del ambito de la 
comunicaci6n vernacula. El poder de la escritura, por tan to, obr6 como factor crucial 
en la formaci6n de la Republica de las /,etras fuera de Europa, con los letrados urbanos, 

1 University of Iowa, Estados nidos. 

[l 15] 
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Oceana Pacifico 

Figura 1. Mapa donde se senala Tupicocha, en la 
provincia de Huarochiri. 
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maestros de la palabra escrita investi­
da de autoridad, a la cabeza del pro­
ceso cultural colonizador. En Latino­
america, la palabra escrita propag6 
el discurso con autaridad. Sin embar­
go, no se consider6 participes en la 
actividad letrada a las comunidades 
indigenas, o mas tarde a las campe­
sinas. i siquiera fueron vistas como 
consumidoras de la palabra escrita, 
mucho menos como generadoras de 
textos escritos. 

No obstante, la etnografia en las 
pueblos de los Andes muestra una 
cara diferente de la moneda. El es­
tudio del que forma parte este tra­
bajo corresponde al caso de una co­
munidad campesina andina que ha 
hecho parte vital de su vida social 
la tecnica del alfabeto (Salomon y 
Nino-Murcia, en prensa) .2 

Tupicocha (provincia de Huarochiri, departamento de Lima) es una pequeiia po­
blaci6n agropastoral en la sierra central del Peru . Es cabecera del municipio de 
San Andres, esta ·• bicada a 3321 metros sabre el nivel del mar. La municipalidad 
ti ene aproximadamente 1550 habitantes, segun el censo de la pasta de salud en el 
aiio 2001. El corpus del estudio consiste en los documentos de la vida interna de la 
comunidad, particularmente del siglo xx. Nos ocuparemos de esta producci6n y de 
una muestra de c6mo el afan de documentarlo todo se ha extendido fuera de lo co­
munitario y social hacia el espacio familiar y al personal que registra las actividades 
diarias del individuo. 

Hay que enmarcar el ana lisis del material de nuestro corpus con la menci6n so­
mera de tres de las caracteristicas de la comunidad campesina de Tupicocha, pues 
ellas aclaran, en pane, los valores y sentidos con los que el texto escrito se ha aso-

2 Frank Sa lomon y M. Nino-Murcia (en prensa), Archives of adobe: A Peruvian village's way with letters. 

Proponemos que la exploraci6n sera de las franjas remotas y me nos esludiadas de la R.epublica de las letras, 
ensanchara y modificara la noci6n prevalenle de literacidad. 



Don Gregorio Javier, un anciano de Tupicocha, clcmuestra un 
"q uipocamayo" quc pcrtcnece a su ayllu. Foto de Frank Salomon. 

Sccrctario e n unajunta comunal coma notas para e l acta corrcspon­
clicnte a la scsi6n , Tupicocha, 2006. 
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ciado y las funciones que este ejerce: a] en esta comunidad se conserva el ayllu, la 
organizaci6n social de los tiempos prehispanicos; b] se mantiene el uso de los khipus 

como objetos patrimoniales, y c] se documentan por escrito TODAS las actividades 
de! pueblo. 

Cada una de estas caracteristicas dilucida el hecho de que la comunidad, aunque 
periferica a la Republica de las tetras peruanas, sea tan productiva como las comunida­
des consideradas centrales a la cultura escrita. 

a] El ayllu es una organizaci6n de origen prehispanico. Tupicocha cuenta actual­
mente con diez: conserva seis de los antiguos y cuatro son de formaci6n mas 
reciente. La cultura de los ayllus o parcialidades (grupos corporativos de paren­
tesco) se describe en el (mico documento escrito en quechua que se conoce, el 
Manuscrito de Huarochiri (c. 1608). A la fecha, esa organizaci6n ha sobrevivido 
como el eje de la comunidad campesip.a. Para ser miembro de un ayllu se necesi­
ta ser descendiente en linea masculina de los antepasados, de los fundadores de! 
ayllu, por lo que el apellido parterno es un importante criterio de elegibilidad. 
Al contraer matrimonio, las mujeres pasan a formar parte de! ayllu de su esposo. 
Cada ayllu tiene gobierno propio y un ritual complejo, de! cual la escritura forma 
parte constitutiva. 

Tan to la comunidad ancestral, como se describe en el Manuscrito de Huarochiri, 

como los diez grupos ayllu/ parcialidades que la componen hoy en dia, han produ­
cido una gran cantidad de documentos; la primera desde 1620, y los ayllus desde 
1870. La literacidad vernacula antecede por mucho al reconocimiento juridico 
de la comunidad (1935) y la construcci6n de la carretera que hoy fomenta el 
ciclo "semiproletario" de labor urbano-rural la conecta con el mercado laboral 
de la capital. La existencia de documentos desde tan temprano, cuando la edu­
caci6n impartida por el estado no habia llegado hasta estas regiones alejadas de 
la ciudad, muestra c6mo la escritura prosper6 en ciertos ambitos, independiente­
mente de las campaiias nacionales de alfabetizaci6n rural Aunque la documenta­
ci6n generada internamente en los ayllus de Tupicocha no tenga reconocimiento 
legal fuera de! pueblo, en su vida comunal es el soporte de su organizaci6n y 
funcionamiento. Son, precisamente, los documentos que existen en abundancia, 
los que han regulado y garantizado su funcionamiento. 

b] El khipu. La segunda caracteristica de esta comunidad es que alli se conservan los 
khipus, sistemas de cordeles que registraban datos por referencia directa para los 
asuntos publicos. Estos registros "contenian modelos de espacio, listas de obje­
tos, identificaci6n de personas y objetos, y registros de decisiones no numericas" 
(Salomon, 2001, p. 21). Los ayllus mantienen el khipu como objeto ceremonial. 

El alfabeto lleg6, entonces, a una sociedad que ya poseia sus propios recursos 
avanzados para registrar informaci6n y la escritura alfabetica; por lo tanto, no 
se desarroll6 en un vacio grafico. El medio antiguo de registro de los khipus o 
cordeles anudados prosperaba y continu6 haciendolo, por lo menos durante el 
primer siglo de la Colonia. La relaci6n entre las tradiciones andinas de lo legible 
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y la "escritura propiamente dicha" no fue simplemente una sustitucion, sino que 
se inicio una coexistencia que seria duradera. La difundida vision colonial de la 
escritura como una revolucion cognitiva en las sociedades llamadas "orales" se 
contradice con abundante evidencia historica (Salomon, 2001). 

El valor de! khipu postinca consiste en su independencia de! alfabeto. Garci­
laso Inca de la Vega, escribio que, entre los aii.os 1540 y 1550, en su juventud, 
los Sen.ores etnicos locales solian pedirle a el que Jes leyera las partidas de con­
tabilidad en espaii.ol para comprobar que los datos sobre tributos en el khipu 
no estaban falsificados. En 1554, los Seri.ores etnicos de Huanca litigaron con 
sus khipus contra los espaii.oles por los bienes confiscados durante los primeros 
dias de la invasion espaii.ola. El khipu con los datos alli registrados,junto con la 
escritura alfabetica fueron efectivos y las cortes reconocieron como validas las 
cuentas asi presentadas (Murra, 1975), aunque el Consejo de Indias nun ca las 
hubiera autorizado. 

c] Una cultura escrita exuberante. La tercera caracteristica es el objeto de este trabajo: 
la tradicion escrita de esta comunidad andina. Cada ayllu ha documentado su 
funcionamiento de manera muy completa y detallada. De igual manera lo estan 
hacienda otras instituciones como laJunta de Regantes, las cofradias religiosas, 
el municipio, la escuela, los clubes de madres, y aun los equipos locales de futbol. 
En libros manuscritos se registra todo lo que el grupo y sus miembros hacen in­
dividual o comunitariamente para llevar a cabo tareas encargadas por el grupo. 
No solamente se registran los gastos y en tradas a la caja, que seria algo mas usual; 
sino que se describe , se comenta y se fijan las maneras de controlar si se han 
cumplido a cabalidad las tareas de! grupo. 

Nos preguntamos: (fueron y actualmente son escritores estos campesinos en Tu­
picocha? (Que hacen con la escritura hoy en dia? Es decir, (es letrada en su sentido 
mas profundo esta comunidad andina, o simplemente es una sociedad subalterna 
en las redes de! poder letrado? 

EL PODER DEL TEXTO 

Y EL PODER SOBRE EL TEXTO 

Es preciso distinguir entre el poder de la escritura y el poder sobre la escri tura, como 
lo propane Roger Chartier (1999). El poder de la escritura alude a la imposicion de 
autoridad, derechos o prerrogativas mediante el texto escrito. Es decir, en este caso, 
la escritura delimita un territorio (literal o figurativamente) apropiado por quien 
esta investido de poder, en este caso, el grupo, el ayllu, todos los presentes. Por otro 
!ado, el poder sabre la escritura alude a los mecanismos sociales para prescribir las 
formas de escritura, para definir las normas, los usos legitimos de la escritura segun 
diferentes estamentos sociales o generos. 
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La teoria social de la literacidad descansa sobre tres conceptos: a] eventos letrados, 
b] practicas letradas y c] textos (Barton y Hamilton, 1998). Veamos la manifestaci6n 
en el caso de Tupicocha, donde una "faena" cualquiera (dfa de trabajo comunal) es 
siempre uneven to letrado don de se produce el documento. El texto y la discusi6n del 
mismo con los participantes en el evento, dentro de los rituales acostumbrados, cons­
tituye la practica letrada. Es decir, en Tupicocha la vida comunitaria y las practicas 
letradas coexisten en una relaci6n directa. A mayor actividad comunitaria, mayor 
cantidad de documentos generados. 

La abundante documentaci6n es percibida como la autoridad que delimita y re­
gula la interacci6n social, es un instrumento de autoridad de! ayllu o grupo donde 
se ha generado. Ilustra el poder de la escritura en el sentido que menciona y un carac­
ter de desempeiio del poderdel texto escrito (perfomativity) de! texto escrito, pues sin el 
texto es como si la actividad en cuesti6n no se hubiera llevado a cabo. De aquf que 
estos libros manuscritos no consistan en una documentaci6n a posteriori sino que el 
texto crea, recrea y es una forma de ejercer el poder colectivo. Como mecanismo 
de control y de mejora, se revisa si todo lo acordado se ha llevado a cabo y el mismo 
texto ofrece la posibilidad de verificar el cumplimiento de las obligaciones al "pie 
de la letra". 

De aquf que podamos considerar el texto asf generado como acto multifuncional, 
pues establece obligaciones con el grupo o de! grupo hacia sus miembros, refleja 
los vfnculos que los unen, establece o incrementa el prestigio de sus miembros, 
identifica a los individuos o al ayllu mismo y consigna la manera de entender la 
dinamica social en la que viven. La vida del ayllu moldeada y reafirmada a traves del 
registro escrito de la vida publica promueve tambien el sentido de continuidad cul­
tural, conecta a sus miembros con el pasado en media de circunstancias hist6ricas 
cambiantes, y ademas les permite ejercer el control sabre los recursos humanos y 
materiales. Solamente cuando se ha firmado el documento se considera cumplida 
la faena (Nino-Murcia, 2004). 

El poder sabre la escritura, por el contrario, es ejercido por los codificadores de 
la lengua; esto es, quienes prescriben las reglas y proponen los modelos considera­
dos muestras del ideal de una lengua. Por ejemplo, se propuso a Dante Alighieri 
(1265-1321) como el modelo para el italiano estandar, y para el castellano muchos 
han propuesto a los autores de! Siglo de Oro espanol. Estos modelos constituyen el 
estandar o el ideal, que se debe aprender y dominar, ya sea porque se consideran el 
modelo de correcci6n o porque representan una edad dorada en el desarrollo de 
la lengua en cuesti6n.3 

El grado de adhesion a ciertos modelos revela las nociones de correcci6n lingufs­
tica de los hablantes, usuarios de la lengua oral o escrita. Los hablantes mas educa-

' El termino "est:andar", para esta referencia linguistica, se acuii6 en Gran Bretana en 1858, en la 
propuesta para la creaci6n de! Oxford English Dictionary. El termino describia el objetivo de! diccionario, 
segun sus autores. Desde entonces ha sido fuente de confusion y de debates acerca de! papel de! sistema 
de educaci6n en su reproducci6n , sobre todo en la escritura. 
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dos toman como modelo la literatura, los trabajos can6nicos, autores distinguidos 
y manuales de estilo. Los hablantes con menos educaci6n formal emulan a los ha­
blantes mas educados ya quienes consideran de mayor estatus social (profesionales, 
maestros, sacerdotes, pastores, oficiales gubernamentales, trabajadores sociales y de 
salud, empresarios). Cada comunidad de escritores adopta, por lo general, modelos 
mas cercanos en el tiempo y en el espacio que sirven de referencia en cuanto a la 
correcci6n y estilo. No obstante, aunque las nociones de correcci6n se impongan 
desde arriba, siempre interact:uan con las tendencias de la comunidad, que van en 
direcci6n contraria al prescriptivismo, de abajo hacia arriba. 

Estas dos fuerzas que operan en toda comunidad de habla van en dos direccio­
nes: una centripeta (prescriptiva) y otra centrifuga (interpretaci6n y realizaci6n de 
la prescripcion en cada comunidad de practica). De la tension entre ellas surge 
el texto generado. De todos modos, el resultado de mayor o menor adhesion al 
estandar sirve como criteria para marcar las jerarquias de los hablantes y/ o los 
escritores. Son marcas sociales de jerarquias basadas en el dominio de los ca.nones 
lingiiisticos impuestos: el llamado estandar. 

TEORIAS DE LA CORRECCION LINGUISTICA Y EL ENTORNO VERNACULO 

Para descubrir los modelos en la comunidad de Tupicocha se llev6 a cabo el traba­
jo de campo, cuya hip6tesis se baso en dos presupuestos: l] la literacidad vernacula 
adquirida informalmente se distancia de la denominada estandar, y 2] las normas 
ling;iiisticas en uso resultan de la interpretaci6n de correcci6n basada en los modelos 
escritos que se han seguido. Estos dos principios regirian el uso tupicochano. 

NORMAS LINGUISTICAS: NACIONALES Y LOCALES 

Al estudiar los usos linguisticos de una comunidad, generalmente aludimos a dos 
puntos de referencia: por un !ado a los usos localesy por otro, a los modelos; es decir, 
oscilamos entre lo concreto (habla, parole) y lo abstracto (sistema, langue). El habla 
materializa el sistema abstracto, que en realidad no es hablado por ninguna comu­
nidad en particular dentro de la gran comunidad de los hablantes de una determi­
nada lengua. 

Lima fue una de las sedes latinoamericanas de la norma de la lengua culta pe­
ninsular. Sin embargo, como en cualquier otra comunidad linguistica, el castellano 
en el Peru presenta muchas variedades regionales, una de ellas considerada la de 
mayor prestigio: la variedad limeiia. Esta variedad, prestigiosa desde la Colonia, fue 
celosamente mantenida por el sector criollo limeiio y hoy compite con las diferentes 
normas de los inmigrantes que han llegado a la capital desde diferentes puntos del 
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pais. En la region andina la norma tiene sus prapias ca­
racteristicas que reflejan la interaccion con el quechua o 
el aimara ( iii.o-Murcia, Godenzzi y Rothman, 2008). 

La norma /,ocal esta formada por los usos particulares 
que se van imponiendo socioculturalmente y llegan a 
naturalizarse entre los hablantes en una comunidad 
particular. Cuando algun uso se aparta de ella, suena 
como una aberracion o, en el mejor de los casos, como 
un fenomeno foraneo. Se detecta de inmediato cuan­
do un hablante no usa los terminos o construcciones 
que se han "naturalizado" como la norma local. Incluso 
los niii.os detectan estas "desviaciones" de la norma lo­
cal, regional o nacional a la que han sido expuestos. En 
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Tupicocha fueron las niii.as, entre 4 y 7 aii.os, quienes Figura 2. Una pagina manus­

hacian burla de mi manera de hablar y entre risas Jes crita. 

decian a sus madres: "ella no sabe decir 'momentito' ni 
'gatito' y dice 'momentico' y 'gatico"'. Eventos como estos exponen la confrontacion 
de dos normas: por un !ado la de la investigadora, una norma colombiana que 
forma los diminutivos en -ico, con la norma peruana que los forma en - ito. Reac­
ciones similares ocurrian cuando se usaba un termino lexico perteneciente a otra 
variedad; por ejemplo, localmente Haman mandil a lo queen mi variedad se llama 
delantal y el uso de este termino pravocaba risa. 

En 1975, Pozzi-Escot reportaba la variedad de normas que convivian en Lima y 
se manifestaban en el hecho de que, en una universidad limeii.a, las tesis de grado 
debian pasar por un revisor de castellano para ser aceptadas; nose concedia el titu­
lo sin esta aprabacion. En los trabajos escritos de los estudiantes no habia concor­
dancia de genera y numero entre el nombre y los modificadores; ni concordancia 
de numera y genera entre los pranombres directos y sus antecedentes. Es decir, en 
sus escritos los universitarios seguian la norma oral de la region de pracedencia sin 
ceii.irse a la norma limeii.a. 

Lo que hay que resaltar aqui es que los veinte informantes del estudio de Pozzi­
Escot (1975) eran todos maestros: cinco de primaria, cinco de secundaria, cinco 
normalistas de Ayacucho y cinco universitarios de Huamanga. Todos ellos eran bi­
lingues quechua-castellano, nacidos y educados en Ayacucho; excepto cinco con 
estudios superiores en Lima y tres en el Cuzco. Los resultados mostraron que ni 
aun siendo maestros usaban la esperada concordancia y develaron divergencias res­
pecto a la norma Iimeii.a, por lo que se concluyo que habia otra norma difundida y 
aceptada entre los hablantes del estudio pravenientes de zonas andinas. 

En la plaza de Tupicocha, el foco de la vida de! pueblo, por ejemplo, leemos lo 
siguiente: 

Esta pileta es tuyo 
Cuidalo 
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Figura 3. Letreros en las ca.Il es de Tupicocha: Fun:raria y Domecilio. 

Igualmente se usan expresiones como camisa negro,fa/,da negroy otras por el esti lo. 
Estos ejemplos muestran que nose utiliza la concordancia de genero entre sustanti­
vo y adjetivo. Ademas, los fonemas vocalicos en uso ponen en evidencia el llamado 
trivocalismo andino (vease la figura 3). Todo esto forma parte del paisaje linguistico 
de Tupicocha. Estos elementos, entre otros, llevan a los letrados urbanos a ignorar 
la participaci6n campesina en la Republica de las /,etras. 

Por otro lado, los escritores de Tupicocha acuiian expresiones alternativas que lie­
nan las mismas funciones de las expresiones usadas por los le trados urbanos o que 
provienen de los modelos que han seguido. Por ejemplo: Unanimente > "en voz de 
todos" (Mojica,4 folio 38); De puiio y /,etra > "con puiios y letras" (Cacarima, 1916, folio 
46; Mojica, 1975, folio 38); Bienio > benio - venio "su venio de seguir" (Cacarima, 1905, 
fo lio 1); "siendo en mi benio" (Cacarima, 1929, folio 131); "en su benio como de 
mayordomo" (Cacarima, 1929, folio 132); (Mojica, 1977, folios 52; 1976, folio 44) . Se 
anota asi al margen cuando las autoridades elegidas han cumplido con su bienio: 

Presidente o Camachico a Don Favio Laimito 

Vice presidente i Secretario a Don Serilo Ramos 

Anotaci6n al margen: "Cumplido los tres benios (Cacarima, 1939, fo lio 199) .5 

Estos documentos constituyen una muestra del espaiiol andino peruano el cual, 
a la vez que exhibe las caracteristicas regionales, tambien exh ibe caracteristicas de 

4 Mojica corresponde al nornbre de uno de los ayllus de! pueblo. Lo rn ismo, Cacarima. Estos dos ejem­
plos fueron tornados de los libros de estos ayllus, fechados y paginados como aparecen en el texto. 

5 La autoria de estos docurnentos nunca corresponde a un individuo, ni siqu iera al secretario que lo 
ha escrito. La autoria se considera colectiva. Esto se debe a que e l texto se lee en voz alta, se discute y 
se enrnienda hasta que refleja el consenso grupal. Luego todas las firmas de lo presentes que se hacen 
responsables de! documento firrnado, aunque las obligac iones y multas individuales se hayan registrado 
y posteriormente se revisen para controlar su cumplimiento. 



PRACTICAS LETRADAS EXUBERANTES 123 

otras variedades fuera de la sierra andina peruana (lexico, morfologfa popular y 
erosion fonetica). En este aspecto , grupos rurales hom6logos en regiones geografi­
camente distantes revelan mas similitudes que diferencias con comunidades como 
la de Tupicocha. Documentary analizar estos registros populares es dar el primer 
paso para poner la lengua popular al mismo nivel con la "norma cul ta" ampliamen­
te documentada. 

Como dijimos anteriormente, hoy Tupicocha es una comunidad monolingiie en 
espaiiol. Los escribas designados (secretarios) escriben en la variedad Hamada espa­
iiol andino, producto de una situaci6n multilinguey multiculturaldonde los hablantes 
de las zonas del altiplano andino estan en contacto con el quechua y el aimara. Bajo 
esta denominaci6n general se incluye el espaiiol hablado en la sierra boliviana, 
peruana, ecuatoriana, sur colombiana yen el noroeste argentino. Sin embargo, en 
este trabajo nos referimos (micamente al espaiiol andino peruano, por ser Peru el 
lugar de origen de Jos documentos analizados. 

Los textos en Tupicocha se escriben en una variante del espaiiol que refleja un mul­
tilinguismo y multiculturalismo de un pasado hoy casi olvidado, que yuxtapuso el 
espaiiol y las lenguas andinas. En documentos del siglo xix de Tupicocha, consta 
explfcitamente que los testigos en juicios hablaban espaiiol y en ningun caso se 
menciona falta de comprensi6n porno saber esta lengua, ni tampoco la necesidad 
de usar interpretes, y se anotaba este aspecto. Por ejemplo, "versado en el idioma 
castellano"; "indio la dio [ladino] y versado en el idioma castellano" (Auto de la 
Redonda, la. Satafastaca, 1819, fo lio 76) y "presento por testigo a Benito Perez= 
natural de! mismo pueblo indio Jadino versa do en el idioma caste llano" ( idem folio 
78). De aqui que dejemos de !ado el tema de! espaiiol de los bilingiies. Esta escritura 
"no ha pasado por la escuela", circunstancia que los escribas han suplementado con 
sus destrezas "caseras". Al principio copiaban e imitaban modelos hasta formar su 
propio estilo. 

Antes de describir el contexto local, veamos someramente cual ha sido el contexto 
nacional donde ha surgido dicha cultura escrita. 

LA CULTURA ESCRITA EN EL CONTEXTO NACIONAL 

Mientras la independiente Republica del Peruse consolidaba despues de 1825, ya el 
orden grafico se habia internalizado totalmente entre los campesinos, segun lo de­
muestra la documentaci6n en los ayllusdel pueblo. Algunos aprendieron las letras en 
Huarochiri y otros fueron autodidactas, si no completamente, si de manera parcial, 
pues aprendieron las primeras letras con otra persona y siguieron perfeccionando 
sus habilidades de lectura y escritura. Por otro !ado, aunque no tuvieran escuelas 
propias, contrataban maestros, generalmente mestizos. Ademas, otros aprendian 
las letras mientras servian en el ejercito, carceles, haciendas y conventos. 

La enseiianza impartida por quienes regresaban a su comunidad fue muy efecti-
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va; tanto, que ya en el censo de 1876 un tercio de los hombres en Huarochiri apa­
recen coma alfabetizados. De ahi que la intervenci6n de la escuela publica rural, 
con su ideologia de alfabetismo universal, marca el impacto relativamente reciente 
en un orden letrado ya cimentado desde hacia tiempo. En la mayoria de los lugares 
la educaci6n rural no se implement6 sino a partir de 1920. Las poblaciones mas 
remotas en las alturas recibieron educaci6n publica apenas en la decada de 1960. 
En la ciudad se percibian (y todavia se perciben) los pueblos de las areas rurales en 
los Andes al margen de la Republica de las /JJtras, pues son comunidades lingiiistica y 
racialmente estigmatizadas. 

LA CULTURA ESCRITA EN EL CONTEXTO LOCAL 

En las entrevistas, los mayores del pueblo afirman haber usado un manual que dej6 
huellas en la manera coma llevan sus libros: El Mosaico. Es un compendia que pre­
senta muestras de manuscritos que ellos leian y copiaban varias veces, prestando 
mucha atenci6n al detalle de los diversos generos de textos, desde la factura comer­
cial hasta la carta personal. La copia encontrada en Tupicocha en el aiio 2006 estaba 
en poder de un anciano de 90 aiios. Es la edici6n numero 54y dice asi: 

Colecci6n de aut6grafos de algunos hombres celebres contemporaneos y de distinguidos 

literatos, profesores, comerciantes, industriales, etc. Literario Epistolar para ejercitarse los 

ninos en la lectura de manuscritos compilado por A.J. Bastinos y L. Puig Sevall ... Obra de­

clarada de texto en la Peninsula, Cuba y Puerto Rico yen las Republicas Argen tina Orien­

tal, Peru y Guatemala. 

Figura 4. El Mosaico. 
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Tiene una secci6n de modelos de cartas, una de textos literarios, otra de cartas 
comerciales, contabilidad y, finalmente, una secci6n con datos geograficos e hist6-­
ricos que describe ciudades como Roma, Habana, Manila y tiene el Nihil Obstat de! 
arzobispo de Lima, con la fecha de 1870. 

Basta mirar los archivos de la comunidad y sus ayllus para ver que El Mosaico ha 
tenido una influencia duradera en los habitos letrados locales. El Mosaico no era para 
principiantes, pues su prop6sito era contribuir a formar a los lideres de la comuni­
dad. A comienzos de! siglo XXI, los ancianos de! pueblo todavia recuerdan c6mo, a 
medida que llegaban a ser hombres, practicaban copiando y repitiendo las copias de 
estos textos decimon6nicos. Los mayores entre estos ancianos se emocionan recor­
dando estas practicas y el significado de lograr algo importante cuando dominaban el 
arte de] "mosaico". Los que sabfan leer. El Mosaico enseriaban a los otros, segun con­
taba don Alberto Vilcayauri Medina, nacido en 1924, entrevistado en agosto de 2004. 
Isabel Llaullipoma es recordado con gran afecto como uno de estos expertos en El 
Mosaico. La mayorfa de los tupicochanos creen que aprender mosaico (que para ellos 
significa descifrar escrituras antiguas) era la manera principal en la que los ancestros 
aprendieron "latin" y espariol antiguo y asf pudieron crear una documentaci6n com­
pleta de sus tierras para defenderse contra quienes quisieran explotarlos o quitarles 
sus terrenos. 

En arios mas recientes se public6 otro texto que los tupicochanos recuerdan con 
especial afecto: Espejito, escrito por un maestro de escuela en la capital provincial 
Huarochirf, don Sixto Cajahuaringa Inga (1907-2003) , hijo de la misma provincia, 
comenz6 a enseriar en 1932-1937 y sirvi6 en la docencia la mayor pane de su vida. 
Los habitantes de! pueblo que en 2006 tenfan entre 23 y 55 arios de edad, recuer-. 
dan con veneraci6n tanto al maestro como a su libro. En efecto, Cajahuaringa Inga 
public6 muchos materiales escolares y textos, pero es Espejito el que se conserva 
en un sitio de honor. Muchos hombres y muje­
res afirman que Espejito fue su primer libro de 
lectura y lo conservan como algo muy preciado 
( irio-Murcia, 2004). Luego se public6 un se­
gundo tomo de Espejito para el siguiente grado. 
Cuando el autor fue entrevistado en el 2001, ya 
estaba muy enfermo y fue muy dificil obtener 
respuestas completas a las muchas preguntas 
que nos habrfa gustado hacerle. La editorial Es­
cuela Nueva, en Lima, muestra que estos textos 
tuvieron demanda hasta 1999 y que se usaron 
en muchas escuelas rurales peruanas. 

Los casos mencionados, de tanto aprecio por 
los textos que sirvieron para desarrollar las des­
trezas letradas, nos llevan a pensar en la relaci6n 
entre la palabra impresa y la posesi6n de otros 
materiales impresos en el pueblo. En las areas Figura 5. Espejito. 
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Figura 6. Leon Modesto Rojas Alberco, 
en 2006 con su colecci6n personal de 
libros. 
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rurales en el Peru, llama la atenci6n de pro­
pios y forasteros el tener en casa materiales 
impresos, mas alla de los basicos y de los libros 
oficialmente distribuidos por el gobierno o 
por la iglesia evangelica o cat6lica. Muy pocas 
personas tienen cierto numero de libros y re­
vistas, acumulados a lo largo de los aiios, que 
son consultados frecuentemente y tambien 
son guardados con afecto y esmero. Se guar­
dan los libros de cantos religiosos, los almana­
ques Bristol, Agronoticias y cualquier material 
que hayan trafdo quienes van y vienen de la 
capital. Se leen mucho los diarios que Hegan 
de Lima yes muy frecuente ver a las mujeres 
que atienden las tiendas de! pueblo leer los 
peri6dicos mientras atienden su negocio. 

Es frecuente encontrar en las casas copias 
de las monografias de grado de quienes han 
obtenido un diploma o licenciatura. Estas ge­
neralmente han sido escritas por maestros 
locales y contienen el folclor local y datos de 

la comunidad. En 2001, tres familias (Alberco, Ramos y Vilcayauri Medina) conser­
vaban sus copias de El Tupicochano, Organo de difusi6n del Comite ejecutivo central de 

Tupicocha residentes en Lima metmpolitana de 1975. Finalmente, algunas casas poseen 
materiales distribuidos por las ONG sobre la crianza de los cuyes ( conejillos de Indias) 
o tecnicas agropecuarias. 

Leon Modesto Rojas Alberco (1947- ), es un campesino del lugar que pas6 parte 
de su juventud en Lima y que es un verdadero autodidacta. En el lugar se le conside­
ra el mejor experto en El Mosaico. El copia documentos viejos para la comunidad y 
para su propio uso. Personas como el son consideradas las mas dotadas en el arte de 
escribir y de alguna manera son los sucesores de los letrados de la epoca colonial. 

LA COMUNIDAD TEXTUAL FUERA DE LOS AYLLUS 

En una comunidad donde las actividades letradas tienen una larga historia, son 
multifuncionales y forman parte intrfnseca de la vida social, no deberfa sorprender­
nos el hecho de que el texto escrito se use incluso para cultivar las relaciones enu·e 
individuos en la misma familia y para llevar minuciosos diarios. Ademas de la carta 
familiar que se usa ampliamente en la sierra andina, veamos otro tipo de documen­
to significativo. Este es el acuerdo entre hermanos respecto al cuidado de la madre 
anciana, en donde queda la constancia de! tiempo que la madre estara bajo el cui-
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rado de cada hijo y c6mo la madre confiere SUS bienes entre los hijos para que se 
o rgan ice su vivienda. La muestra que sigue es copia fi e! del docu mento firmado en 
1963, que se conserva en los cartapacios con el resto de los documentos familiares. 

~ n la casa residencia de Dona M (nombre suprimido) y presentes sus hijos e hija que al final 

1suscribimos hemos llegado a un acuerdo familiar que sus hijos A y B desde hoy en adelante 

viviran separados libres de su estado y tambien la Sra. (nombre suprimido) estara libre en su 

casa. En la condici6n siguiente, que la hermana A vivira en la casa del frente o sea la cocina 

donde guardara sus cosas y su estado vivienda y mama M en la casa donde siempre vive y el 

hermano B se retirara y buscara un cuarto para (ilegible) su vivienda. 

La Sra. M da en donacion varias cosas y alimentos para comensar su estado de vivienda a A: 

2 vacas, y un toro, 4 burros y un potro, 5 carneros. Como alimentos medio saco de trio, habas 

medios saco y saco de cebada, etc. una frazada y de sus propios trabajos 2 mantas (ilegible). 

El otro caso es del diario de un joven que trabaja con su padre y hermano en la 
chacra o parcela de tierra que cultivan. El padre es miembro de un ayllu, pero no 
sus hijos. El joven escribe en sus cuadernos lo que hace cada dia, con qui en lo hace 
y luego, si lo ha cumplido. Esto se asemeja al sistema usado por los ayllus, aunque 
el formato es diferente, ya que es mas esquematico; pero resulta ser una indicaci6n 
mas de que en este pueblo la escritura es endemica. 6tese que incluso si es un dia 
de descanso, se registra como tal (vease la figura 7) . adie revisa este registro. Es 
simplemente la mejor manera de sentir que tiene su vida organizada y muestra su 
actitud ante la escritura. 

Figura 7. El diario de unjoven tupicochano en e l ano 2006. 
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CONCLUSION 

Los esparioles trajeron el alfabeto a una sociedad que ya posefa sus propios recursos 
avanzados para registrar informaci6n. La propagaci6n de la literacidad en Tupico­
cha no creci6 en un vado grafico, sino que lleg6 a un medio que usaba el khipu. El 
antiguo registro de los khipus prosperaba, y continua haciendolo. Primera, durante 
el primer siglo de la Colonia, en conjunto con el alfabeto; luego, de manera com­
plementaria, y finalmente se redujo a una funci6n de objeto patrimonial. 

Los campesinos son usuarios activos de! alfabeto y su producci6n es grande, 
aunque no reconocida por los encargados de conseguir materiales para archivos y 
bibliotecas, en las que se coleccionan las obras consagradas de los miembros de la 
Republica de las letras. No es suficiente ensanchar su corpus ni las listas de sus catalo­
gos, sino que hace falta ensanchar nuestras perspectivas al mirar la cultura escrita 
de nuestros pueblos. 

En las escuelas de! Peru, como en la mayorfa de las escuelas rurales en Latino­
america, las practicas escolares de lectura y escritura desarraigan a los alumnos de 
su realidad cultural y estan descontextualizadas. Ademas, se conciben como un fin 
en si mismas, sin proyecci6n fuera de! ambito escolar (Street y Street, 1991). Pero 
comunidades como Tupicocha demuestran que, aunque existe una cultura escrita 
rica, abundante y relevante a la vida de los comuneros, no sigue totalmente las pau­
tas consideradas can6nicas o estandar. Aun hoy en dfa la instituci6n de la escuela 
sigue al margen de la instituci6n de los ayllus, dada la gran difusi6n de la ideologfa 
de la alfabetizaci6n que no considera la literacidad rural a la par de la escritura 
impartida por la escuela. 

En el Peru, el dominio letrado, la tasa de alfabetismo, se mide con base en los 
arios de escuela. Las estadisticas sobre el analfabetismo fundamentan el impulso a 
las camparias de alfabetizaci6n y a los proyectos de "letrar" comunidades (Zavala, 
2002a y 2002b). El proyecto educativo en el Peru de las primeras decadas de! siglo 
xx inciuy6 la reforma educativa y un aumento en los indices de escolaridad; pero 
basicamente, hasta la fecha, la educaci6n ha seguido siendo privilegio de la pobla­
ci6n urbana y el pais continua siendo predominantemente rural. 

He tratado de mostrar c6mo estos escritores, al separarse gradualmente de! khi­
pu y luego de los sistemas que Jes sirvieron de modelo originalmente, crearon su 
propio estilo y con el manifiestan la autonomfa de sus practicas letradas. Si aislamos 
la producci6n de una comunidad textual de otras producciones culturales, no po­
dremos ver la configuraci6n total de! espacio compartido por la cultura escrita y el 
resto de! universo cultural en el que inserta la producci6n de textos. 
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SAN ANTO IO iME URGE! PREGUNTAS SIN RESPUESTA 
ACERCA DE I.A ESPECIFICIDAD DE DOMINIO 
DE LOS GE EROS TEXTUALES YLAS PAACTICAS LETRADAS 

JUDITH KALMAN 1 

A lo largo de los ultimos veinte aiios, el trabajo te6rico sobre la cultura escrita como 
practica social ha destacado dos de sus aspectos hasta entonces omitidos: primero 
la consideraci6n de que la cultura escrita es un constructo multiple, yes preferible 
pensar en culturas escritas ( literacies) que en cultura escrita (literacy); y, segundo, 
que la cultura escrita esta ideol6gicamente vinculada con contextos institucionales, 
procesos hist6ricos y relaciones de poder que van mas alla de la inmediatez de los 
eventos de lectura y escritura (Street, 1984; Street, 1993; Street, 1995). Mas recien­
temente, se han hecho importantes consideraciones conceptuales para refinar estas 
caracteristicas, que Jes recordaron los "limites de lo local " a los investigadores que 
trabajan sabre este paradigma (Brandt y Clinton, 2002). 

Asimismo se ha seiialado que la creaci6n de significados es un prop6sito multi­
modal, y que las culturas ofrecen otros recursos y representaciones, ademas de los 
del lenguaje, tan to para la construcci6n de mensajes como para su difusi6n (Kress, 
2003). Esta reciente postura te6rica Jes brinda a los investigadores premisas valiosas 
para analizar eventos de cultura escrita, asi como consideraciones conceptualmente 
sugerentes cuando se observan los datos. Asf, por ejemplo, la distinci6n entre la 
16gica de! texto escrito y la 16gica de las imagenes representa un principio poderoso 
para repensar c6mo se aproximan los lectores a los sitios web ya las paginas impre­
sas multimodales. 

El denominador comun entre estas dos contribuciones te6ricas es el concepto 
de multiplicidad, una caracteristica del lenguaje, la cultura escrita y la represen­
taci6n simb6lica cuya importancia no debe menospreciarse. "Intertextualidad" es 
otro concepto plural, y apunta a la naturaleza dial6gica de! significado ya las di­
fere n tes fuentes de la comprensi6n: conversaciones previas, textos familiares, dis­
cursos, simbolos e imagenes, experiencias en situaciones diversas (Bakhtin, 1981). 
Creamos significado, entonces, al confrontar - y manejar- las consecuencias y 
los resultados sociales que nuestras practicas y posturas comunicativas han tenido 
en nuestra vida (Kalman , 1999). 

En vista de nuestro reconocimiento de las culturas escritas multiples, de la repre­
sentaci6n multimodal y de la intertextualidad, me parece que deberiamos fijarnos 
tambien en las nociones de contexto y ambito desde el punto de vista de la multi-

1 DIE C INVESTAV, ciudad de Mexico. 

[1 30] 
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plicidad. Desde luego, la idea de que el contexto influye sobre la manera en que se 
crea significado y se realiza la cultura escrita no es nueva. La lectura y la escritura 
han sido estudiadas en multiples dominios, como el hogar, la escuela, el sitio de 
trabajo, la iglesia, las organizaciones de grupos y la comunidad, por investigadores 
educativos, antrop6logos y sociolinguistas, quienes han proporcionado una detalla­
da descripci6n de la forma en que se alcanza y valora la cultura escrita, y c6mo se 
inserta en la vida comunicativa de las comunidades. Estos estudios plantean, atina­
damente , que la cultura escrita tiene una fuerte influencia de su contexto de uso 
(Street, 1993; Ferdman, 1994; Barton y Hamilton, 1998). 

En este trabajo me propongo analizar la coexistencia de multiples campos socia­
les en un contexto de uso, y observar c6mo la presencia simultanea de esos campos 
puede tener impacto en la redacci6n de textos. Para ello presentare un analisis pre­
liminar de datos de un proyecto de investigaci6n en proceso que involucra repre­
sentaciones iconograficas religiosas, ademas de la lectura y la escritura, ubicadas en 
un contexto social muy complejo en el que se intersectan diversos campos sociales. 
Sostengo que los contextos no son constructos singulares sino que son multiples, a 
semejanza de la noci6n de alfabetizaciones, los modos de representaci6n, la simbo­
lizaci6n y la intertextualidad, y en el sentido en el que cualquier situaci6n dada se 
ubica muchas veces en la encrucijada de varios dominios relacionados con campos 
sociales simultaneos. En el caso que se aborda, para que los escritores puedan to­
mar decisiones en relaci6n con el discurso, tienen que construir al mismo tiempo 
un contexto a partir de multiples posibilidades: el entorno fisico y social se ubica 
en los limites de lo sagrado y lo profano, lo piadoso y lo irreverente. Este analisis 
me permitira explorar interesantes puntos te6ricos, tarea digna de hacerse por su 
propio derecho. o obstante, mi motivaci6n para ello va mas alla de la conceptua­
lizaci6n de la cultura escrita: me intereso tambien por cuestiones relacionadas con 
la educaci6n y las politicas de alfabetizaci6n, temas sobre los que volvere a hablar al 
final de este capitulo. 

El proyecto que proporciona evidencias empiricas 
para este analisis es un estudio de cartas escritas a San 
Antonio de Padua entre 1997 y 2007. En Portugal, Bra­
sil, Mexico y otros lugarcs de America Latina, San An­
tonio es reconocido como el santo de los matrimonios, 
el patrono de los ninos y de los obj etos perdidos. En 
algunos sitios, las mujeres solteras compran figurillas 
de San Antonio y lo ponen de cabeza, amenazandolo 
con no enderezarlo hasta que !es cumpla sus peticio­
nes. San Antonio de Padua es un santo especialmente 
popular, objeto de veneraci6n, y de in tensa comerciali­
zaci6n incluso a traves de las tecnologias de la informa­
ci6n: hay literalmente cen tenares de miles de paginas 
web dedicadas a el, y la compania papelera mexicana 
Scribe sac6 recientemente al mercado un cuaderno Figura 1. Cuaderno Scribe. 
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con San Antonio puesto de cabeza (figura 1), dirigido a sus clientas adolescentes, 
que continuan la tradicion popular y antigua tradicion espanola de escribirle cartas 
al santo. La portada de! cuaderno tiene una colorida ilustracion de una caricatura 
de San Antonio de cabeza y una "carta" que le escribe una joven que promete hacer 
sus tareas si responde a sus plegarias. La organizacion y el contenido de la carta se 
asemejan en muchos aspectos a los de algunas misivas que se encuentran en nuestro 
conjunto de datos. Tambien hay un espacio para que la duena de! cuaderno pueda 
pegar una foto de! j oven que tiene en la mira. 

El conjunto de cartas a San Antonio que describire aqui cayo literalmente de! 
firmamento ( o de! cie lo, si lo prefiere el lector). Un par de an.as atras me invi­
taron a comer a un restaurante de Morelia, una ciudad mediana de! centro de 
Mexico donde se habia instalado un altar a San Antonio, como parte de la deco­
racion y ambientacion. 2 Los duenos de! restaurante construyeron varios rincones 
tematicos, entre los que figura e l que denominaban "Rincon de las Solteronas" 
(figura 2). 

En el centro de esta area hay una estatua de San Antonio de dos metros de altura 
que esta puesta de cabeza, igual que en la portada de! cuaderno arriba mencionado. 
El espacio esta Ueno de objetos que recuerdan una iglesia catolica, la repisa de la 
chimenea se usa como altar, y los devotos dejan alli velas encendidas. Pero, en yux­
taposicion con la santidad de! altar, la frase "Rincon de las Solteronas" esta pintada 
en la base de! estante y se observa un gran retrato de! santo que los duenos colgaron 
al reves, de cabeza, como lo indica la costumbre popular. Hay tambien un tablero 
cubierto de terciopelo en el cual los visitantes clavan obsequios y ofrendas para el 
santo; las paredes estan cubiertas con una apinada coleccion de artefactos, algunos 
de naturaleza religiosa o satirica; otros mas contienen frases de doble sentido que 

Figura 2. San Antonio en el Rincon de las Solteronas. 

2 Mi miis sincera gratitud a los propietarios por su generosidad y apoyo a este proyecto. Pusieron a mi 
disposici6n la colecci6n fntegra de cartas, financiaron parte de nuestro trabajo de cam po y me brindaron 
informaci6n y comentarios inapreciables. 
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se refieren claramente al sexo, el matrimonio y el amor. La mayoria de las objetos 
fueron colocados par las duenos, pero a lo largo de las anos las clientes tambien 
han contribuido con fotos, textos, figuritas de San Antonio, rosarios y listones, entre 
otras cosas. No se sabe bien cuando comenz6 la tradici6n de escribirle cartas a San 
Antonio, aunque las referencias remontan a varios siglos atras, coma en el caso de la 
novela El capitan Alatriste, de Arturo Perez-Reverte ( 1996), que se situa en la Espana 
de! siglo xvn, y donde aparece una referencia directa a las peticiones escritas a San 
Antonio. 

Cuando las propietarios abrieron su restaurante, en la decada de 1990, empeza­
ron a encontrar cartas pegadas a la estatua central de San Antonio. Cuando notaron 
que el numero de las mismas iba en aumento, decidieron crear un espacio para 
escribir y colocaron un atril y un gran libro de actas en el que la gente podia redac­
tar sus cartas. Desde entonces y hasta la fecha, el conjunto total de cartas enviadas 
a San Antonio rebasa ya las 18 mil, sigue creciendo y se encuentran distribuidas en 
14 volumenes compilados durante las ultimas 11 anos. Este altar a San Antonio es 
tan conocido que hay personas, mujeres en su mayoria, que acuden especialmente 
a rezar ya dejarle una carta al santo. 

Es digna de destacarse otra particularidad de este recinto: hist6ricamente las pe­
regrinaciones y el turismo religioso son practicas comunes; las espacios sacros son 
muchas veces destinos turisticos. Las iglesias, las reliquias religiosas y las santuarios 
de distintos tipos han recibido la atenci6n de las viajeros durante siglos, transfor­
mando terrenos sagrados en atracciones para las turistas (Dallen y Olsen, 2006). 
Pero en este caso ha ocurrido lo contrario: una atracci6n turistica se ha transfor­
mado en un espacio sagrado para muchos de las visitantes (aunque no para todos) . 
Los duenos permiten que las peregrinos entren al restaurante, recen y dejen sus 
peticiones, incluso si no desean comer alli o si no pueden hacerlo par razones eco­
n6micas. Ademas, debemos mencionar que la pagina web de! restaurante no es la 
unica que existe dedicada al Rincon de las Solteronas, hay par lo menos otros dos 
sitios en Internet con este contenido , y actualmente la propietaria tiene tambien 
una colecci6n de varios cientos de correos electr6nicos. Sus autores solicitan a la 
duena que se las "de" a San Antonio. 

En las paginas siguientes analizare unos pocos ejemplos que hemos selecciona­
dos de! total de las cartas.3 En el centro de! analisis se encuentran algunas pregun­
tas: <'.Cua! es la relaci6n entre textos, generos y ambitos? <'.Como coexisten en un 
determinado contexto de uso? <'.Cuales son las implicaciones que tiene para nuestra 
comprensi6n de la cultura escrita en la vida contemporanea? 

' Mi agradecimiento a Myriam De Jarmy, Citlal i Lopez, Erika Valentino y Guadalupe Noriega por su 
colaboraci6n para la organizaci6n de las cartas y la creaci6n de la primera base de datos. Sin su dedica­
ci6n este pro; ccto no habria sido posible. 
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EL PAPITO, EL MUCHACHITO Y EL FANTASMA: 

PRACTICAS SAGRADAS Y SIGNIFICADOS POPULARES 

Escribirles a los seres espirituales es alga que se remonta a la antigiiedad, coma por 
ejemplo, las tabletas con maldiciones grabadas en placas de plomo que son "un tipo 
de inscripciones notorias por su lenguaje vulgar. .. a veces en letras griegas, otras 
latinas" (Pulgram, 1978, p. 222) .4 Otros santos tambien reciben mensajes escritos 
de sus seguidores. Los devotos de San Charbel y San Ramon, por ejemplo, escriben 
sus peticiones en una larga cinta que luego cuelgan de] brazo de las estatuas, o le 
rezan de la manera tradicional y cuando sus plegarias son respondidas expresan su 
gratitud con una faja de brillantes colores. Hay muchas tradiciones populares rela­
cionadas con San Antonio. Por ejemplo, se ha informado que en Velez Benadalla, 
un pueblecito de Espana: 

Cuando una mujer era fea o sosa, o e ra "mocica vieja" (solterona) era frecuente que recurrie­

ra a San Antonio para que le proporcionara un novio. Con este objetivo le hacia al santo un 

nudo en el cordon de su habito o le ponfa una luz "mariposa" en pago por el favor concedi­

do. Tambien se conoce la costumbre de tirar un garbanzo al ombligo de! mismo santo, de tal 

manera que si acertaba dentro conseguiria novio en ese aiio (Bautista-Morente, 1991 ). 

En Mexico el catolicismo es una mezcla de practicas indigenas y cristianas. Pese 
a los esfuerzos de la jerarquia catolica por eliminar las religiones prehispanicas, 
las culturas locales incorporaron simbolos cristianos a sus rituales y los dotaron de 
significados familiares. Los t.res siguientes t;jemplos ilustran apropiaciones locales 
de artefactos y creencias cristianos y su inclusion en rituales y procesos de creacion 
de significado: los huicholes del norte de Mexico tratan al peyote con reverencia y 
en sus ceremonias muchas veces combinan rituales con imagineria cristiana, en los 
que incluyen imagenes de santos y de la virgen de Guadalupe. En el sur, durante el 
periodo colonial, la cruz ejercia una especial atraccion para los mayas, que provenia 
sabre todo de sus significados prehispanicos de fertilidad, agua, espacio sagrado y 
sacrificio asociado con esa forma. Y en Chiapas los chamulas tienen una relaci6n 
muy rispida con los santos: los insultan mientras oran sentados o arrodillados en el 
piso, rodeados de velas encendidas, tomando al mismo tiempo bebidas locales tradi­
cionales (queen las ultimas decadas han sido sustituidas por la Coca-Cola) . 

En cada uno de esos casos, las practicas simbolicas se reconfiguran mediante 
cambios en el con texto sociopolitico derivados de la conquista de Mexico por parte 

4 Un ejemplo que Pulgram (p. 236) tradujo al ingles: "Dioses del otro mundo, les confio, si tienen 
algun poder divino, y les enu·ego, a Tiquene, la hija ((sirvienta, esclava?) de Carisus: haga lo que haga, 
que todo le salga ma!. Dioses del otro mundo, les confio sus extremidacles, pie! , figura, cabeza, cabello, 
sombra, cerebra, frente, cejas, boca, nariz, mejillas, labios, habla, alimento, cuello, hfgado, hombros, 
coraz6n , intestinos, vientre, brazos, dedos, manos, ombligo, vej iga, muslos, piernas, tobillos, plan ta de 
los pies y dedos. Dioses del otro mundo, si logro ver que se consume, prometo alegremente hacerles un 
sacrificio todos los a11os a ustedes, sus divinos creadores. Mi propiedad (() . . . Ojala la consuman." 



SAN ANTO 10 jME URGE! 135 

de Espana y de la imposici6n de! cato licismo sabre la poblaci6n local par parte de la 
jerarquia colonial. Las dos religiones resultaron cambiadas: las formas de adoraci6n 
indigena incorporaron imagenes, figuras y simbolos europeos en sus creencias y 
rituales; el catolicismo se fusion6 con costumbres vernaculas, que crearon versiones 
locales de vfrgenes y santos, coma la virgen de Guadalupe, santa patrona de Mexico, 
conocida como la Virgen Morena. Se dice que apareci6 en 1507, pocos aiios des­
pues de la conquista, en el espacio sagrado en el que se rendia culto a Tonantzin, 
diosa azteca de la fertilidad , en el cerro del Tepeyac. 

Una tradici6n cat6lica de largo arraigo ha sido la de convertir itios eculares en 
espacios sagrados, grutas, lomas y lugares de descanso pueden convertirse en altares, 
coma ocurri6 con el restaurante al que nos hemos referido. A la vera de las caminos 
de Mexico es usual encontrar cruces que marcan sitios de accidentes en las que al­
guien falleci6; tambien pueden encontrarse altares dedicados a la virgen de Guada­
lupe en talleres mecanicos, sitios de taxis y fabricas, asi coma en muchisimos lugares 
mas. Los devotos de la virgen le encienden velas y le Bevan flares de manera habitual. 
Enjunio de 2006, un peri6dico de la ciudad de Mexico inform6 que frecuentemente 
se reportan apariciones de la virgen de Guadalupe, hasta 360 veces en un solo aiio 
(Uriarte y Olivas, 2006). Su imagen ha sido vista en "rocas, tinacos, tortillas, el vidrio 
de las ventanas, arboles y hasta en un horno de microondas'' (p. 2A). En muchos de 
estos casos las devotos locales construyen santuarios improvi ados, y Hegan peregri­
nos de toda la ciudad y el pais para contemplar y rezarle a la imagen sagrada. 

Los santos y sus imagenes han desempeiiado un importante papel en la difu­
si6n de! catolicismo y su naturaleza hibrida, al mismo tiempo terrenal y divina, que 
ejerce una especial atracci6n sabre la gente. Los usos y costumbres cotidianas re­
lacionadas con las plegarias, las frases sagradas y las imagenes crean significados 
alternativos y sugieren que los devotos se apropiaron de las contenidos, el lenguaje 
y el sentido religiosos que estan fuera de! control de la iglesia: un bloggerde Internet 
apunta que a principios de los aiios sesenta, entre ciertos intelectuales y artistas, 
la expresi6n "el papito, el muchachito y el fantasma"(the Daddy, the Laddy, and 
the Spook) sustitufa al Padre, el Hija y el Espiritu Santo <http: / / wwwjanegalt.net/ 
blog/ archives/ 004696.html>. 

Tai coma ocurre con todos las santos, se cree popularmente que entre mas 
seguidores tenga, mayores seran sus poderes y conexiones para interceder directa­
mente ante Dias. Los textos escritos sirven de testimonio y evidencia de las visitas 
que las santos reciben de las devotos, y lo mismo pasa con otras ofrendas y dones 
materiales que se dejan a los pies de las figuras o prendidos a su ropaje en iglesias 
de todo Mexico. En Real de Catorce, un pueblo ubicado en las montaiias de San 
Luis Potosi, hay una sala dedicada a ex votos o retablos pintados a mano, creados 
por los peregrinos que van a la iglesia local , cuyo santo patron es San Francisco 
de Asis. Alli cuelgan de las paredes representaciones de las milagros realizados o 
solicitados, que se remontan por lo menos a principios de! siglo xx. Entre las con­
tribuciones mas recientes hay fotocopias de pasaportes dejadas alli por migrantes 
que fueron a Estados Unidos y que le dan gracias a San Francisco por haberles ayu-
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Figura 3. Agradecimiento a San Francisco. 

JUDITH KALMAN 

dado a obtener sus documentos de viaje, 
incluidas las codiciadas visas para entrar 
a ese pais. 

Ese ejemplo comienza a ilustrar c6mo 
la escritura es parte de una historia vigen­
te, incluso cuando se lee y se escribe en 
una iglesia en la cual el uso de la cultura 
escrita se inserta en el dominio de la re-
ligi6n, y el contexto es una combinaci6n 
tanto de lo sagrado como de lo profano, 
de las preocupaciones familiares y de las 
instituciones poderosas (Alcock y Osbor­

ne, 1996). Luke y Carrington (2002 , p. 18) afirman que los campos sociales son 
"campos institucionales, y los discursos abarcan desde los lugares de trabajo y 
las instituciones de la comunidad , hasta terrenos de estudio disciplinar0s y pro­
fesionales especificos". Los campos se refieren a contextos que son vistos aqui 
como una forma predecible de interacci6n social; se refieren al contenido, los 
temas y el uso del lenguaje que se encuentra n de modo consistente dentro de esos 
contextos. 

Esta caracterizaci6n del discurso y de los campos sociales se asemeja a la relaci6n 
de los generos con los dominios descritos por los especialistas en cultura escrita, ya 
que ambos procuran conectar textos (orales o escritos) con contextos (dominios, 
ambitos o esferas sociales). En general, varios au tores coinciden en que el genero 
se refiere a tipos de texto reconocibles. En la literatura esto ha significado, tradi­
cionalmente, novelas, historias, obras de teatro y otros. En la decada de 1960, con 
el surgimiento del interes por la cultura popular, la noci6n se ampli6 para incluir 
cine, musica, danza, arte iconografico y ficci6n popular (Blommaert, 2005; Kress, 
2003). En la actualidad, los generos comprenden tambien usos mas cotidianos de 
la lectura y la escritura, como diarios personales, libros de cuentas, volantes, graffiti, 
entre otros (Kalman, 2001). 

De manera analoga al uso que hace Luke de campo/ discurso, generos/dominios se 
refiere a ciertos tipos de texto en ciertos ambitos. Sin embargo, esto no implica que 
el genero sea un concepto en torno al cual nose debate actualmente; para algunos 
autores, el enfasis esta en las "caracteristicas formales que hacen que un evento 
comunicativo determinado sea reconocible como caso de un tipo" (Blommaert, 
2005, p. 43). Para otros, no obstante, la acci6n social es el pun to de partida para 
comprender el genero. Kress (2003, p. 85) escribe: "el punto significativo es que 
las acciones sociales dan forma al texto que resulta de las mismas. Si las acciones 
son relativamente estables y persistentes, las formas textuales llegaran a ser relati­
vamente estables y persistentes. En ese momento, ademas, se hace aparente la con­
venci6n ... y tambien en ese momento la convenci6n se hace significativa, ya que se 
vuelve esencial para tomar en cuenta que convenciones actuan en ese dominio de 
la practica. " 
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En este capitulo el termino genera se emplea como sinonimo de formas de texto 
reconocibles producidas por media de la accion social. Es un lugar en el cual las 
relaciones de poder y el conocimiento cultural se codifican (Blommaert, 2005). El 
discurso viene envuelto en genera: el significado y la forma son inseparables. 

U MARCO PARA ANALIZAR LAS CARTAS A SAN ANTONIO 

Varios anos atras algunos sociolinguistas como Gumperz (1984), Gumperz y Hymes 
(1986), Duranti y Goodwin (1992) y Saville-Troike (1982) proporcionaron elemen­
tos sustanciales para comprender como se desenvuelve el habla en el contexto de 
la interaccion social. Definen el contexto en terminos de la situacion de uso, de la 
dinamica interactiva que se produce entre los participantes en un evento comuni­
cativo dado. Gumperz (1984; Gumperz y Hymes, 1986) senala cuidadosamente que 
los eventos comunicativos siempre tienen lugar en espacios plenos de significados 
sociales y cultural es: cada hablante o lector / escritor aporta su vision del mundo, sus 
practicas de lenguaje, historia y experiencia jun to con los demas participantes de 
un determinado even to comunicativo. Gumperz plantea que el contexto es la inter­
seccion de dinamicas de interaccion situada especificamente dentro de los procesos 
sociales, historicos, culturales y economicos relevantes. 

Desde un punto de vista sociolingiiistico "los participantes tratan en forma se­
lectiva el flujo de actividad (habla, movimiento, etc.) de los demas. Lo que quiere 
decir que cada hablante elige entre los comportamientos de los otros y construye 
lo que es focal y lo que es trasfondo. La labor del analista consiste en delinear esto" 
(Duranti y Goodwin, 1992, p. 3). No obstante, en este proyecto los datos con los 
que contamos no son hablados, sino textos escritos como resultado de practicas 
comunicativas situadas en eventos que muy probablemente pudieron involucrar el 
habla: en el restaurante, ocurre cuando se escribe o antes, ya fuese en relacion con 
acudir al Rincon de las Solteronas o para charlar sabre el en un contexto religioso. 
El hecho de que existan por lo menos dos sitios web dedicados a ese espacio en 
particular y que el sitio tematico del restaurante haya sido nombrado como una 
capilla en la prensa local, sugiere que frecuentemente se comenta acerca del Rin­
con y que puede ser un tema de conversacion previo a los momentos en los que se 
escriben las cartas.5 Quienes escriben tienen a la mano la multitud de cartas que 
aparecen en los volumenes que alli se exhiben, ademas de contar con el entorno 
iconografico, el restaurante, las mesas puestas y decoradas, asi como lo que cada 
uno de ellos aporta a ese evento de cultura escrita, de modo similar a lo que mas 
arriba observa Gumperz. 

• <http://www.terra.com/ mujer/ articulo/ html/hof20690. htm>; <http:/ / ponle-una-vela-a-san-anto­
n io. barriosesamo .com/ blog/ san-an tonio/ 2007 / 1 l / 03 / el-rinc-n-de-las-Solteronas>. 
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Figura 4. lconografia sagrada y profana en el Rincon de las Solteronas. 

Lo anterior, a su vez, requiere una postura metodologica para examinar las car­
tas: iCuales son los aspectos que deben considerarse pertinentes y relevantes para 
ese proposito? Muchas de las cartas son textos persuasivos; el intento, por parte 
de la devota, de convencer al santo de que le conceda su deseo o de que interce­
da por e lla ante poderes mas altos aunque se expresan en terminos como "Dios", 
'Jesucristo nuestro senor", "el nino Jesus". Sin embargo, las cartas distan mucho de 
ser homogeneas; algunas son textos piadosos parecidos a oraciones, pero tambien 
muchas incluyen m6ltiples tipos de texto mezclados, superpuestos y traslapados 
(Blommaert, 2005) en torno al proposito de persuasion: podemos encontrar un 
uso inteligente de anuncios, versos, narrativa y representaciones multimodales que 
incluyen fotos, dibujos, estampitas religiosas, "milagritos" y otros objetos pegados 
en los libros de actas. 

A juzgar por la descripcion de los ex votos de Real de Catorce y de las cartas a San 
Antonio, parece que no hay un entorno social establecido: parte de lo que hacen 
los escritores (e ilustradores) consiste en disenar el entorno social a fin de construir 
el genera. Un aspecto importante de! entorno social en el que se escriben estas 
misivas lo conforman la iconografia y los muchos objetos materiales que hay en 
exhibicion y que crean el ambiente particular de! Rin con de las Solteronas. Bartlett 
y Holland (citado por Heath y Street, 2008), proponen analizar el espacio en e l que 
se produce cultura escrita, senalando que los lectores y los escritores interpretan y 
significan los artefactos y las actividades que intervienen: 



SA ANTONIO jME URGE! 139 

Se invocan, animan, refutan mundos figurados, y se los pone en acci6n por media de artefac­

tos, actividades e identidades en practica. Los mundos culturales se figuran continuamente 

en la practica mediante el uso de artefactos culturales ... Estos objetos se construyen como 

parte de actividades reconocidas y en relaci6n con ellas. Los artefactos significativos para el 

mundo figurado de la cultura escrita pueden incluir pizarrones o libros de texto (en el salon 

de clases), escalas de valoraci6n de la lectura, seiialamientos carreteros o ceremonias de 

firm a ( en el espacio publico). Esos artefactos "abren" mun dos figurados; son los medias por 

los cuales los mundos figurados se evocan, crecen individualmente y se desarrollan en forma 

colectiva (pp. 7-8). 

La descripcion que hacen Bartlett y Holland de los objetos culturales que cons­
tituyen nuestros escenarios cotidianos como parte de la ubicacion de practicas de 
cultura escrita proporciona una via conceptual para comprender las conexiones que 
existen entre la dimension fenomenologica cara a cara de los eventos de cultura 
escrita y sus conexiones con mundos sociales mas amplios. Un analisis de la cultura 
escrita como practica social requiere comprender las mediaciones y los vinculos que 
hay entre lo que podemos observar directamente y lo que es subyacente, como las 
relaciones sociales, culturales, economicas e historicas (Heath, 1983; Street, 1984). 
Desde este punto de vista, hay una pregunta que adquiere importancia para este tra­
bajo: de todas las pistas contextuales de las que dispone el escritor, ~cuales construye 
como focales, cuales se convierten en trasfondo y cuales, simplemente, se ignoran? 

En el analisis de Jos documentos escritos hay una tendencia a destacar los aspec­
tos lingiiisticos y de genero de los textos ( estructura, diagramacion, ortografia, sin­
taxis y lexis, por ejemplo), por encima de la materializacion de relaciones sociales 
que se presentan en cualquier entorno dado. Para pensar como disenan los escrito­
res su dominio social, cabria preguntar: ~Que relaciones sociales se materializan a 
traves de las cartas? ~Como se representan las identidades? ~Que pistas multimoda­
les se toman en cuenta? Lo que sigue es un analisis preliminar de como responden 
los escritores al contexto simbolico en el cual tuvo lugar su escritura. Para ello, es 
necesario observar mas de cerca el entorno iconografico y los artefactos, primero, 
para despues ver algunas de las cartas. 6 

EL ENTORNO ICONOGRAFICO 

El Rincon de las Solteronas se ubica en la parte posterior de! salon. Mide aproxi­
madamente doce por doce metros, lo bastante grande como para que quepan c6-

6 Dado el tamano del corpus (4321 LexLos seleccionados de cuatro volumenes y del trabajo de campo), 
estamos en el proceso de examinar las cartas en AtJas.Li, una base de daLos especializada para la inves­
Ligaci6n cualitativa que facilita la busqueda entre los datos, la redacci6n de memos y el desarrollo de 
caLegorias analfLicas. 
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modamente seis mesas grandes para seis personas cada una. Esta separado de! resto 
de! restaurante por un barandal de madera y se crea una entrada con un armario 
en miniatura decorado y pintado a mano, y con una figura de San Antonio. Los tres 
muro que rodean la zona de las mesas est.an literalmente cubiertos de objetos diver­
sos: pinturas, cruces, estampitas religiosas, figurillas de todos los tamaiios y formas 
que cuelgan de cabeza, velas, revistas, ex votos, collages y asf sucesivamente. Hay mas 
de quinientas figurillas de San Antonio de distintas calidades y materiales. Segun la 
propietaria de! lugar, muchas de ellas le fueron obsequiadas al restaurante por sus 
clientes. Los dueii.os encargaron a artesanos y artistas locales la creaci6n de algunas 
de las mejores figuras, pinturas y collages de San Antonio, con e llas cubrieron las pare­
des con obras de arte y artesanfas que est.an a la venta. Crearon ese espacio delibera­
damente, con la intenci6n de aprovechar la cultura cat6lica de profundo arraigo en 
Mexico y las tradiciones populares; en armonfa con el resto de! establecimiento. 

Hay una diversidad de objetos en exhibici6n. Los materiales visuales, estatuillas, 
cartas, fotos y demas parecen estar colocados al azar sobre una superficie apiii.ada y 
densamente decorada. La mayorfa de las imagenes y las figuras se relacionan direc­
tamente con San Antonio, aunque hay varios objetos miscelaneos, como el retrato 
antiguo de una muchacha que parece estar allf debido a su tono romantico, un 
llavero con la fo to de una pareja de j6venes, un medall6n dorado y algunos otros. 

No obstante, una mirada mas atenta revela que no todos e tos artefactos son de 
naturaleza religiosa y que hay una sagaz mezcla de lo sagrado y lo profano. Por un 
!ado, se exhiben piezas y artefactos realmente hellos, de la mejor calidad. Los clien­
tes han enriquecido esa colecci6n aportando testimonios de su creaci6n personal, 
como el que aparece en la figu ra 5, que combina una foto y un texto escrito.7 

Pero tambien hay piezas c6m icas y con insinuaciones sexuales, aunque a primera 
vista parezcan apropiadas para un entorno religioso. Comparese po r ejemplo el pri-

Figura 5. n texto piadoso. "San Antonio, 
venimos a darte las gracias por el milagro 
de este amor que Dios y tu nos han rega­
lado. El 18 dejulio de 2002 te pedi un mi­
lagro que hoy es una maravillosa realidad. 
Ayudanos para que nuestro amor sea para 
toda la vida y nuestro matrimonio base s6-
lida de un hogar cristiano. O lga Sigi1enza 
y Justin Coakley." 

7 Las u·anscripciones reproducen los lextos originales y conservan la onografia y terminolog[a de los 
mismos. 
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Figura 6. Una rogatoria seria. "Ho glo­
rioso San Antonio te lo pido de coraz6n 
que me mantles un compaiiero lo mas 
pronto pocible ya que tengo mis aii itos y 
no quiero quedarme solterona Caro." 

141 

Figura 7. "Senor San Antonio haz 
que el de graciado de Manuel re­
grese y en la noche me haga muy 
feliz y oiga otras quejas qu no sean 
chillidos de! niiio. " 

mer ex voto (figura 6) , con el segundo (figura 7). El primer ex voto es una rogatoria 
seria a San Antonio, al que se representa de cabeza en un bur6 o mesa de noche. 
Esta rodeado por un aura y parece flotar en el aire. En el muro se observa el retrato 
de una monja y se ve a la mujer que hace la petici6n, en ropa de dormir, sen tada 
en la cama, debajo de un dose!, orando. El texto escrito es piadoso, se refiere con 
deferencia al santo como glorioso y usa el coraz6n, ideograma cat6lico frecuente , 
en la frase "lo pido de coraz6n", que simboliza amor, el centro de! conocimiento 
espiritual y de la felicidad; en el simbolismo cat6lico el coraz6n va acompaiiado fre­
cuentemente por una azucena, una cruz o una corona (Cirlot, 1997) . Al termino de 
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su plegaria la autora le ofrece una buena raz6n a San Antonio para que le ayude. Su 
estrategia de convencimiento consiste simplemente en afirmar que no quiere que­
darse soltera por el resto de su vida. En su plegaria pone el coraz6n como mediador 
entre su ser mortal y el santo glorioso. 

El segundo, en cambio, no es tan piadoso. En su rogativa, la escritora apela al 
santo en relaci6n con cuestiones carnales en un lenguaje directo y terrenal, muy 
diferente de las referencias al coraz6n espiritual de! ejemplo previo. Primero se 
refiere a Manuel como un "desgraciado". Segundo, es una mujer a la que abando­
naron con un niiio y tercero, es evidente que pide la intervenci6n de! santo para 
que regrese su amante, no el padre de la criatura (aunque sea la misma persona) . 
Su texto no es tan to una plegaria como una lista de exigencias, escritas en impera­
tivo: "haz que Manuel regrese, haz que en la noche me haga muy feliz y haz que los 
chillidos no sean los de! niiio". 

Estos ejemplos de textos, reverentes y satiricos, se exhiben !ado a !ado en los muros 
que rodean el espacio. Su contenido y su lenguaje transforman los generos: ambos 
parecen ser ex votos pero el segundo lo es solo por su materialidad, ya que el lenguaje 
y los significados representados son una parodia de esa expresi6n tradicional de pie­
dad, gratitud y fe. El prop6sito de uno es sagrado y el de! otro, terreno y carnal. 

Alrededor de la habitaci6n coexiste la combinaci6n de lo sagrado y lo profano: 
rosarios, crucifijos, velas en el altar de la repisa de la chimenea, novenas, estampitas 
religiosas, un tablero de avisos y una vitrina para ofrendas, yuxtapuestas con un 
buz6n para "las desesperadas", una barra de jab6n de San Antonio, ex votos ilus­
trados que ruegan por un hombre que !es haga "cositas", ejemplares de la revista 
Confidencias llenos de anuncios personales y representaciones humoristicas de San 
Antonio al reves, una de las cuales lo muestra con el habito en la cabeza y la ropa 
interior a la vista. 

QUERIDO SA ANTONIO: MA DAME ALGU OS MODELOS NUEVOS 

Igual que el espacio en el cual se erige el atril, las cartas contenidas en los libros 
de actas son heterogeneas y diversas. Aparte de algunas de las diferencias obvias en 
lo que se refiere a letra, convenciones ortograficas, dibujos y demas, los textos mis­
mos van de lo piadoso y sagrado a lo sumamente profano, de lo mas serio a lo mas 
hilarante. Leer una carta tras otra es al mismo tiempo tedioso y fascinante (Alber­
Llorca, 1997). Hay multiples elementos repetitivos y de formula, pero tambien hay 
algunas cartas que se destacan entre las demas. 

Una de las preguntas que me plan tee al leer los textos es quienes son los posibles 
destinatarios. A diferencia de las cartas convencionales que e envian por correo, 
estas no van a ningun !ado. En principio se las escriben a San Antonio, un ser invi­
sible, o a su representaci6n silenciosa e inanimada. Keane (1997, p. 48) seiiala que 
esto plan tea una serie de preguntas pragmaticas para el escritor: '\:Por que medios 



Lo piadoso )' lo popular en el espacio iconografico. © Judith Kalman. 



Escribicndo una cana a San Antonio en el libro de actas. © Judith 
Kalman. 
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y de que manera podemos hablar con interlocutores invisibles? ~Como podemos 
hacer que respondan?" La conversacion hablada asume la presencia de un otro 
cooperativo, que comparte los supuestos acerca de como funciona la conversacion, 
que participa, pero "las premisas que cuentan como contexto relativo de! 'aquf' y 
el 'ahora' en las situaciones de plegaria y de solicitudes escritas quedan canceladas" 
(Howell, en Keane, 1997, p. 50). En las cartas a San Antonio hay evidencias de que 
las autoras las dirigieron a mas de un lector potencial; son cartas que constituyen ro­
gativas religiosas, pero que al mismo tiempo incluyen informacion personal, como 
direccion, un numero de telefono o una direccion de correo electronico, de mane­
ra que lectores mas terrenales puedan comunicarse con la remitente. Por ejemplo: 

San Antonio te pido con el coraz6n en la mano le mandes un buen hombre que creas la 

meresca es todo cuanto te pido espero me escuches una madre desesperada. (Direcci6n 
completa.) 

Figura 8. Carta con informaci6n personal. 

El ruego de la autora es por su hija, no por si misma, y la inclusion de su domicilio 
puede responder al conocimiento previo sobre cuales son las partes de una carta o 
bien, puede ser una indicaci6n para que futuros lectores sepan d6nde encontrarla. 
Muchas otras escritoras dejan el numero de telefono, el de! celular o la direcci6n de 
correo electr6nico; tambien hay quienes escriben notas en otros mensajes pidiendo 
el numero telef6nico de quien los redact6. 

Los pr6ximos parrafos dan idea de la diversidad de generos textuales que se 
encuentran en el conjunto de cartas; las que se incluyen aquf son solo unos cuan­
tos ejemplos de la variedad de textos escritos por los visitantes de! Rincon de las 
Solteronas. En teoria, escribirle a un santo corresponderia al do r · inio de las prac­
ticas religiosas, pero en vista de la complejidad de! espacio simbolico y sus propias 
relaciones con el, los escritores parecen hacer una seleccion entre el gran desplie­
gue de artefactos exhibidos y sus significados. He clasificado tentativamente las 
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cartas en "piadosas", "comerciales", "avisos oportunos"8 e "hibridas", aunque estas 
categorias se traslapan yes probable que la investigaci6n ul terior implique nuevas 
clasificaciones. 

TEXTOS PIADOSOS 

San Antonio, S6lo Dios y yo conocemos mi camino. Te suplico intercedas ante El para brin­

darme la oportunidad de conocer y disfrutar un amor compartido, maduro y total con el 

hombre que deseo y necesito. Alguien tan bello que me ayude a descubrir la belleza que llevo 

dentro y tan fuerte que sea capaz de defenderme de todo y de todos, incluso de mi misma 

(im. 119) . 

Figura 9. Un texto piadoso. 

Este primer ejemplo muestra un texto escrito dentro del genero de la plega­
ria; es una solicitud seria y convincente al santo, pidiendo su in tercesi6n direc­
ta ante Dios para determinar e l destino de quien la escribe. Su ruego esta en 
armonia con muchos de los objetos y textos re ligiosos en exhibici6n: cartas de 
agradecimiento al santo por un matrimonio reciente , peticiones de bendici6n a 
San Antonio, crucifij os, rosarios y las imagenes mas solemnes. Para esta escrito­
ra su carta es algo serio; se ubica horizontalmente en la pagina y presenta una 
estructu ra del texto comun a muchas misivas de este tipo, que consiste en un 
inicio, una petici6n de intercesi6n al santo y una explicaci6n de lo que se desea 
en el amor: belleza, protecci6n y reciprocidad. A partir de esta carta es posible 

8 "Aviso Oportuno" es el Lftulo de la secci6 n de anuncios clasificados en un diario mexicano de cir­
culaci6 n nacional. Este nombre ha pasado a ser la forma popular de llamar a dicha secci6n en LOdos los 
peri6dicos. 
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identificar a la escritora coma miembro de la iglesia e inferir su deferencia hacia 
las formas y creencias institucionales. Expresa su fe en terminos reconocibles 
coma "religiosos": su destino esta en manos de Dias, el santo es vista coma un 
intercesor poderoso, emplea una E mayuscula para referirse a El cuando utiliza 
un pronombre para mencionar a Dias. A diferencia de otras cartas, esta es un 
ruego, masque una exigencia, esta escrita en modo subjuntivo (no en imperati­
vo), lo que vuelve tentativa la solicitud y reconoce implicitamente la importancia 
de apelar a la voluntad del santo. 

CARTAS COMERCIALES/ "OFICIALES" 

Fulano de Tai 39 aiios 
3932 Alamo St. #106 
San Rafael California 94901 U.S. A 
A quien corresponda, 
Por medio de la presente me gustarfa entablar comunicaci6n con fines matrimoniales a 

corto plazo con dama de 25-34 aiios que quiera vivir en los Estados Unidos ... 

Esta carta es directa y formal, pero no religiosa. El au tor hace una bien meditada 
oferta a una lectora de sexo femenino , afirmando que desea entrar en comunica­
ci6n con una mujer interesada en casarse. Ocupa toda una pagina para describirse 
a si mismo en terminos de las virtudes que podria ofrecer coma marido, asi coma 
lo que le gustaria hallar en una esposa. Parece 
dirigirse a las potenciales lectoras de! volumen, 
masque al santo mismo, y cabe seiialar que esta 
invitaci6n al matrimonio esta escrita en el con­
texto de un altar para el "santo de los casamien­
tos". El escritor incluye su edad y su domicilio 
personal, y da inicio a la carta coma si fuese 
cor respondencia comercial, usando formulas 
reiteradas: "A quien corresponda" y "Por media 
de la presente". Caloca su direcci6n en el an­
gulo superior derecho de la carta, coma suele 
hacerse en la correspondencia formal. 

No hay indicaci6n alguna de sus conviccio­
nes religiosas ni menci6n de San Antonio, ni si­
quiera en el inicio. El autor parece interpretar 
la oportunidad de escribir en el libro coma un 
servicio de citas, mas que coma una situaci6n 
para rezar o comunicarse con San Antonio. Lo 
anterior se puede atribuir a que en la icono-
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grafia que se muestra en ese espacio hay mas de una docena de fotos de novios en 
sus bodas o de parejas. Desde donde se ubica el atril, las imagenes son faciles de 
interpretar; mientras que los mensajes manuscritos resultan dificiles de leer. La ma­
yorfa de ellos se ubican en la pared que se encuentra a la izquierda del atril. En el 
momento de elaborar este trabajo, la (mica evidencia escrita de su ubicaci6n es una 
linea vertical a lo largo de! margen izquierdo que dice "Restaurante San Miguelito, 
Morelia, Michoacan", en la que el autor anota su ubicaci6n exacta. Escribe una nota 
biografica muy breve en la que explica que naci6 en un pueblito del estado de Mexi­
co y emigr6 a la capital de! pais, donde vivi6 y trabaj6 durante treinta anos. Es el 
mayor de ocho hermanos, fue dos anos a la universidad y de momento es trabajador 
indocumentado en Estados Unidos. Esto implica que, por lo menos dos veces en su 
vida, se ha mudado por razones econ6micas. Mientras en Mexico era un trabajador 
capacitado que laboraba como mecanico industrial, en Estados Unidos es garrotero 
en un restaurante y portero de un hotel. Se pinta a sf mismo como de buen ver, 
muy trabajador, ahorrativo y simpatico. Reconoce que su situaci6n legal en Estados 
Unidos es precaria e invita a responder a una lectora potencial diciendo: "si esta 
dispuesta a cambiar de vida conmigo, de ley, de frontera politica, quedo en espera 
de su respuesta". Aunque su postura frente a las fronteras y las !eyes de migraci6n 

Figura 11. Aviso. 

es desafiante, se muestra respetuoso ante 
la instituci6n de! matrimonio. Al final de 
la carta firma con su nombre e inmedia­
tamente debajo escribe la fecha en ingles 
(June 11, 2000). 

El autor indica un dato importante 
que ayuda a ubicar su vida en un contex­
to y una linea temporal mas amplios: en 
2000 tenia 39 anos, lo que significa que 
habia nacido en 1961. Fue nino en una 
epoca de gran migraci6n rural-urbana 
en Mexico; los campesinos abandonaban 
los pueblos para encontrar trabajo en 
las ciudades. La capital era e l principal 
destino para la migraci6n econ6mica de 
este tipo. Para mediados de los noventa 
la migraci6n interna fue remplazada por 
un pico de migraci6n a Estados Unidos, 
y Tijuana y toda la frontera norte se con­
virtieron en una de las regiones de mas 
rapido crecimiento de Mexico. A partir 
de este texto es posible ubicar su vida en 
esta tendencia econ6mica. 
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AVISO OPORTUNO 

San Antonio jME URGE! Fines de semana Abogado soltero, guapo y atractivo, ademas simpa­
tico y modesto. Me Barno Edgarito Tel. .. Uriangato llama por cobrar. Numero de telefono. 

En este ejemplo el autor escribe diagonalmente a todo lo ancho de la pagina, con 
grandes letras, en su mayoria mayusculas. Este tipo de entrada no solo no es religio­
sa, sino que tampoco es seria o formal. En esta ocasion quien escribe es un hombre 
y utiliza el formato y el lenguaje de un anuncio, enumera atributos personales, deja 
un numera de telefono e indica que las lectoras le hablen par cobrar. Solo el princi­
pio, la insercion de "San Antonio", identifica el texto coma una carta a un santo, en 
armonfa con la ubicacion real en la que tuvo Iugar la escritura. El texto en sf mismo 
es divertido e ironico; el redactor comienza par declarar "jMe urge!" y luego se des­
cribe en terminos halagiienos y graciosos. En el Rincon hay ciertos elementos que 
el au tor pudo haber usado para praducir este texto: las ex votos satiricos, las revistas 
Confidenci,as, un anuncio enmarcado titulado "Compra marido" (figura 12), presun­
tamente escrito par la ganadora de la loterfa nacional. Este anuncio continua, para 
afirmar: 'Joven de 27 a 35 anos, guapo, bueno y dispuesto a hacerme feliz en una 
relacion seria. Par dinera, no hay prablema. Soy totalmente . .. jRica!".9 

En el caso que examinamos, el redactor ha creado lo que parece una paradia 
de una plegaria a San Antonio. Contiene las mismos elementos que se describen 
en el ejemplo de la carta piadosa (vease arriba), pera representa una transforma­
cion de! genera. Una paradia es una burla de un estilo, genera o topico que suele 
tratarse con solemnidad y representa un ejemplo 
clara de intertextualidad (Bernstein, 2004). Una 
de las cuestiones que plan tea su uso es la referen­
cia implfcita del objeto del que se esta burlando. 
c:Se trata del tipo de texto (plegaria escrita) o de 
las practicas y creencias subyacentes al mismo? 
La paradia marca distancia y divergencia entre 
el autor y el genera original: quien escribio esta 
carta no tenfa inconveniente en burlarse de las 
oraciones a un santo. Parece ridiculizar la santi­
dad de San Antonio y emplea una forma textual 
-el anuncio- para contradecir la idea de ple­
garia o ragatoria. El enlistado de sus caracterfs­
ticas y frases tales coma "jMe urge!", "Fines de 
semana", insinuan que su interes consiste mas en 
encuentras casuales que en la institucion del ma­
trimonio o en "un amor tan maravilloso" coma Figura 12. Anuncio. 

9 La (tltima frase es una parodia de la campana publicitaria de una conocida tienda departamental 
de la ciudad de Mexico. 
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el que se menciona en las dos primeras cart.as. No es posible afirmar con certeza 
si est.a cart.a es producto de una persona no religiosa: el entorno de! restaurante y 
las muchas pist.as satiricas promueven sin duda este tipo de respuesta t.anto como 
las mas piadosas. Sin embargo, sugiere que la relacion de! redactor con la religion 
-o mas espedficamente, con la veneracion de los santos- difiere de la de quien 
escribio la primera cart.a. 

HIBRIDOS 

H ay muchas muestras que constituyen hibridos de los ejemplos previos, como los 
siguientes: 

San Antonio: Yo te pido que intercedas por mi para que si es tu voluntad ya mi novio se ani­
me, pero solo si me trata bien y que me ame mucho y que nunca me pinte el cuerno, que 
me respete y se case conmigo, y si mi novio no es el ideal, me mandes al que realmente es. 
Cualidades: Tierno, romantico, guapo, trabajador, sincero, fie!, noble, simpatico, con dinero, 
bueno, y que este bueno, y que me ame mucho y que no ronque y que yo sea lo maximo para 
el. Pero ya contestame 

Gracias 

Figura 13. Ejemplo de un texto hibrido. 

Este texto es mucho mas complejo que 
los anteriores. El inicio tiene claras carac­
teristicas de lenguaje religioso, que per­
miten que e l lector identifique a la autora 
como devota del santo, es posible recono­
cerla como una de sus fieles que le pide 
al santo que abogue por ella. La peticion 
inicial es clara: quiere casarse con su no­
vio, pero solo si el san to piensa que el es 
adecuado para ella, lo que es sen.al de de­
ferencia a la volunt.ad divina. Si el santo no 
considera que sea el hombre apropiado, le 
solicit.a uno que sea 'Tierno, romantico, 
guapo, trabajador, sincero, fie!", como si 
fuese una list.a o un anuncio de periodico 
similar a la parodia. La redactora trat.a de 
convencer y com placer a San Antonio, do­
t.a de los atributos humanos de la volicion 
y la agencia a un ser invi ible o un objeto 
inanimado, y posiciona al santo como su 
oyente, pues le pide '.l cambio una sen.al . 
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El lenguaje fluctua desde lo solemne: "te pido que intercedas ... si es tu voluntad" 
a lo coloquial: "que no me pinte el cuerno"; desde lo esperanzado ("y si mi novio no 
es el ideal, me mantles al que realmente es") a lo exigente ("Pero ya contestame"); 
desde lo romantico ("que me ame mucho") a lo c6mico ("y que no ronque"). En 
cada movimiento la escritora se recoloca frente al santo: de una posici6n de defe­
rencia a una de negociaci6n y a otra de exigencia. Se ha seiialado que: 

los medios por los cuales los seres humanos se comunican con los invisibles suelen reflejar 

supuestos subyacentes acerca de la naturaleza de tales seres, de! sujeto humano y de las re­

laciones sociales que hay entre ellos. En algunas tradiciones las plegarias e conforman por 

la deferencia humana hacia los seres a los que se las dirige (Robson, 1994, citado en Keane, 

1997) ; otros, como los zuii.i, "nose humillan ante lo sobrenatural sino que negocian con ello" 

(Bunzel, 1932b, p. 618, citado en Keane, 1997) . 

Esta escritora revela una idea de un San Antonio poderoso, con la facultad divi­
na de interactuar con Dios, capaz de configurar su destino, como un ser espiritual 
bueno con la habilidad de hacer que se cumpla su deseo -algo parecido a las cartas 
que los niiios le escriben a Santa Claus- y, al mismo tiempo, como un subordinado, 
alguien a quien ella puede darle 6rdenes. 

Este texto brinda una vision compleja de una mujer urbana que vive en el Mexi­
co contemporaneo. En un pais en el cual mas de! 90 por ciento de la poblaci6n es 
cat6lica, no resulta sorprendente que la mujer muestre cierto grado de deferencia 
y respeto hacia la iglesia y sus practicas discursivas. Esto queda claro en las primeras 
lineas, y su representaci6n de la instituci6n de! matrimonio dentro de este contexto 
religioso se basa en el amor y el respeto. Al mismo tiempo, se muestra hostil a ciertas 
tendencias sociales, no parece estar dispuesta a someterse a un futuro esposo y, des­
de luego, tampoco a tolerar situaciones desfavorables. Las mujeres de Mexico que 
se han vista limitadas tradicionalmente a las esferas domesticas y subordinadas a la 
voluntad de su marido no hacen afirmaciones como las que se encuentran en esta 
misiva, y "las mujeres decentes" no hablan de un hombre que sea "bueno, que este 
bueno". En este caso las palabras que escoge la redactora estan en el Hmite de lo 
ordinario y lo impropio. Desde este punto de vista sus deseos estan lejos de los de la 
escritora de la primera carta, y de los valores asociados con el amor y el matrimonio 
en el discurso cat6lico. La autora puede reconocerse como cat6lica en el sentido 
tradicional pero, al mismo tiempo, contemporanea en su contexto. Es asertiva, exi­
gente y decidida. 

Su carta no puede asignarse o identificarse con un genera (mico; lo que tene­
mos, de hecho, es la presencia de varios generos al mismo tiempo. o obstante, el 
texto es masque la suma de sus tres partes; el traslape de los tipos de texto (plegaria, 
anuncio, exigencia) y los cambios de lo piadoso a lo jovial a lo irreverente, crean un 
texto complejo que responde a un contexto complejo. Aun queda por preguntarse 
c6mo su presencia simultanea altera el significado. La redactora ha respondido a 
una colecci6n de artefactos y simbolizaciones graficas que estan a la mano, y su carta 
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a San Antonio es al mismo tiempo una representaci6n de d6nde se ubica ella en el 
mundo, de su relaci6n con diversas instituciones y del cambiante lugar de la mujer 
en las esferas sociales del Mexico urbano. La manera en la que se posiciona en el 
texto es en parte una respuesta al contexto y, mas especificamente, su respuesta al 
contexto es resultado de la manera en que se ubica en el mundo; en sintesis, pue­
de escribir su texto porque asi es como se ve a si misma. Su identidad, tal como se 
retrata en la carta, es explicable en la medida en que esta social, hist6rica y cultural­
mente situada en un mundo cambiante. 

PREGUNTAS SIN RESPUESTA ACERCA DE GENEROS 

DE TEXTO, DOMINIOS Y CO TEXTOS 

El entorno en el cual los redactores dejan sus peticiones a San Antonio es rico en 
textos, imagenes y artefactos. En ese espacio especifico estan presentes multiples 
culturas escritas, usos de lectura y escritura que "varian de acuerdo con el tiempo y 
el espacio, pero tambien se disputan en relaciones de poder" y arreglos instituciona­
les (Street, 2003, p. 77). En sus cartas expresan su relaci6n social con el santo y con 
otros, como se senal6 antes. Tambien hay ejemplos claros de representaci6n mul­
timodal. De acuerdo con Bezemer y Kress (2008), un modo es "un recurso social y 
culturalmente reconfigurado para crear significado". En el Rincon de las Solteronas 
la imagen, la escritura y la diagramaci6n estan todas presentes y los participantes 
pueden involucrarse ademas en interacci6n verbal con otros asistentes de su mesa o 
en situaciones previas a su llegada. 

Los elementos enunciados coinciden con lo que Barton y Hamilton (1998) Ha­
man los "eventos observables" o "eventos letrados" en el sentido de Heath (1983), 
y cada carta escrita a San Antonio podria describirse de acuerdo con la definici6n 
clasica de "practica" de Scribner y Cole (1981), la habilidad, la tecnologia y el co­
nocimiento social necesarios para leery escribir en un contexto especifico, aunque 
Street sostiene que es una definici6n de practica restringida. No obstante, tambien 
en la noci6n de practica reside la idea de lo interpretable, aquellos aspectos de 
participaci6n en eventos comunicativos a los que los sociolinguistas se han referido 
como significados social es y cul turales aportados por los hablan tes/ oyen tes y los 
lectores/escritores. Define Street, ampliando a Scribner y Cole, asi como a Heath, 
las diferencias entre los "eventos" y las "practicas", donde utiliza: 

practicas de cultura escrita como un concepto mas amplio, llevado a un nivel mas alto de abs­

tracci6n y que se refiere tan to a comportamientos como a conceptualizaciones relacionados 

con el uso de la lectura y/ o la escritura. Las practicas de cultura escrita no solo incorporan 

"eventos de cultura escrita" como ocasiones empfricas en las cuales el alfabetismo es integral, 

sino tambien "modelos populares" de esos eventos y las preconcepciones ideol6gicas que los 

sustentan (Street, 1993, p. 61). 
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De modo que, apelando a estas interpretaciones y tambien a las nociones de mo­
dalidad de Kress, ahora tomamos nota de la ubicaci6n y de la posici6n del escritor 
que observa el Rincon de las Solteronas. Al parecer, todos los que escribieron las 
cartas se pararon en el mismo lugar y frente al mismo atril mientras redactaban sus 
peticiones. iO no? 

iComo explicamos la gran diversidad de respuestas a lo que parece ser un mismo 
lugar? Dicho de otro modo, icomo explicamos las respuestas que parecen estar 
fuera de lugar? Las claras diferencias en terminos de generos entre los textos de 
las figuras 9, 10 y 11, y lo hfbrido de! texto de la figura 12, nos hacen cuestionar si 
realmente se redactaron en el mismo sitio. Es obvio que asf fue en terminos de su 
ubicacion fisica, pero en los de su geografia simbolica, no resulta tan claro. iDonde 
se situ.an estas practicas? iEstan en un espacio sagrado, se ubican en una empresa 
comercial, se piensa que el Rincon de las Solteronas es un servicio de citas? 

En vista de! conjunto de posibles primeros pianos, resulta que no hay uno sino 
varios ambitos e ideologfas potencialmente presentes, y por consiguiente distintas 
maneras apropiadas de responder: el dominio de la religion, de! entretenimiento, 
del romance y el amor, y del matrimonio. El contexto no esta determinado de modo 
exclusivo por el entorno fisico; es una construccion que Bevan a cabo los redactores: 
es el resultado del significado que les dan a los artefactos y textos -orales y escri­
tos- que los rodean cuando escriben y las relaciones sociales vinculadas a eBos. 
Esto significa que una parte importante de ser letrado consiste en ser capaz de cons­
truir un dominio, en saber donde se esta parado, por asf decirlo. En este pequeiio 
espacio hay ideologfas contrastantes acerca de la sexualidad, los roles de genera y 
las creencias religiosas. Todos estos elementos son parte de un contexto multidomi­
nio y multimoda~ y esta Beno de multiples practicas de lenguaje y cultura escrita. 

La escritora del ultimo ejemplo tiene la tarea de construir un contexto para sf 
misma por media de un proceso de seleccion, separando algunos de los significados 
semioticos, ideologfas y dominios presentes en el entorno de otros, y desarroBando 
coherencia para los elementos escogidos. Antes de tomar decisiones respecto al tex­
to mismo ( o como una parte de eBas), hay que ocuparse de la cuestion de articular 
un dominio. Los resultados de este proceso son textos como los que se analizan en 
este capftulo, en lfnea con ciertos discursos y practicas, yen algunos casos escritos 
hfbridos que responden a mas de un dominio, lo que sugiere que el redactor puede 
abarcar, de hecho, dos o mas campos sociales cuando compone su carta. El texto 
no puede asignarse a ningun genera espedfico, pues tiene caracterfsticas de por lo 
menos tres: una solicitud convincente, un aviso oportuno, una carta. Al observar el 
texto hfbrido que vimos antes (figura 12) , ia que dominio parece pertenecer? Si 
"el dominio de practica resulta claro a partir del contenido/ tipo de documento y 
es identificable por el texto que lo acompaiia" (Barton, Hamilton, e lvanic, 1998, 
p. 31), iPOdrfamos decir sin temor a errar que el texto a (la plegaria de la figura 
9) corresponde a un dominio religioso, el texto b (la carta formal de la figura 10) 
a un dominio burocratico y el c (el aviso de la figura 11) a un dominio comercial? 
iY que ocurre con el texto d (el hfbrido de la figura 13) , que es una combinacion 
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de un texto persuasivo, anuncio e irreverente lista de demandas? 2_A que dominio 
pertenece? 

La primera mitad de la carta d parece sugerir una misiva piadosa, y pone a su au­
tora en el mismo lugar simb6lico que a la que escribi6 la carta a; en ambos casos las 
redactoras le piden a San Antonio amor y matrimonio, pero reconocen su voluntad 
y determinaci6n de lo que resulte apropiado para ellas. En la segunda mitad, en 
cambio, la escritora enuncia las cualidades deseadas de una manera que la coloca 
jun to al que escribio la carta c. 

Los generos textuales pueden desarrollarse historicamente en un dominio dado 
de la vida social, pero su produccion y uso no necesariamente se limitan siempre al 
dominio de origen. Tal como ocurre en el caso de las practicas religiosas, las formas 
de usar las palabras (Heath, 1983) son transformadas continuamente por los cam­
bios que se producen en el mundo social: los pueblos indigenas incorporaron a su 
vida espiritual simbolizaciones cristianas, y los autores de estas carta incorporaron 
la religion a las relaciones laborales, comerciales y romanticas contemporaneas (y 
viceversa). La capacidad creativa de hablantes y escritores se ve restringida por las 
convenciones y determinada por las relaciones sociales, como lo expresa en forma 
tan sucinta Gee (2005, p. 65): "los significados situados no estan solo dentro de la 
cabeza; son negociados por las personas en interaccion". Sin embargo, su creati­
vidad les permite al mismo tiempo mover los generos por diferentes dominios y 
usarlos en su propios disenos (Kress, 2003). Parece que no existiese una relacion 
de uno a uno entre dominio, genero y discurso, hipotesis que requiere mas investi­
gacion y atencion en el proceso de analisis. En general se piensa que los textos son 
resultado de un contexto, y que el contexto esta situado en un dominio, pero aqui 
tampoco parece aplicarse. 

Una pregunta adicional es como influyen los entornos complejos cuando el 
contexto de uso esta lleno de representaciones multimodales, artefactos, practicas 
literarias y contextos que se intersectan, en la manera en que los redactores toman 
decisiones acerca de sus textos. 2_Es posible que un contexto dado se encuentre en 
una encrucijada de mas de un campo social y para mas de un discurso y practica a 
fin de brindar recursos para una respuesta adecuada? De ser asi, la cultura escrita 
involucraria no solo la fluidez dentro de los discursos sino tambien fluidez en la 
capacidad de movilizarlos y combinarlos, de maneras similares a la movilizacion 
de recurso multimodales para el diseno de textos significativos. Esto implicaria 
que un aspecto importante del conocimiento de un redactor tiene que ver con 
la combinacion de recursos genericos y discursivos y con como tomar decisiones 
respecto a combinaciones, transformaciones y orden apropiados en el diseno de 
textos hibridos. 

Se ha pensado que hay diferentes tipos de culturas escritas asociadas con dis­
tintos dominios de la vida. o obstante, estas cartas parecen sugerir que, en este 
caso, el dominio no queda tan claro a partir del contexto social o simbolico, o del 
tipo de documentos que lo acompanan. El contexto no esta en el entorno fisico 
ni es explicado necesariamente solo por la interaccion de los comensales que se 
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sientan alrededor de una me a, aunque ambas cosas pueden intervenir, sin duda, 
en las elecciones que hace el redactor. La cultura escrita parece estar mas vinculada 
con la auto ubicaci6n de los escritores en un campo social dado, con las eleccio­
nes resultantes que hacen en materia de di curso, sus prop6sitos comunicativos y 
los resultados o consecuencias esperados de sus textos. Asi se podria explicar por 
que algunos visitantes de! restaurante actuan como si de hecho estuviesen en una 
iglesia, mientras que otros construyen sus textos como si estuviesen escribiendo un 
anuncio personal para un servicio de citas. 

Pensar acerca de la relaci6n entre practicas, generos y contextos tiene implica­
ciones importantes para comprender la cultura escrita, sobre todo en la educaci6n. 
Keane (1997) apunta que "lo que es relevante para el contexto, e incluso para saber 
si el contexto debe ser considerado relevante en general, es el resultado de proce­
sos social es, expectativas de genero e ideologias de! lenguaje en curso" (p. 184). 
Esto queda especialmente claro en el desarrollo de programas para las clases de! 
area de lenguaje, comunmente conocida como la clase de espanol. En Mexico, por 
ejemplo, la Secretaria de Educaci6n Publica introdujo una reforma curricular para 
la ensenanza de! espanol en la escuela secundaria que relaciona directamente un 
genero de texto con un dominio: en el dominio llamado "Participaci6n ciudadana" 
se espera que los estudiantes lean y escriban documentos administrativos y legisla­
ci6n, y que discutan temas tales como la diversidad lingiiistica, lo medios de comu­
nicaci6n de masas y los derechos humanos. El dominio de la "literatura" se limita a 
leery escribir ficci6n, poesia y ensayos literarios. El dominio de practicas de cultura 
escrita escolares ("estudio") se define al buscar informaci6n en diferentes fuentes 
y formatos, escribir sinopsis, informes ye bozos, y participar en diferentes eventos 
comunicativos denominados "formales". 

Este enfoque de la ensenanza y el aprendizaje de la cultura escrita quiza seria 
satisfactorio si los generos fueran especificos y estables en relaci6n con los domi­
nios. Pero si no lo son, comprender las cuestiones relacionadas con las dimensiones 
sociales de la toma de decisiones, el marco, y el desarrollo de interpretaciones y res­
puestas apropiadas representa una seria omisi6n en los esfuerzos curriculares y de 
medidas pedag6gicas. Ademas, genera interrogantes respecto a lo que debe incluir­
se o excluirse de los programas de educaci6n formal. Kress (2003, p. 85) plantea 
preguntas importantes para la educaci6n vinculada a la cultura escrita. "c:Deben en­
senarse los generos como formas ideales y estables? cSon los genero mas poderosos 
de una sociedad los que deben ensenarse con preferencia a otros? cDeben incluirse 
tambien en el curriculum los generos de grupos marginales?" Es posible postular 
preguntas similares tambien en relaci6n con los contextos: mientras los dominios 
son contextos estructurados, establecidos (Barton y Hamilton, 1998), cdebe ense­
narselos como escenarios ideales y estables? cS6lo hay que reconocer oficialmente a 
las instituciones poderosas, o en la escuela se exploraran tambien otros dominios? 

La investigaci6n y el analisis aqui presentados sobre la relaci6n de los generos 
con los contextos comunicativos puede arrojar luz sobre esta cuesti6n y cabe espe­
rar que un analisis de mayor amplitud y profundidad de las cartas a San Antonio 
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proporcione evidencias para ese fin. A su vez, espero que informe a aquellos educa­
dores que buscan comprender la practica de la cultura escrita como una manera de 
pensar en torno al curriculum. 
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CO DICIO ES SOCIALES PARA lAAPROPIACIO 

DE LA CULTURA ESCRITA EN FAMILIAS CAMPESI AS 

ELISA CRAGNOLI O ' 

Los espacios rurales han sido considerados tradicionalmente como "espacios iletra­
dos", tanto desde el sentido comun, como en el ambito educativo. En el discurso 
de los docentes es frecuente encontrar explicaciones acerca de las dificultades y el 
fracaso escolar de los niii.os rurales, que tendrian que ver con la nula o escasa esco­
larizacion de los integrantes de la famili a y la inexistencia de materiales de lectura y 
escritura en el espacio domestico. Pero esta ausencia no es reconocida simplemente 
como un problema educativo, sino que el analfabetismo se presenta al mismo tiem­
po como sintoma y causa de la pobreza y se le relaciona con innumerables padeci­
mientos de la gente de! cam po. 

Este capitulo se centra precisamente en estas cuestiones, y examina como se con­
cibe a los analfabetos rural.es y la relacion entre analfabetisrno y pobreza. Para ello, 
parto de la presentacion de una nota periodistica en la que se liga directamente "la 
pobreza educativa" de las familias campesinas con el desalojo de sus tierras. 

En el diario La Voz del Interior, de la ciudad de Cordoba, Argentina, el 6 de febrero 
de 2004, se publico un articulo titulado "El norte sufre la falta de educacion"2 en el 
que se hace referencia a los "altos niveles de analfabetismo y escaso nivel de escola­
ridad" que se observan en el norte de la provincia de Cordoba. Esta problematica 
educativa se introduce a partir de la situacion de desalojo de las tierras ocupadas por 
una anciana, dona Ramonita Bustamante, a quien se presenta como "ignorante" y 
desprovista de los conocimientos necesarios para evitar la perdida de su predio. 

La autora de la nota aborda la cuestion de lo que denomina "pobreza social 
y educativa" y lo hace desde perspectivas que ignoran la complejidad de estas 
problematicas. Sus planteamientos remiten a determinadas maneras de entender 
el analfabetismo ya las personas que "no manejan", al menos en apariencia, la 
lectura y la escritura. Esta implicito, ademas, un enfoque desde el que se aborda 
el acceso a la cultura escrita que lo presen ta como un defici,t y una di.ficultad individua~ 
desconociendo su caracter social y politico. 

Desde la perspectiva en la que trabajo, en cambio, la l.ectura y la escritura son visua­
lizadas como practicas soci,al.es, contextualizadas e implicadas en relaci,ones soci,a!.esy que 
no pueden reducirse a habilidades tecnicas y personales. 

El analisis de las condici,ones soci,al.es permite comprender en que medida las fa-

' Centro de Investigaciones de la Facultad de Filosofia y Humanidades y Centro de £studios Avanza­
dos. Universidad Nacional de Cordoba, Argentina. 

• La nota completa puede verse en <http://www.lavoz.corn.ar/ 2004/ 0206/ uM/ index.htrn>. 
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milias rurales utilizan y se apropian de recursos y usos respecto a la cultura escrita. 
Esto plantea de inmediato la necesidad de proponer herramientas conceptuales y 
procedimientos analiticos para entender e tas condicione ociales y c6mo aproxi­
marnos a ellas. En este capftulo tambien presentamos una manera de abordar estas 
cuestiones. 

RAMONITA Y LA "J>OBREZA EDUCATIVA" EN EL ORTE CORDOBES 

En el articulo "El norte sufre la falta de educaci6n ", que fue publicado en el diario 
mas prestigioso y de mayor tirada de la provincia de Cordoba, se presenta a los de­
partamentos de Rio Seco y Tulumba como "enclaves de ignorancia" y se introducen 
las referencias a esta situaci6n a partir de la menci6n del "caso de dona Ramonita 
Bustamante". La nota comienza planteando: 

Aunque se trata de areas de escasa densidad demografica, el analfabetismo y la poca instruc­

ci6n de los pobladores de! norte y noroeste de Cordoba son el trasfondo de una realidad que 

atrajo la atenci6n publica a partir del desalojo de "Ramonita" Bustamante. La anciana de la 

zona rural de Sebastian Elcano no sabe leer ni escribir; puede estampar una firma, pero su 

escasa preparaci6n le impide comprender las razones legales expuestas en las notificaciones 

y tomar los recaudos necesarios. o e e lla la unica ignorante. Las personas de su entorno 

tampoco estaban en condiciones de advertirle que le iban a quitar la vivienda. 

Como vemos, la periodista plan tea ingenuamente que si Ramona, su familia y sus 
vecinos supieran leer, la senora no habria sido despojada de sus tierras. En la nota se 
liga el "analfabetismo" y la supuesta ignorancia acerca de! valor de los documentos 
escritos con la imposibilidad de resolver la situaci6n de precariedad de los titulos de 
tenencia de la tierra, desconociendo los multiples y complejos factores que intervie­
nen en este tipo de situaciones y que no se limitan a cuestiones educativas. 

La senora fue expulsada de su casa y de su campo porque, como plantearemos, 
existen razones estructurales y polftica que hicieron posible el despojo, y no debido 
al inexistente o precario manejo del codigo escrito de estos pobladores rurales. 

El desalojo de la familia Bustamante ha sido considerado en diferentes denun­
cias sabre la "expropiacion de tierras" que se producen en la provincia de Cordoba. 
Segun presentaciones de! Movimiento Campesino de Cordoba y un Informe de 
la Defensoria de! Pueblo de la acion de! 30/ 09/ 2006,3 este se6a solo uno de los 
muchos casos ocurridos en los ultimas anos, en diferentes parajes de los departa­
mentos de Rio Seco, Tulumba, Ischilin, Cruz del Eje, Minas, Pacho, San Alberto y 
San Javier, en la provincia de Cordoba. 

' El informe se incorpora a la actuaci6n N° 3084/ 06 y constituye una pane de la investigaci6n general 
sobre "Uso sustentable de la tierra" que se lleva adelante en la actuaci6n ° 6062/ 03 de la Defenso1ia de! 
Pueblo de la aci6n . El informe puede consultarse en la pagina web: <www.defensor.gov. ar>. 
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Al vincular el desalojo de dona Ramonita con su "pobreza educativa", la perio­
dista ignora, o pasa por alto , que las situaciones de expropiacion de tierras se re­
lacionan con las transformaciones de la estructura agraria de la region, el avance 
de grandes explotaciones de tipo capitalista a partir de la extension de la siembra 
directa de soja y la consiguiente valorizacion de tierras que hasta hace poco tiempo 
eran consideradas "improductivas". 

Se observa en esta region norte ( ) y noroeste (NO) un proceso de concentra­
cion en la superficie que se da a partir de! estrato de las 2 500 hectareas y un mayor 
incremen to (84%) en el ran go de 5 000 a 10 000 hectareas. De man era correlativa e 
inversa, las superficies menores de 25 hectareas, dedicadas a la ganaderia extensiva 
con uso "libre" del monte, disminuyeron en numero de establecimientos y superfi­
cie en un 50% (Hocsman y Preda, 2005) .4 

Se trata de una zona por cuyas condiciones agroecologicas historicamente ha 
sido marginal para la produccion agricola y donde, consecuentemente, el valor co­
mercial de la tierra ha sido muy bajo. Debido al reciente avance de la frontera agro­
pecuaria, esas tierras comienzan a ser requeridas para la produccion capitalista, lo 
que ha generado nuevos conflictos con relacion a la titularidad. La disputa se pre­
senta porque las familias campesinas ejercen la posesion por sucesivas generaciones 
sin el dominio legal y sin la documentacion comprobatoria correspondiente. Segun 
estudios realizados recientemente, mas del 70% de los poseedores no tienen titulos 
de los inmuebles donde viven, lo que los coloca en una situacion de gran vulnera­
bilidad, yen cierto riesgo de perder las tierras que habitan yen las que producen 
desde hace varias generaciones (Romano, 2006). 

En los ultimos anos se ha extendido la denuncia de usurpaci6n, efectuada por 
empresarios, inversionistas y especuladores del mercado inmobiliario, lo que impli­
ca la criminalizacion y judicializacion en la que intervienen diferentes dispositivos 
del Estado. Aquellos presentan documentos aparentemente avalados desde alguna 
instancia de la administraci6n estatal, intentando desalojar a los campesinos con 
apoyo de la fuerza publica y mediante e l uso de trascabos que destruyen viviendas, 
corrales y alambrados. 

Podemos preguntarnos si con una mayor "inclusion educativa", podria haberse 
evitado la situacion de desalojo o se habrian mejorado las condiciones de pobreza 
de los pobladores. Una respuesta afirmativa implicaria ignorar la complej idad de la 
situacion, las causas estructurales del conflicto por la tierra; los multiples intereses 
puestos enjuego yen los que convergen sectores dominantes pertenecientes al po­
der economico, jurfd ico y politico. 

Aparentemente se alude a consecuencias sociales de la nula o baja escolaridad. 
Pero la argumentacion que se presenta en el articulo solo oculta las causas estruc­
turales de esta situacion educativa; ignora las causas economicas de la pobreza y las 
causas estructurales de la situacion de vulnerabilidad de campesinos como Ramo-

• Respecto a las transformaciones de la estructura agraria, el avance de las grandes explotaciones 
capitalistas y el proceso de "descarnpesinizaci6n" del departamento Tulumba, donde se ubica el paraje 
Las Maravillas en e l que vive Ramona, vease Cragnolino (2001). 
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nita, y convierte el desalojo de la anciana en un problema individual, que podria 
haberse superado si ella y sus allegados hubieran contado con mayores niveles de 
instrucci6n. Asf presentada, la causa de! problema es la falta de educaci6n; la po­
breza y el desalojo son culpa del campesino que nunca ha ido a la escuela ni se ha 
alfabetizado. En el articulo ademas se da por supuesto que estas familias campesinas 
desconocen el valor de la documentaci6n escrita y seii.alan "su incapacidad para 
comprender las razones legales y tomar los recaudos necesarios". 

Esto es una falacia o implica, cuando menos, ignorancia de parte de la periodista. 
En el momento en que la maquinaria pesada entraba a su terreno, el hijo de Ra­
monita, Orlando Bustamante, estaba realizando los tramites para registrarse como 
poseedor de las tierras en el marco de la ley provincial 9.100 y el amparo de la Ley 
de Posesi6n Veinteii.al que preve el C6digo Civil en el articulo 2.468. La familia 
Bustamante conoda sus derechos sobre la tierra y estaba dispuesta a reclamarla. La 
imposibilidad de resolver la situaci6n de precariedad de los titulos de tenencia de 
la tierra no tendria que ver con una supuesta "ignorancia" acerca del contenido y 
el valor de los documentos escritos, sino con las dificultades objetivas de concretar 
los tramites, dadas las trabas burocraticas y econ6micas que supone la legislaci6n 
dominial y que ha sido denunciada por las organizaciones campesinas. 

En situaci6n similar se encontrarian numerosas familias del norte y noroeste cor­
dobes, ya que en los ultimos aii.os se han presentado mas de doscientas solicitudes 
de registro, que no habian sido resueltas por la autoridades competentes a pesar de 
que la ley preve un presupuesto para realizar las mensuras pertinentes. 

Estas familias campesinas hicieron frente a la orden de desalojo y a los citato­
rios de! juzgado, presentaron argumentos para defender su legftima posesi6n de 
la tierra y efectuaron tramites. Conservaban algunos documentos que usaron para 
demostrar que ellos eran los verdaderos dueii.os. 

Podemos plan tear entonces que reconodan la importancia y el valor de la lengua 
escrita para los asuntos legales. No desconodan que la escritura y los documentos 
escritos son un instrumento de poder y pueden ser usados como un medio para 
engaii.arlos y perjudicarlos. Admiten que, en ciertas circunstancias, es necesario re­
currir a terceros que tienen conocimientos especializados sobre los documentos, 
como son los abogados, los profesionistas dedicados a leer, escribir, interpretar y 
defender este tipo de documentos. 

Ademas, en algunas ocasiones, han hecho un uso estrategico de la "condici6n de 
analfabeto", para conseguir ciertas "ayudas" o "beneficios" de politicas sociales foca­
lizadas. Me refiero por ejemplo al reclamo y la obtenci6n de subsidios monetarios 
como beneficiarios de un plan asistencial5 dirigido a los jefes de hogares desemplea-

5 Se trata del "Plan Jefes y Jefas de Hagar", y "Plan Familia par la reinserci6n social", que parten 
de] reconocimiento de las carencias de sus beneficiarios, y aborda especificamente las problemas de 
la "vulnerabilidad" e "incapacidad" de determinados grupos sociales de hacer frente a su sobrevivencia 
debido a la ausencia de ingresos estables y regulares. Comparte caracteristicas comunes al programa 
Balsa Familia de Brasil, Bono de Desarrollo Humana de Ecuador, Oportunidades de Mexico, y Chile 
Solidario de Chile. 
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dos, a cambio de la insercion o reinsercion en escuelas de adultos; compromiso que 
muchas veces no sostienen (se matriculan, pero no asisten regularmente o solo lo 
hacen los dias en que los maestros certifican su escolarizacion), pero que los libera 
de otro tipo de contraprestaciones laborales, que es la condicion para recibir la 
asignacion mensual. 

" POBRES, RURALES Y ANALFABETOS". 

CARACTERIZACIONES Y ESTIGMATIZACIO ES 

En el tratamiento que el articulo periodistico hace de la problematica de la educa­
cion y alfabetizacion es posible advertir al menos dos cuestiones: en primer lugar, el 
modo en que se caracteriza a los "pobres rurales" y su condicion de "analfabetos"; 
en segundo lugar, las maneras como se aborda el acceso a la cultura escrita.6 

Respecto al primer punto, en el articulo se presenta a aquellos que no han logra­
do acceder o permanecer en la escuela como incapaces de 

[ ... ] ir al mercado y no ser enganados en precios y contenidos; conocer los derechos y obli­

gaciones de las personas y las instituciones; asistir a un consultorio o despacho y hacerse 

en tender y emender las explicaciones de profesionales o funcionarios; saber que vacunas hay 

que ponerse; saber que comer y dar de comer; concre tar u·an sacciones mfnimas sin riesgo 

de estafa, etcetera. 

Podemos preguntarnos ~como ha logrado sobrevivir Ramonita o cualquier miem­
bro de las familias de esta zona rural que no dominan el alfabeto o no han accedido 
a las escuelas, si se ha vista comprometida de ta! modo su existencia? 

Desde mi punto de vista, al presentar la situacion de esta manera se evidencia 
un cierto sentido comun cristalizado acerca de las caracteristicas de "los pobres 
rurales" y los "analfabetos", que son estigmatizantes. Al mismo tiempo, remiten a 
determinadas perspectivas que los definen solo por las carencias y por e l grado de 
desviacion en relacion con el conjunto urbano integrado y moderno. Son el ej em­
plo vivo del mundo del pasado, una "remora" que hay que superar; representan el 
atraso ya que, segun la periodista "las circunstancias de esta campesina de 76 arias, 
son incompatibles con el mundo actual". 

Se trataria de enfoques pertenecientes a lo que Valentine (1972) llama "la tradi­
cion peyorativa", tambien denominada por Oliven (1981 ) "culpemos a los pobres"; 
es decir, planteamientos en los que subyace la imputacion a los mismos pobres de la 
responsabilidad por la situacion en la que e encuentran. 

6 En el articu lo periodistico se pone en evidencia ademas la manera como se entiende la relaci6n 
"alfabetizaci6 n-desarrollo social y econ6mico". Por cuestiones de extension de este trabajo no nos de­
tendremos aquf en este tema. Un interesante analisis de los "mitos" que supone la alfabetizac i6n puede 
verse en Zavala (2005). 
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La manera en que se presenta a estas familias remite a aquellos enfoques en los 
que se describe la pobreza como "autocontenida". Se est.an escamoteando de! anali­
sis las variables macroestructurales que posibilitan plan tear las relaciones econ6mi­
cas, sociales, politicas,juridicas e ideol6gicas que determinan y condicionan el fun­
cionamiento de estos sectores sociales dentro de] todo social global (Jaume, 1989).7 

Se define a los pobres y analfabetos a parti . de una serie de atributos y disposiciones 
negativas y no de relaciones sociales; tambien se trata a la lectura y a la escritura 
como variables independientes, y como el (mico conocimiento reconocible y valido. 
Se naturaliza la condici6n de pobreza y la de analfabeto que aparece asociado a ella; 
se las esencializa y reifica en lugar de comprender su caracter estructural, relacional 
e hist6rico. Es decir: se oculta el hecho de que estas condiciones sociales han sido 
creadas por seres humanos y se las presenta como naturales, por lo tanto, fuera de! 
control de! hombre e inmutables. 

El analfabetismo se presenta tambien como un desfase o disfuncionalidad y ter­
mina siendo el resultado de pautas culturales tradicionales, de la escasa integraci6n 
de los pobladores rurales en la sociedad moderna y deficiente asimilaci6n de sus 
patrones de comportamiento. 

Ramonita y sus vecinos, segun la reportera, son parte de "los enclaves de igno­
rancia", en donde las acciones educativas de! Estado no podrian llegar eficazmente 
debido a las "caracteristicas culturales". Asi lo seiiala en el articulo la funcionaria a 
cargo de la Direcci6n de Educaci6n de! Adulto de la Provincia de Cordoba: 

no de los obstaculos con los que tropieza la institucion es la falta de interes del alumnado 

potencial, o el interes en concurrir solo para obtener un certificado y no para instruirse. La 

desmotivacion es producto de la resignacion, a veces ancestral, de esos pobladores. Y la que 

sella el drculo de la pobreza y la exclusion . 

De acuerdo con estos planteamientos, estas pautas y disposiciones (por ejemplo 
la apatia, la desidia) se con ervarian ademas de manera inmutable "cerrando el 
circulo" e impidiendo el reconocimiento de! valor de la educaci6n (quieren el cer­
tificado y no pretenden instruirse) y el acceso a las oportunidades educativas que 
se Jes brindan. 

Sin embargo, en esta declaraci6n de la representante de! Ministerio de Educa­
ci6n, aparece una cuesti6n interesante que contrasta con los dichos anteriores: si, 
como seiiala los pobladores rurales, se acercan a los programas educativos "s6lo por 
el certificado", no serian ya "tontos culturales", ni tampoco desconocerian la impor­
tancia de con tar con una documentaci6n que los habilite socialmente. Esa utilizaci6n 
estrategica de la certificaci6n tendrfa poco que ver con la desidia y apatia y puede 
hacernos pensar hasta que punto en estos espacios rurales se reconoce el valor social 
de alfabetizaci6n. 

7 Una interesante revision sobre los diferentes enfoques acerca de "la pobreza", puede verse en Gu­
tierrez (2004) . 
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PERSPECTIVAS ACERCA DE LA ALFABETIZACION: 

c:UN PROBLEMA TECNICO O UN PROBLEMA SOCIAL? 

ELISA CRAGNOLINO 

La segunda cuesti6n que podemos plan tear a partir de la lectura de! articulo perio­
distico es la manera en que se entiende la alfabetizaci6n y se aborda el acceso a la cul­
tura escrita. Ya hemos intentado mostrar en parrafos anteriores c6mo la situaci6n 
de Ramonita se explica como resultado de un problema individual: ella no lee ni 
escribe y, segun el articulo periodistico, esta deficiencia tiene serias consecuencias 
para su vida practica. Se verfa imposibilitada para la resoluci6n de multiples activi­
dades y, dada las supuestas implicaciones cognitivas de esta carencia, se le dificul ta­
ria el desarrollo de pensamientos abstractos complejos. No estarfa en cc,ndicion<!s 
de hacer previsiones ni de producir y poner en juego un pensamiento "16gico" y 
"critico", coma si la lectoescritura por si misma constituyera la llave que provee el 
desarrollo de habilidades cognitivas superiores. 

De acuerdo con esta perspectiva, cada persona debe aprender a trazar letras y 
asignarles sonidos. Yuna vez conocido el c6digo y el funcionamiento de! alfabeto, 
se darfa el salto cognitivo necesario para transformarse en un sujeto competente. Pero 
el exito y fracaso dependen de un empeno individual, de una voluntad individual, 
y no de oportunidades socialmente construidas para acceder y hacer uso de esta 
tecnologfa. Recordemos que la funcionaria de la Direcci6n de Educaci6n del Adul­
to senalaba que las personas como Ramonita no son capaces de aprovechar los 
servicios educativos, coma si la sola existencia de la "oferta" garantizara el acceso, 
en lugar de interrogarse acerca de cuales han sido las posibilidades hist6ricamente 
definidas de apropiarse de esos servicios. 

No me detendre aqui en los miiltiples cuestionamientos que se realizan a esta 
vision aut6noma de la aljabetizaci6n (Street, 1993). Solo senalare que en los ultimas 
anos se multiplicaron las investigaciones de tipo etnografico que proponen supe­
rar las visiones sobre la lectura y escritura como competencia universal , con jun to de 
destrezas que se centran en la manipulaci6n mecanica de /,etras. Se indaga, en cambio, 
desde lo que se han llamado Nuevos estudios sabre la /,engua escrita (Street, 1993) , acer­
ca de la organizaci6n social de la lectura y escritura para dar cuenta de sus multiples 
usos en los contextos locales (las multip!,es aljabetizaciones existentes). Se pane de la 
premisa que sostiene que la alfabetizaci6n nose adquiere "neutralmente", sino en 
contextos culturales, politicos e hist6ricos especificos. Por consiguiente, la com­
prensi6n de estas practicas depende de la exploraci6n de] contexto social para 
percibir c6mo se configura socialmente. Desde alli se avanza hacia una concepci6n 
de la cultura escrita que reconoce la diversidad de formas posibles de relacionarse 
con la lectura y la escritura y que discute el modelo evolucionista que presupone 
un desarrollo lineal de la oralidad hacia la escritura, particularmente la escritura 
alfabetica (Street, 1993, 2003, 2005; Barton y Hamilton, 1998; Bartone Ivanic, 1991; 
Kalman, 2004; Zavala, 2002 y 2005). 

Esta perspectiva ofrece varias herramientas conceptuales. En primer lugar la de 
la lengua escrita coma una practica social Esta noci6n contempla los usos socia/,es de 
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la l,ectura y la escritura, las concepciones que las personas poseen acerca de ellas y las 
relaciones sociales implicadas. Supone considerar la distribuci6n desigual y las rela­
ciones de poder, ya que el acceso a la cultura escrita esta inmerso en posicionamientos 
sabre quien lee y escribe, que se lee y escribe, quien decide las convenciones y ejer­
ce poder a traves de la lengua escrita (Kalman, 2004). Se asocia a otras nociones, 
coma disponibilidad y acceso, para distinguir la distribuci6n de los materiales propios 
de la lengua escrita de los procesos sociales subyacentes a su apropiaci6n, diseminaci6n 
y uso (Kalman, 2004). Yaqui otro concepto importante es el de apropiaci6n, una ca­
tegoria propuesta por Chartier (1993) y retomada, entre otros, por Kalman (2004) 
y por Rockwell (2000, 2001 , 2005). 

Esta ultima autora seii.ala que el proceso de apropiaci6n de saberes y practicas no 
significa simplemente hacer uso individual o colectivo de diversos elementos de la 
cultura circundante, sino tambien considerar la relaci6n activa entre las personas 
y la multiplicidad de recursos y usos culturales objetivados en sus ambitos inmedia­
tos. En este sentido, poner el concepto de apropiaci6n en un primer piano supone 
reconocer el papel activo de los actores social,es en las practicas cultural,es y considerar 
todos los procesos a traves de los cuales siempre se transforma, reformula y excede 
lo que se recibe. 

Estas referencias conceptuales (practica socia~ acceso y disponibilidad, apropiaci6n) ha­
cen posible complejizar la mirada y avanzar en la comprensi6n de los procesos que 
en relaci6n con la lectura y escritura ocurren en el contexto rural que actualmente 
estudiamos y al que hemos hecho referencia al presentar el caso de Ramonita. 

He escrito en trabajos previos8 sabre el proceso que acerca paulatinamente a los 
niii.os del campo del norte cordobes a la posibilidad de "alfabetizaci6n escolar". 
El acceso a la lectura y escritura por parte de las familias rurales estudiadas estuvo 
ligado a la escuela. Sin embargo, no fue resultado solo de la presencia del Estado, la 
instalaci6n de! sistema educativo y la imposici6n de la obligatoriedad escolar, sino 
que se relaciona con el lugar que la alfabetizaci6n ocup6 en las estrategias de repro­
ducci6n social de estas familias , que a su vez se relacionan con las transformaciones 
estructurale y simb6licas que se sucedieron en la zona de estudio a lo largo del siglo 
xx. En este analisis se subraya la relaci6n entre la historia educativa y los procesos 
estructurales mas amplios, en particular las transformaciones en la estructura agra­
ria y el mercado de trabajo. 

Esta perspectiva sirve tambien para relacionar la alfabetizaci6n escolar con las 
vicisitudes de dona Ramonita Bustamante y su familia u otras familias campesinas. 
Su historia personal puede entenderse coma parte de una historia social regional, 
coma parte de la trayectoria de una generaci6n9 y no simplemente coma caso indi­
vidual. En este sentido consideramos que deben incluirse en el analisis cuales son 

8 Vease Cragnolino (2007 y 2008, en prensa). 
9 Una generaci6 n supone contemporaneidad cronol6gica, pero no se extiende a todo e l espacio 

social . La "situaci6n generacional" esta ligada a la "situaci6n de clase" y comporta ademas de una misma 
edad, condiciones similares de existencia que se derivan de posiciones similares en el espacio social. 
Seguimos en estos planteamientos a Bourdieu (1988b}. 
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las estrategias de reproducci6n social de las familias campesinas y el modo en que la 
alfabetizaci6n se incorpora a esas estrategias. 

OTRA POSIBLE LECTURA SOBRE LA ALFABETIZACION: LA ALFABETI ZACION 

COMO PARTE DE LAS ESTRATEGIAS DE REPRODUCCION SOCIAL [ERS] 

Pensar las practicas sociales en terminos de estrategias implica apelar a una noci6n 
cuyo uso en ciencias sociales es bastante controvertido. Los cuestionamientos en 
este sentido se refieren al margen real que tienen los actores para efectuar sus elec­
ciones y la apelaci6n a una racionalidad consciente que guia la acci6n. Se trata de 
considerar que los individuos optan por diferentes alternativas, que sus elecciones 
no son azarosas, y que pueden y deben ser explicadas socialmente. 

En estas opciones es posible identificar ciertas concordancias; es decir, se pueden 
definir un conjunto de acciones que tienden a seguir pautas comunes entre indivi­
duos que ocupan posiciones semejantes en la estructura social. La pregunta que sigue 
es ~cual es el principio a partir de! que los agentes soGiales estructuran sus practicas? 

Buscando respuestas a esta cuesti6n Pierre Bourdieu ( 1988a) propone la noci6n 
de estrategi,a y le da el sentido de l6gi,ca fmictica, lo que implica considerarla siempre 
ligada a posiciones estructurales y di posiciones construidas en el tiempo y produc­
tos de la historia y no abordarlas como "resultado de la obediencia a reglas" o pro­
ducto de la "libre iniciativa de! actor" y de! "calculo consciente y racional". 

Este analisis supone identificar el interes propio como pri,ncipio a partir de! cual 
el agente social estructura su acci6n, que se convierte asi en un medio (estrategi,a) a 
traves de! cual busca mantener o mejorar su posici6n. Interes que se define no sub­
jetivamente, desde lo que quiere o desea, sino con relaci6n a una posici6n social, a 
las condiciones objetivas. Dichas condiciones estan constituidas por dos dimensiones: 
las condiciones objetivas externas ( e l campo) y lo incorporado como resultado del proceso 
de socializaci6n ( I os habit us) . JO 

Segun este planteamiento, la practica social es un arbitrario hist6rico y en este 
sentido no supone la existencia de! interes transhist6rico y universal de las teorias 
utilitaristas. 11 Es el resultado de un campo y de un habitus hechos de historia y cuya 
re laci6n tambien es "naturalmente hist6rica" (Bourdieu, 1990, p. 70). 

10 Bourdieu entiende por campo un sistema de posiciones y relaciones entre posiciones y por ha&itus 

un sistema de estructuras internalizadas, subjetivo pero no individual, que estructura practicas y repre­
sentaciones (Bourdieu, 1988a). No es nuestra intenci6n desarrollar aqu[ estos conceptos centrales en la 
construcci6n te6rica de este autor. Una inte ligente y clara presentaci6n de los mismos puede verse en 
Gu tierrez, A. (1994). 

11 Estas teorfas plantean un analisis que se sustenta en la Libre iniciativa de un actor, cuyas estrategias 
estaiian sometidas esencialmente a las coerciones estructurales externas y que solo consideran este sis­
tema de relaciones en su posici6n sincr6n ica, sin tener en cuenta la historia de la estructura y la historia 
incorporada en forma de ha&itus. os referimos a individualismo metodol6gico: los trabajos de Raymond 
Boudon (1983): la Teor[a de la acci6n racional y los trabajos de Becker (1993). Un mayor desarrollo 
sobre esta cuesti6n puede verse en Cragnolino (2001 y 2006) . 
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En el caso de las familias campesinas podemos pensar las practicas relativas a la 
lectura y la escritura coma estrategiasy en este sentido in ten tar comprender coma se 
fueron configurando conforme transcurria el tiempo y se modificaban las condicio-­
nes objetivas (sus posiciones en las campos economicos, politicos, sociales, cultura­
les); pero tambien de acuerdo con las transformaciones de las disposiciones adqui­
ridas a lo largo de las trayectorias. Disposiciones que se actualizaban al momenta de 
la accion; es decir, cuando las familias tenian que tomar "decisiones practicas". 

Planteo tambien que es posible considerar que las practicas de cultura escrita for­
man parte de las estrategias de reproducci6n social (ERS), entendidas coma ese con jun to 
de practicas par media de las cuales las individuos y las familias tienden, de manera 
consciente o inconsciente, a conservar o mejorar su posicion en la estructura de las 
relaciones de clase (Bourdieu, 1988b). 

Esta definicion nos sugiere caminos analiticos para la investigacion: 

• Las estrategias de reproduccion social dependen del "estado de! sistema de las 
instrumentos de reproduccion" que varian segun las distintos tiempos historicos 
y espacios contextuales. Esto significa pensar de que modo no solo el sistema 
escolar y la oferta educativa configuran oportunidades objetivas para acceder 
a la cultura escrita, sino tambien tener en cuenta coma lo hacen tambien la es­
tructura productiva, el mercado de trabajo, la ley sucesoria, la ley que regula el 
dominio de la tierra, las politicas sociales, las sistemas de seguridad social, etc. 
Es decir, si bien el sistema escolar se constituye en nuestra sociedad en una via 
principal de acceso a la lectura y escritura y se impone coma la via "legitima", 
hay que considerar tambien coma las otros instrumentos e instituciones produ­
cen, consagran y permiten la circulacion y apropiacion de la cultura escrita. Me 
refiero concretamente a las espacios de trabajo, las iglesias, las organizaciones 
polfticas y comunitarias, las ambitos recreativos, etcetera. Mi hipotesis es queen 
cada uno de estos espacios hay recursos y se despliegan practicas que ayudan a 
configurar las oportunidades y la manera en que las familias rurales se apropian 
de la lectura y la escritura. 

• El rendirniento diferencial que estos instrumentos de reproducci6n pueden ofre­
cer segun la posicion objetiva, es decir, segun el volumen (cantidad) y estructura 
(conformacion) de sus recursos, las capitales econ6micos, culturales y sociales 
de que disponen. Es importante identificar determinados recursos disponibles 
que facilitan el acceso a la cultura escrita: hay capitales culturales objetivados 
(bibliotecas, libros, revistas, pero tambien otros materiales de lectura vinculados 
a la vida domestica, religiosa, comunitaria); hay ademas recursos incorporados 
(conocimientos, informacion, habilidades). Asimismo es relevante para las fines 
analiticos reconocer coma las capitales economicos y sociales facilitan o no el ac­
ceso a estos recursos culturales. Par ejemplo: de que manera yen que medida la 
participacion en determinadas redes y organizaciones o instancias de represen­
tacion sectorial coma las organizaciones campesinas brindan recursos y espacios 
de part;cipacion en la cultura escrita. 
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• El sistema de disposiciones, los habitus incorporados a lo largo de! proceso de 
socializacion en la clase, en este caso la campesina, que llevan a pensar, a percibir, 
a definir "lo posible" y lo "no posible ", "lo pensable" y lo "no pensable", aquello 
"que es para nosotros" y aquello "que no es para nosotros". En relacion con la al­
fabe tizacion se trata de identificar el sistema de representaciones que enmarcan 
y dan sentido a la utilizacion de los recursos de la cultura escrita. Estos habitus 

se constituyen en principios de generacion y percepcion de practicas, y ayudan 
a explicar como y en que medida las familias implementan ciertas alternativas 
de accion en relacion con la cultura escrita y desechan otras, instrumentan cier­
tos mecanismos y despliegan esfuerzos. Pero las estrategias que se refieren a la 
alfabetizacion se definen no solo a partir de! volumen y la estructura de los ca­
pitales en el momento considerado y de las posibilidades que estos !es aseguran. 
Tambien se definen de acuerdo con la evolucion en el tiempo de los mismos, 
es decir de su trayectoria social y de las disposiciones, tambien en trayectoria, 
que son constituidas en la relacion prolongada con cierta estructura obj etiva de 
posibilidades. 

En sfntesis, in ten tar comprender la alfabetizacion como parte de las ERS que po­
nen en marcha las familias campesinas supone el reconocimiento de varias dimen­
siones analfticas que implican considerar las condiciones objetivas y simbolicas yen 
una mirada no solo sincronica, sino fundamentalmente historica. Se trata de una 
historia individual y una colectiva, a traves de las cuales se constituyen las condicio­
nes sociales y oportunidades para la utilizacion y apropiacion de la cultu ra escrita. 

Las practicas de las familias campesinas en relacion con la cultura escrita se en­
tienden en este marco como "razonables", producto de condiciones objetivas ex­
ternas e incorporadas. lmplican un sentido objetivo y un sentido vivido que deben ser 
entendidos dialecticamente. 

Esta perspectiva permite asf reconocer la capacidad de accion de los agentes, 
las originales combinaciones que realizan y la man era en que resignifican la oferta 
educativa y los otros recursos que provienen de los demas campos sociales a partir 
de sus trayectorias ( de posiciones y disposiciones), no solo en el cam po cultural sino 
en el economico y el social. 

Introducimos entonces otra nocion importante: la de trayectoria, que supone re­
construir las posicionessucesivamente ocupadas por los actores en los distintos campos 
sociales, identificando las relaciones sociales particulares y las "tomas de posiciones", 
vinculadas a las mismas (Bourdieu, 1997). 

La nocion de trayectoria nos sirve,justamente, para in ten tar entrelazar los recorri­
dos particulares de los individuos con las historias sociales. Recorridos que tambien 
hablan de la condicion activa de los sujetos en un campo de opciones socialmente 
producidas. 

Las evidencias empfricas nos muestran que tras la homogeneidad aparente de las 
estrategias puestas enjuego por las fam ilias campesinas es posible observar diferen­
cias. Advertimos que hay variaciones en ciertas condiciones objetivas que enmarcan 



CONDICIONES SOCIALES PARA LA APROPIACION DE LA CULTURA ESCRITA 167 

las practicas posibles de los miembros de las familias, y que influyen en las acciones 
y percepciones respecto a la cultura escrita: me refiero, por ejemplo, a la incidencia 
de la experiencia migratoria hacia la ciudad, a determinados trabajos o a la ocupa­
cion de ciertos cargos de representacion sectorial o comunitaria (dirigente de una 
organizacion campesina o integrante de la cooperadora de la escuela). 

Menciono, solo a modo de ejemplo, los aprendizajes que refiere don Juan, un 
anciano de! departamento Tulumba, que nunca concurrio a la escuela, pero que 
"conocio de letras y numeros" con el dueii.o de un "boliche" (almacen) en donde 
trabajaba y durante experiencias migratorias en el sur de Santa Fe, al participar de 
ciertas actividades en las que "unos muchachos socialistas los practicaban" (a los 
peones y jornaleros rurales); saberes y usos de la lectura y escritura que luego pro­
fundiza durante las transacciones comerciales que realiza comprando y vendiendo 
cabritos. 

CONSIDERACIONES FINALES 

La perspectiva acerca de la alfabetizacion como resultado de relaciones sociales 
tiene un Iugar propio en los ambientes academicos de los ultimos aii.os. Sin embar­
go, no se encuentra suficientemente instalado en el resto del ambito educativo ni 
tampoco en distintas esferas sociales. 

La idea de que el analfabetismo se trata de un problema individual y tecnico, 
que se encuentra asociado a innumerables padecimientos que ponen en riesgo el 
bienestar y la felicidad de las personas, y que se reproduce casi naturalmente inha­
bilitando a sucesivas generaciones, esta extendida. 

A traves de ciertos medios como la prensa escrita, se ayuda a construir visiones 
estigmatizantes de los analfabetos. El analisis de! articulo periodistico referido al 
"caso de Ramonita Bustamante", muestra la manera en que son caracterizados los 
analfabetos y como se liga la "privacion educativa" con la presencia de dificultades 
objetivas de existencia que exceden absolutamente el manejo de las habilidades 
de lectura y escritura. Plan tear que la expropiacion de las tierras de la familia Bus­
tamante se produjo por el supuesto desconocimiento o por la ausencia en el ma­
nejo de! codigo escrito implica no solo negar las razones estructurales y politicas 
que hicieron posible el desalojo , sino dar la razon al argumento que plantea que 
la alfabetizacion, por sf misma, es la clave de! bienestar personal y el desarrollo 
social. 

Desde las politicas sociales y educativas, la caracterizacion de los analfabetos co­
mo "debiles", "marginales", "carentes", "inadaptados a los requerimientos de una 
sociedad moderna y de progreso" y la asignacion de la posicion de "beneficiarios 
de los esfuerzos de! Estado", en lugar de percibirlos como detentadores de un dere­
cho, implica tambien una forma particular de establecer relaciones sociales con los 
destinatarios de esas politicas que no es inocua, que asigna identidad y transfiere 
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significados. Recordemos, en este sentido, c6mo eran presentados lo habitantes 
rurales de] norte de Cordoba, y c6mo los describia la funcionaria responsable de 
Educaci6n de! Adulto en la nota de! diario a la que hicimos menci6n . 

Si ademas, coma puede verse en el mismo articulo, se considera que la alfabeti­
zaci6n es una habilidad neutra y universal, en realidad se esta ocultando c6mo las 
practicas de lectura y escritura estan socialmente construidas, materialmente pro­
ducidas y atravesadas por las relaciones de poder existentes en la sociedad. 

Recuperando los aportes de los nuevos estudios sabre la lengua escrita, en este 
capitulo planteo que, para explicar lo que sucede con la alfabetizaci6n entre las 
familias campesinas de! norte cordobes, es necesario pensar hist6rica y relacio­
nalmente a la cultura escrita. Esto supone centrar el analisis en las condiciones 
sociales que determinan las practicas, interacciones y las representaciones que los 
actores tienen de la alfabetizaci6n, de su posici6n frente a ella, de sus intereses y 
posibilidades. 

Ahora bien, si reconocemos que las condiciones sociales explican el acceso a la 
cultura escrita; si acordamos que los esfuerzos en materia de alfabetizaci6n deben 
traducirse en programas significativos para los alumnos, y que para eso hace falta 
explicar de que modo la cultura escrita se inserta en la vida de las personas, desde la 
investigaci6n tenemos que buscar las herramientas conceptuales que hagan posible 
la comprensi6n de esas condiciones sociales. 

En las paginas anteriores mencione las nociones de alfabetizaci6n coma practica 
social, disponibilidad, acceso y apropiaci6n, y agregue luego la noci6n de estrategi,a, y en 
particular la propuesta de analizar las practicas vinculadas a la cultura escrita coma 
parte de las estrategi,as de reproducci6n social Estas nociones fueron puestas en juego 
en una investigaci6n que comenz6 analizando el lugar de la alfabetizaci6n escolar 
entre familias del norte cordobes 12 y que continua en la actualidad profundizando 
el estudio sobre la presencia y relaciones que las familias construyen con la cultura 
escrita en los multiples espacios sociales por los que transitan. 13 

En estos estudios, varias investigadoras trabajamos desde la premisa de que las 
practicas de cultura escrita no pueden ser comprendidas al margen de las estruc­
turas sociales. Pero entonces, cabe preguntarse por las mediaciones a partir de las 
cuales ambas se relacionan. 

Encuentro en la propuesta de Bourdieu algunas respuestas que estan permitien­
do avanzar en estas interrogantes, en cuanto a que las practicas de alfabetizaci6n y 
las percepciones de las mismas se definen en el encuentro entre las posibilidades 
ofrecidas por los distintos campos sociales y las disposiciones socialmente diferen-

12 Vease Cragnolino (2001). 
" Proyectos: "Condiciones sociales para el acceso y apropiaci6n de la cultura escrita por parte de 

j6venes y adultos en contextos de pobreza". Acreditado y financiado por la Agenda Cordoba Ciencia y 
la Secretaria de Ciencia y Tecnologia de la UNC, que se encuentran bajo mi direcci6n y de la licenciada 
M. C. Lorenzatti. Y linea de trabajo "La educaci6n como derecho y componente de! desarrollo sustenta­
ble" en el proyecto "Bases para el ordenamiento territorial comunitario", dirigido por la doctora Alicia 
Barchuk, FONCYT- PICTo's 2005 UNC. 



CO DICIONES OCIALES PARA LA APROPIACION DE LA CULTURA ESCRlTA 169 

ciadas, los habitus, que asociadas a los ambitos especfficos, definen el interes por 
estas posibilidades. 

Este tipo de perspectivas permite, desde mi en tender, superar los antilisis ambien­
talistas y deterministas de la relaci6n entre las condiciones sociales y escolares, y la 
alfabetizaci6n; es decir, aquellos que argumentando un deficit sociocultural ligado 
a los contextos de pobreza, promueven la descalificaci6n de las familias pobres, y re­
fuerzan planteamientos discriminatorios y excluyentes. Se trata, por el contrario, de 
intentar de comprender de que modo las condiciones sociales objetivas y subjetivas 
y las trayectorias hacen posible la apropiaci6n de la cultura escrita. 

Las investigaciones realizadas y las que estan en proceso permiten plantear que 
las familias campesinas fueron construyendo una relaci6n con la cultura escrita, 
que estuvo mediada en un primer momento por la escuela; pero que luego se pro­
fundiza y complejiza a partir de la migraci6n con destino rural y urbano, el acceso a 
ciertos trabajos y mas recientemente a partir de la participaci6n en organizaciones 
campesinas. 

El enfoque puesto en juego es siempre relacional: las practicas relativas a la cul­
tura escrita se explican a partir de los conjuntos de relaciones sociales que los cons­
tituyen, relaciones que son siempre hist6ricas. 
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iiQUE ME EMPIDE A Mi NO SABER LEER YESCRIBIR?! 

PAACTICAS DE CULTURA ESCRITA 

EN DISTINTOS ESPACIOS SOCIALES 

MARIA DEL CARMEN LORENZATrI 1 

Desde hace aiios los organismos internacionales, la prensa grafica y la opinion de 
la mayoria de los ciudadanos sostienen que las personas que no leen y escriben son 
marginadas y vulnerables. Recientemente, una periodista argentina escribio: "El 
desalfabetizado queda afuera, no entiende, no simboliza, no hace dobles lecturas."2 

Para dar respuesta se alzan voces y se crean programas que ofrecen "alternativas 
para reinsertarlos socialmente". Estas "alternativas" plantean que"saber leer y es­
cribir abre puertas", "permite el acceso a mejores trabajos", "significa mejorar la 
calidad de vida". En ellas, se considera a la alfabetizacion como una variable inde­
pendiente de los procesos politicos y de las condiciones sociales en que se desen­
vuelven; es presentada como si fuera neutra y universal, y ayuda a enmascarar las 
relaciones de poder existentes en la sociedad (Street, 2005). 

En el presente articulo pretendo cuestionar esta caracterizacion de las personas 
de baja y nula escolaridad. La protagonista de la historia que me permitira entablar 
esta discusion es Marta, una mujer boliviana emigrada a Argentina. Nunca fue a la 
escuela durante su infancia, lo hizo por primera vez cuando su hijo entro a primer 
grado. Asistio a la misma escuela que el, en el horario nocturno, en una institucion 
de adultos. Estuvo allf cuatro aiios y desistio porque sentia que "no aprendia". Cuan­
do su hijo tenia 28 aiios, en el aiio 2005, Marta se inscribio en otra escuela de adul­
tos ubicada a cinco cuadras de su casa. La conoci en ese momento y lugar, cuando 
comence la investigacion cuyos avances presento en este trabajo. 

Marta nacio en Bolivia, no sabe cuando ni en que lugar. Durante su infancia 
trabajo en el campo, se escapo de la casa en dos ocasiones, por la violencia a la 
que era sometida por su padre, y en cada caso la policia la devolvio al hogar. A 
los 16 aiios, la policia le permitio ingresar a nuestro pais, debido al estado de su 
cuerpo por los golpes recibidos cuando la encontraron en la frontera entre Bo­
livia y Argentina. Con la ayuda de un senor, logro llegar a Salta, una ciudad de! 
norte de Argentina. Alli trabajo y despues se establecio en Cordoba. Siempre ha 
trabajado como empleada domestica. Entre otras cosas, aprendio los numeros 
para en tender el manejo del dinero y para circular por la ciudad en los colectivos; 

1 Facultad de Filosofia y Humanidades, Un iversidad Nacional de Cordoba, Cordoba, Argentina. 
• "Lo latinoamericano", por Sandra Russo, contratapa de! diario Pagina 12, 29/ 12/ 2007. Sobre el 

tratamiento que se le da a los "analfabetos" en la prensa grafica y las implicancias de esta caracterizacion 
puede verse el trabajo presentado por Elisa Cragnolino en este mismo libro. 
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tambien aprendio a usar e l telefono para comunicarse. Tuvo un h ij o y se caso. 
En su vida actual, Marta vive sola, e ta divorciada de su esposo, tiene dos nietos, 
trabaj a y tambien asiste a la escuela de adul tos. En la primera en trevista, Marta se 
comparo con un ciego "como ser .. . al no saber leer " pero destaco: "yo tengo oj os 
y veo que esta la nube, que esta e l arbol, que esta la piedra, que esta todo eso . .. 
ikPOr que no sobrevivir la vida? !!".3 Marta posee con ocimie ntos legales, financie­
ros, do mesticos, conoce el dinero y los numeros. En las entrevistas ella reconoce 
los aprendizaj es realizados a lo largo de su vida: " u nca dej e de conocer. Co mo 
que nacf conociendo. Como q ue nacf conociendo .. . ". 

Este capitulo presenta algun os resul tados de u na investigac ion cualitativa reali­
zada en Cordoba, Argen tina. Se cen tra en el estudio de los usos de la lengua escrita 
de personas que asisten a la escuela para adultos. En estas paginas, la atencion se 
concen tra en las actividades especfficas de lectura y escritura que una estudian te 
adul ta desarrolla en diferentes contextos y como las re laciones sociales, las relacio­
nes de poder y la organizacion institucional permean y delimitan su participacion 
en eventos de lengua escrita. 

A partir de! analisis de! uso de la lengua escrita en la vida comunicativa y social de 
Marta, propongo cuestionar la version do minante sobre los llamados analjabetas. Su 
historia aporta elementos para proponer que las personas que no teen y no escriben 
de man era convencional poseen conocimientos sobre el uso de la lengua escrita 
construidos en contextos cotidianos yen el mundo social, a traves de la in teraccio n 
con otros lectores y escri tores. Las for mas de interpretar textos y hacer uso de la 
escritura las han aprendido en multiples contextos sociales en los que las personas 
desarrollan sus actividades (religioso, familiar, laboral, en tre otros). 

Una premisa central de esta investigacion es que los estudiantes j ovenes y adul tos 
tienen saberes acerca de! mundo social, del sistema democratico y de las institu­
ciones sociales, que de algun modo se expresan en el contex to escolar. Los conoci­
mientos que los sujetos poseen sobre el mundo tienen un o rigen social y se constru­
yen en e l sistema de relaciones en la sociedad , a par tir de la comunicacion que se 
produce a traves del lenguaj e. Sin embargo, estos conocimien tos que los estudian­
tes adul tos movilizan y desar rollan en su vida dia a dia son escasamen te re tomados 
por los docen tes en sus p racticas educativas, aun cuando los aprendices adultos los 
despliegan en el con texto escolar formal. Se produce, de esta manera, una ruptura 
entre lo que el sujeto sabe de la lengua escrita y de su uso en el mundo social, y lo 
que e l sujeto lee y escribe en la escuela. 

En este estudio opte por un enfoque etnografico porque permite: comprender 
las condiciones y procesos concre tos que los suje tos desarrollan en el mundo social 
relacionados con la cultura escrita; considerar el contexto especffi co de la institu­
cion y e l aula; ver de que manera se producen las in teracciones de los estudiantes en 
torno a los textos propuestos por la maestra; tener en cuenta la visiones de! mundo 

' Las citas de la senora corre ponden a las entrevistas y acompaiiamientos reali zados en tre los meses 
de agosto y octubre de 2007, ya las observaciones de clase realizadas entre agosto y noviembre de 2005. 
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expresadas y las resignificaciones que los adultos pueden hacer a partir de esta par­
ticipaci6n, todo ello en el marco de los procesos sociales, hist6ricos, econ6micos y 
culturales mas amplios. 

En este trabajo me interesa complejizar el concepto de literacy como practica so­
cial a partir de dos actividades que realiza Marta. Para lograrlo, in ten tare desanudar 
las practicas de cultura escrita en una actividad desarrollada en varios contextos 
institucionales y otra realizada en una clase de educaci6n de adultos. En cada una 
analizare las huellas de diferentes contextos sociopolfticos en el contexto singular 
donde se desenvuelven las actividades, realizadas en el marco de las relaciones de 
poder que permean la cultura escrita. 

LITERACIDAD COMO PRACTICA SOCIAL: 

ALGU OS CONCEPTOS CENTRALES 

Lejos de ofrecer una vision simplificada sobre el acceso a la lengua escrita, la des­
cripci6n inicial que realice de la senora Marta nos permite complejizar el significado 
de alfabetizaci6n. Literacy (Street, 1993, 2003), literacidad (Zavala, 2002), letramento 
(Masagao, 2003) son conceptos que nos ayudan a bucear en los significados que ad­
quiere la cultura escrita en la vida de las personas dentro de contextos sociales mas 
amplios. Diversos autores (Barton y Hamilton, 1998; Bartone Ivanic, 1991; Kalman, 
2003, 2004; Street, 1993, 2003, 2005; Zavala, 2002; Gee, 1996) desde sus investiga­
ciones han aportado diferentes elementos que nos permiten analizar y comprender 
estas practicas en diversos contextos. 

En lecturas de investigaciones hist6rico-culturales, encuentro una relaci6n 
conceptual entre los Nuevos £studios de Literacy y los planteamientos de Vygotsky, 
profundizados posteriormente por Leontiev (1981). El concepto actividad permi­
te desagregar y deshacer el concepto de practica social y, a su vez, rehacerlo para 
comprender c6mo los usos situados forman parte de otras practicas globales. Los 
procesos de la actividad de! sujeto son los que intervienen en sus relaciones con 
el mundo real; la actividad es la que media en la comunicaci6n con las personas 
y la que genera procesos de apropiaci6n de los conocimientos acumulados en el 
genero humano. 

Desde el enfoque psicol6gico de Leontiev (1981, 1994), la actividad de! sujeto 
constituye un sistema comprendido en el conjunto de relaciones en la sociedad y no 
existe fuera de estas relaciones. Se realiza en distintas condiciones, con otras perso­
nas o solo; pero lo cierto es que cada actividad depende del lugar que ocupa cada 
persona en la sociedad, de las condiciones en que ha nacido y vivido. Se trata de 
aquellos procesos que, a partir de relaciones de! hombre con el mundo, satisfacen 
una necesidad especial y son detonados por los motivos de! sujeto que las realiza. 
Para el autor ruso, la actividad y la acci6n constituyen realidades no coincidentes 
entre sf. Porque una misma acci6n puede formar parte de distintas actividades, 
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puede pasar de una actividad a otra, revelando con ello su propia independencia 
relativa. Tambien puede ser que un mismo motivo puede concretarse en distintos 
objetivos y generar distintas acciones. 

Street (2005, 1984) , desde los Nuevos £studios de Literacidad, diferencia el modelo 

aut6nomo y el modelo ideol6gi,co de alfabetizacion. Considera que las practicas de alfa­
betizacion varian de un contexto a otro; se trata de una practica social, con princi­
pios epistemologicos socialmente construidos. Es decir, las actividades y las acciones 
se diferencian segun las condiciones operativas de los usos situados. A su vez, estan 
vinculadas con contextos sociales mas amplios que ofrecen, por su parte, diversos 
escenarios que propician otras acciones. Street (1984) propone la nocion de mode­
lo ideologico para dar cuenta de la dimension de! poder en los procesos de lectura 
y escritura y no solo los significados culturales. Dice "Alfabetizacion, en este sentido, 
esya, entonces, parte de una relacion de poder"4 (Street, 1984, p. 3). 

Si se conceptualiza la alfabetizacion como practica social se tiene en cuenta la 
nocion de contexto y su lugar espedfico en el acceso a la cultura escrita. Este po­
sicionamiento teorico no supone una relacion causal directa entre los contextos 
generales y lo que sucede en la cotidianeidad de los sujetos. Se trata de comprender 
esta cotidianeidad para encontrar indicios de! contexto general en las multiples in­
teracciones y relaciones de los sujetos entre si. Achilli et al. (2000) sugieren analizar 
los diferentes niveles contextuales como configuraciones temporo-espaciales y sociales 
que remiten a distintos ambitos, considerados segun la escala en que se producen 
determinados procesos. Cada uno de los niveles tiene dinamicas y actores diferen­
tes que se interrelacionan yen esa relacion, a su vez, se configuran mutuamente y 
configuran las condiciones y los limites de los procesos y las relaciones sociales y 
educativas. De esta manera, el conocimiento de las interrelaciones mutuas entre los 
diferentes contextos permitira alcanzar mayor visibilidad de los procesos de cultura 
escrita de los sujetos estudiados. 

LITERACIDAD: PRACTICA SOCIAL CONFORMADA POR ACTIVIDADES, 

ACCIONES Y PROPOSITOS E DIVERSOS CONTEXTOS 

Kalman (2004) presenta en su investigacion el concepto de alfabetizaci6n como mo­
saico de practicas sociales que varian segun el contexto de uso. En este marco con­
centro mi analisis en una actividad espedfica que desarrolla la senora Marta para 
estudiar sus acciones, sus propositos y los recursos de cultura escrita involucrados. 
Trabajar desde un enfoque contextual y relacional permite buscar las huellas de los 
distintos contextos que las atraviesan. En este caso particular me interesa observar 
de que manera estas practicas de cultura escrita se entretejen y vinculan con un 
contexto mas amplio, como es el de las politicas sociales y educativas. 

• "Literacy, in this sense, is, then, already part of a power relationship" (Street, 1984, p. 3). 
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MARTA HACE TRAMITES EN EL CENTRO DE LA CIUDAD 

La senora Marta es una de las numerosas personas que viven en situacion de pobre­
za en Argentina desde hace muchos anos. Entre sus condiciones concretas de vida 
esta la ausencia de un trabajo estable, lo que la llevo a salir a la calle para pelear por 
sus derechos. La necesidad de "sobrevivir la vida" la posiciono de una manera beli­
gerante y la incentivo para desarrollar diversas acciones dentro de procesos sociales 
en donde esta presente la cultura escrita. Una de esas acciones que Marta realiza es 
ir a cobrar un subsidio social. 

Para una amplia franja de la poblacion en situacion de vulnerabilidad social, el 
gobierno de Cordoba asigna un aporte mensual minimo cuyo requisito es llevar a 
cabo tareas en alguna institucion. A partir de 2005, el gobierno agrega un monto 
fijo por escolaridad. Frente a esto, Marta dejo de limpiar la iglesia evangelica y re­
tomo la escuela de adultos. Esta es una primera huella del contexto de las politicas 
asistenciales que encontramos en la vida cotidiana de Marta: ella acude a la escuela 
para cobrar el monto extra asignado por el gobierno. Para hacer efectivo el cobro 
de esta asignacion, Marta debe ir al Banco de la Provincia de Cordoba, en la sucursal 
ubicada en el centro de la ciudad. El dfa que la acompane, muy temprano por la 
manana, ella tenfa dos objetivos muy claros: cobrar el subsidio y pagar la boleta de 
telefono que se habfa vencido. 

Marta recorrio varias instituciones ese dfa. En primer lugar acudio al citado 
banco. Se trata de un espacio amplio, alargado, con diez cajas de cobro. La se­
nora conoda este lugar, sabia hacia donde dirigirse . No habfa gente esperando 
y entro directamente a una caja atendida por una mujer, hacienda caso omiso al 
timbre que indica el numero de cajero que corresponde. Entrego el documento 
nacional de identidad, que se entrega en todo tramite de cobro bancario; la ca­
jera pregunto su apellido y luego su nombre y apellido para corroborar el dato 
que estaba leyendo en el documento. Despues de consultar en la computadora 
le informo que no se encontraba registrado el pago de ese mes. La senora vive 
con una mensualidad de cincuenta dolares a la que suma lo ganado en su trabajo 
como empleada domestica. Ella sabia que en el Ministerio de Trabajo no habian 
decidido suspender el pago, porque la responsable de enviar la informacion sobre 
su asistencia escolar es la directora de la escuela. Con esta situacion muestro una 
primera evidencia de como una decision que se toma en un espacio institucional 
alejado de! banco impacta de inmediato en lo que le ocurre a Marta y la empuja a 
tomar decisiones inmediatas. 

Marta salio a buscar una respuesta urgente. Se dirigio a la institucion que le 
otorgo el subsidio, el Ministerio de Trabajo. Conoda la ubicacion fisica de! lugar 
aunque no la direccion exacta. Marta indico al taxista el camino para llegar. Llevaba 
en su mano el documento de identidad porque insistia en que debia presentarlo. 
Al llegar cerca de! lugar, la senora se detuvo. Me pregunto que deda el cartel. En 
principio interprete que se referfa a un anuncio grande de una compania telef6-
nica, ubicado en la esquina, pero ella senalo otro cartel, mas pequeno que estaba 
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pegado a una pared. En el podia leerse: "Ministerio de Trabajo" y se encontraba en 
la entrada de lo que parecia ser una obra en construccion. 

Marta conocia muy bien el lugar. Me indico: "Tenemos que ir al fondo. Al ascen­
sor". Caminamos hacia el final, en donde encontramos un elevador viejo, de los que 
permiten ver hacia el exterior a medida que se asciende. Marta apreto el boton de! 
cuarto piso, pero al subir se dio cuenta de que la oficina donde hay que efectuar el 
reclamo se encuentra ubicada en el segundo piso. Bajamos, entramos a un amplio 
salon todo vidriado y con mucha gente trabaj ando. Se podian observar computado­
ras, mucha papeleria y gente sentada en sus maquinas. En la entrada habia dos es­
critorios con dos computadoras y una persona en cada una. A ellas se dirigio Marta, 
explico que no le pagaban el subsidio e identifico e l tipo de ayuda recibida. Pudo 
defender su condicion de estudian te de la escuela de adultos y que por esa razon la 
directora de la escuela pasa sus datos todos los meses al Ministerio. Al cabo de una 
hora, un empleado le dio la informacion correcta: se habia trasladado el pago a otro 
banco, situado en la zona centrica de la ciudad. 

Hacia alla nos dirigimos. Marta tambien conocia muy bien la nueva institucion . 
Para ser atendida, fue necesario que obtuviera un numero y se formara. Habia mu­
chisima gente. En el rato que espero entablo charla con las personas que estaban 
a su alrededor y conmigo. Para corroborar la informacion que recibio en el Minis­
terio de Trabajo, Marta pregunto al cajero de! banco si era cierto que cobraba en 
ese lugar. 

Su preocupacion en ese momento, a partir de lo que hablaban sus vecinos de 
asiento, e ra la "tirilla", esto es, el comprobante del cobro del mes anterior. Este 
documento no era un requisito en el Banco de la Provincia de Cordoba, Marta iden­
tificaba ese documento pero no lo traia. En la espera ella evidenciaba cierto temor 
frente a lo que podria ser un obstaculo para el cobro. Sin embargo, este pedido no 
se efectuo porque su plan no lo requeria. La cajera entrego el dinero y un nuevo 
comprobante de cobro. Marta pregunto a donde firmar y se le indico: "alli donde 
dice 'Recibi conforme"'. Marta escribio su apellido en el lugar correcto, lo hizo 
porque "estaban los puntitos". 

El relato sobre las acciones realizadas por Marta da cuenta del cruce de contextos 
que rodean estas practicas de cultura escrita. Por un lado, los aspectos estructural,es del 
contexto gwbaL Hablo de la politica asistencialista provincial que ingresa en la vida de 
Marta y le impone la asistencia a la escuela para recibir un beneficio economico; de! 
contexto institucional de la escuela de adultos, dado que una maestra certifica las asis­
tencias de Marta y de ella depende el cobro del subsidio; de la burocracia del sistema 
financiero que transfiere el lugar del cobro y, no informa a la interesada las razones 
por las cuales a partir de ese mes se paga en otro banco, que es de jurisdiccion nacio­
nal, diferente al que Marta asistia en los ultimos tiempos. En este ultimo caso, cabe 
preguntar: c:Quien lo decidio? c:Por que no informaron oportuna y correctamente? 
c:Que significa este cambio? Para Marta, cobrar en el otro banco implica acudir a otro 
lugar fisico, con otra distribucion de carteles de colores diferentes. 

Por otro )ado, en el relato encontramos tambien ws conocimientos que Marta tie-
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ne en torno a las informaciones que tienen que ver con su problema. En primer 
lugar, Marta sabia que la institucion responsable es la escuela (porque la directora 
tiene el poder/ responsabilidad de informar al Ministerio sobre su asistencia). Tie­
ne conocimientos sobre los documentos que deben ser presentados yen relacion 
con la cultura escrita, en particular, ella sabia que en la pantalla de la computadora 
consultada por el empleado en el Ministerio de Trabajo aparedan datos sobre su 
situacion, sobre el monto y sobre el lugar donde debfa cobrar. En este ejemplo que 
presento podemos visualizar diferentes acciones en torno a la cultura escrita donde 
circulan formularios, documentos, boletas, entre muchos otros. Se trata de recursos 
e interacciones que est.an enmarcadas en practicas sociales mas amplias. 

~Cuales fueron las acciones que desplego Marta a partir de las decisiones tomadas 
con base en sus conocimientos?: acudio al Banco de la Provincia de Cordoba; debi­
do a que no le pagaron el subsidio en ese banco Marta se dirigio a otra dependencia 
estatal, que funciona en el Ministerio de Trabajo; despues de averiguar en que esta­
do se encontraba el otorgamiento del Plan para ese mes, Marta acudio a otro banco, 
el Banco de la Nacion Argentina; co bro el dinero y pago una boleta de telefono en 
la oficina correspondiente. 

En todas estas acciones Marta se relaciono con diversas personas: cajeras ( del Ban­
co de la Provincia, del Banco de la Nacion, del lugar donde pago la boleta de te­
lefono) , taxista, empleados del Ministerio de Trabajo, gente que estaba esperando 
cobrar. A cada uno de ellos le explico su problema y sus propositos. 

~Cuales fueron los recursos' de cultura escrita que estuvieron presentes en estas ac­
ciones? Uno de los recursos disponibles de cultura escrita que Marta encontro fue­
ron los cartel,es que le permitieron recorrer la ciudad y las instituciones: los nombres 
de las calles, identificacion de las instituciones, de los negocios. A modo de ejem­
plos, Marta distinguio el cartel del Banco de la Provincia, del Ministerio de Trabajo, 
el anuncio que seii.alaba el lugar del ascen or de esta institucion, el aviso de la casilla 
donde compro los boletos de! transporte urbano de pasajeros, el cartel del omni­
bus que tomo para llegar de su casa al centro y viceversa. Marta reconocio/ leyo los 
letreros: identifico al de CTI (la empresa telefonica) y tambien el del Ministerio de 
Trabajo, que es una placa colocada en la pared, de color celeste y blanco, con el 
logo de la Provincia de Cordoba ( que dice "Corazon de mi pais") y en el medio de! 
cartel dice: "Ministerio de Trabajo". En los acompaii.amientos realizados estamos en 
condiciones de establecer que el reconocimiento/ lectura de estos carteles se realizo 
a partir de los colores, los tamaii.os y los signos o sen.ales que presentan de forma 
diferenciada cada uno de ellos. 

Otro de los recursos de cultura escrita lo constituyeron los documentos: los formu­
larios para acceder al subsidio, el certificado medico que presento en la escuela, las 
boletas de telefono, la tirilla del pago del mes anterior, el indicador de! numero que 
le corresponde en la espera de! banco, el documento nacional de identidad. Ella 

5 Dada la extension de este trabajo no varnos a referirnos a los diferentes modos de acceso a la cultura 
escrita que pone en juego Marta en su vida cotidiana. 
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conoce y maneja cada uno de estos. Tambien se constituyen en recursos que docu­
mentan la situaci6n de Marta las computadoras consultadas por la cajera del banco 
y por los empleados del ministerio, adonde la senora intentaba mirar la pantalla 
para conocer lo que sucedia con su subsidio. 

La unica demanda directa de escritura que recibi6 Marta en esta actividad fue la 
firma del recibo de pago en el banco. Alli firma su nombre y apellido. Esta descrip­
ci6n y analisis de las distintas acciones desarrolladas por Marta dan cuenta del ori­
gen social de la actividad, tan to por el entrecruzamiento de diversos contextos poli­
ticos (politicas sociales, politicas educativas) como por las multiples oportunidades 
de interacci6n con otros y de participaci6n en eventos de lengua escrita. Tambien 
pone en evidencia la diversidad de textos escritos presentes en la configuraci6n de 
estas practicas que ella conoce y maneja. 

(Puede considerarse que Marta es una persona que esta fuera del sistema social? 
Para parafrasear a la periodista citada al inicio de este capitulo, (se puede afirmar 
que Marta no entiende. no simboliza, no hace dobles lecturas? Lejos de ello, a Mar­
ta le sucede tal como seii.alan Barton y Hamilton (1998): los conocimientos que las 
personas tienen sobre la literacidad constituyen un aspecto clave de su aprendizaje 
y terminan por guiar las acciones que se puedan realizar en torno a ella. Por eso 
Marta insisti6 siempre en que a ella nada le "empide", es decir, para ella no existen 
obstaculos, aunque no sepa leery escribir. 

MARTA EN LA ESCUELA DE ADULTOS 

Las escuelas de j6venes y adultos constituyen un tramo del sistema educativo al que 
asisten personas que no completaron la escolaridad obligatoria en el tiempo corres­
pondiente. SL trata de escuelas que funcionan, en su mayoria, en horario nocturno 
y en establecimientos donde, por lo general, se desarrollan actividades de niveles 
primario y secundario regular del sistema. El grupo de estudiantes es heterogeneo 
en edades, intereses, necesidades y niveles de conocimientos alcanzados. Los docen­
tes que trabajan con adultos han sido formados inicialmente para educar a niii.os, 
no reciben ningun tipo de capacitaci6n especifica para desarrollar sus practicas 
con adultos y muchos de los maestros tambien trabajan en escuelas primarias con 
poblaci6n infantil. En la reforma educativa de la ultima decada la problematica de 
esta franja poblacional no obtuvo lugar ni respuesta. A nivel nacional, no existe un 
desarrollo curricular especifico para la modalidad, raz6n por la cual, entre otros 
factores, el espacio aulico se infantiliza a partir de la transferencia de metodologias 
para niii.os.6 En trabajos anteriores (Lorenzatti, 2004) sostuve que estas escuelas 
se convierten en escenarios donde el Estado ofrece respuestas asistencialistas a los 
problemas, sin proponer medidas y acciones especificas para el sector. 

0 Para ver ou·os analisis consul tar "Saberes y conocimiento acerca de la cultura escrita: Un trabajo con 
maestros de j6venes y adultos" (Lorenzatti , 2007) . 
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La escuela a la que asiste Marta est.a ubicada a cinco cuadras de su casa y funciona 
en una parroquia cat6lica. Las clases se desarrollan en un aula pequeii.a, construida 
con bloques de hormig6n con ventanas y puerta de chapa, que se encuentra ubica­
da en el primer piso de la instituci6n. En las paredes de! aula no hay carteles. Solo 
el pizarr6n va dando cuenta de! contenido de la escritura a partir de lo que escribe 
la maestra cotidianamente. Los alumnos se sientan en mesas angostas, para dos per­
sonas. Hay dos filas de mesas y en cada fila hay tres mesas con dos sillas cada una. A 
lo largo de las observaciones registramos que los alumnos se sientan siempre en el 
mismo lugar, uno detras de! otro; en algunos casos por parejas, mantienen la ubica­
ci6n, guardando los lugares y no permitiendo que otro estudiante ocupe el lugar. 

El grupo de compaii.eros de Marta esta compuesto por nueve personas de dife­
rentes edades: cinco mujeres (dos argentinas y tres bolivianas) y cuatro hombres 
(dosj6venes menores de 20 aii.os y dos sen.ores de 30 y 74 aii.os).7 En la clase que 
analizo se aborda el tema "trabajo", de la siguiente manera: la maestra reparte a 
cada estudiante fotocopias con dibujos de personas realizando distintos trabajos: 
albaii.il - planchadora - vended or de empanadas y pizzas ( donde se pueden leer 
dos carteles) - mecanicos de autom6viles - un senor escribiendo en la maquina 
de escribir en un escritorio; finalmente, un dibujo con articulos de !impieza con el 
cartel pertinente. 

La maestra interroga sabre lo que los adultos ven en la fotocopia y se contesta a 
si misma inmediatamente: "acciones que nosotros conocemos". La consigna de tra­
bajo es: "Ver lo que estuvimos charlando recien. No cuento lo que veo en el dibujo 
sino voy a escribir alga que tenga que ver con lo que hago" ... "Contamos cosas que 
nos interesan a nosotros". 

Los alumnos observan y dialogan con la docente, enuncian lo que ven en las 
fotocopias: "fabrica de autos, de motores", "tornero"; "un senor trabajando con la­
drillos", "~este chiquito limpia?", "un albaii.il", "la senora esta planchando y el chi-

7 Loque aqui presento es producto de mi trabajo de campo desarrollado durante tres meses en el 
aula observando clases y entrevistando a distintos estudiantes del grupo de alfabetizaci6n. 
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qui to limpiando", "esta vendiendo", "cocina", "este senor esta escribiendo a ... y otra 
alumna contesta: "a maquina", "puede ser un escritor", "es una rosticeria, en una 
casa", "hay hombres trabajando en linea". 

Los estudiantes informan donde trabajan y que tipo de trabajo realizan. Algu­
nos relatan sus actividades domesticas (mirar las novelas por television, cocinar) y 
tambien laborales, especialmente aquellas personas que tienen un negocio en la 
casa, como una verduleria, o como el caso de Marta, que vende productos Avon en 
el vecindario. Simultaneamente recortan y pegan las figuras de la fotocopia; luego 
escriben en los cuadernos. 

Los recursos de cultura escrita que intervienen en esta actividad son los cuader­
nos de los alumnos, el pizarron, la fotocopia con las imagenes de los trabajadores. 
En el caso de Marta, tambien esta presente el catalogo de los productos que vende 
porque recurre a el para escribir la palabra "AVON" a partir de una estrategia de 
copiado. 

Esta actividad singular con la cultura escrita demanda a Marta una serie de accio­
nes mas especificas que las desarrolladas en el mundo social. Se trata de dos horas 
en las que Marta mantiene otro contacto con Jos recursos de cultura escrita: nece­
sita descifrar la copia con imagenes y traducirla en letras y palabras. La maestra, 
por su parte, invita a encontrar relaciones entre el contenido de la copia y la vida 
de cada uno de los alumnos. Intenta relacionar el tema tratado con las situaciones 
cotidianas de los alumnos. Sin embargo, el tema del trabajo es abordado solo en 
forma superficial, a modo de charla en la que cada uno de los estudiantes aporta 
un comentario. 

Marta introduce en el dialogo una expresion sobre la situacion socioeconomica 
de! pais, en relacion con el desempleo y la necesidad de aceptar cualquier oferta 
laboral debido a la situacion de inestabilidad laboral. 

Maestra: Hay distintos oficios, antes se podia elegir trabajar en la fabrica o en otro lado. 

Marta: .. . Hoy agarramos lo que venga. No se puede decir "hoy no trabajo, me quedo". 
Ah, ... no voy. 

La maestra deja pasar la oportunidad de profundizar la dimension historica de! 
trabajo, de relacionar con las posibilidades laborales en diferentes momentos y las 
condiciones sociales y de produccion de las mismas, con los nuevos aprendizajes 
que demandan los cambios sociales. En este sentido, debo destacar que si bien se 
"habla" de los tipos de trabajo, la maestra no avanza sobre un analisis mas detallado 
acerca de! trabajo, la situacion de! desempleo o sobre las semejanzas y diferencias 
entre las condiciones laborales de! propietario de un negocio y el cuentapropista, 
en relacion con la insercion laboral de los adultos participantes. 

En esta clase, el contexto sociopolitico y laboral de los alumnos coexiste con la 
actividad que propane la maestra, pero solo como una especie de envoltura previa 
a la realizacion de ejercicios escolares. Sohre el trabajo (y otrvs temas) no se pro­
fundiza. La enseii.anza de la lengua escrita responde al conlexto escolar. Los estu-
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diantes presentan conocimientos de la escritura aunque les cueste "hacer hablar a 
las letras". Presentan dudas ortograficas, lo que da cuenta de la identificaci6n de la 
letra. Es necesario destacar que los alumnos deletrean y silabean lo que van escri­
biendo. Lo hacen en voz alta como si fuera un coro donde intervienen tantas voces 
como alumnos estan presentes: 

Marta: vendo <'.c6mo se pone? 

Juana: vendo con v corta. 

Marta: <'.c6mo se pone vendo? <'.Con la v corta o larga? 
Maestra: TE 8 (le contesta a otra alumna) 

Marta: VE VE VE 

Maestra: TEN repetilo (sigue hablando con otra alumna) 

Marta: VE DO YO VE DO VE DO O VENDO AJO VE DO 

Seno <'.c6mo lo hago? VE DO Senorita se termin6 aca" 

De una clase de dos horas, el dialogo ocup6 cuarenta minutos y la escritura en el 
cuaderno de Marta se redujo a oraciones y palabras sueltas: 

"VE DO AVO = VE DO FULLER YPERFUME 

MARTA SIENBRA LECHUGA EN I JARDIN 

ELEFANTE - DELFN - FLOR- MARTA PLANCHA" 

(Cuaderno de Marta, clase dia 17 de noviembre de 2005) 

La maestra considera que ella introdujo una problematica sentida por los estudian­
tes, como es el tema trabajo. Sin embargo, el tratamiento superficial y neutro que se le 

8 En las citas de este apartado las letras mayusculas significan que Marta hablaba a gritos cuando 
escribia esas palabras. 
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dio a la tematica, el abordaje metodol6gico centrado en la transcripci6n de! fonema 
en grafema, las respuestas dadas a las estudiantes sabre "ic6mo escribir?" "ique poner 
aca?" desenmascaran una realidad cotidiana en las aulas de adultos: el uso escolar de 
la lengua escrita. Implica propiciar el acceso a la misma a partir de un abordaje formal 
del lenguaje, coma si fuera un objeto existente par sf mismo, que no tiene relaci6n 
con Jo que ellos conocen en su vida cotidiana; coma si hubiera una sola manera co­
rrecta de escribir condicionada par reglas especfficas, donde la forma termina par 
convertirse en prioridad y el contenido en alga secundario (Zavala, 2002). 

En el marco de este abordaje escolar de la lengua escrita, observamos que Marta 
es una estudiante activa. Asf coma ella pregunta y repregunta sabre sus dudas en las 
instituciones publicas par donde transita, la escuela se le presenta coma una institu­
ci6n en donde, de la misma manera queen otros espacios, ella demanda permanen­
temente atenci6n a la maestra y requiere ayuda de sus compaiieros. Manifiesta sus 
dudas ortograficas, deletrea a gritos y es notorio su descontento cuando no recibe 
la respuesta que pretende. Marta escribe en el cuaderno, busca palabras y letras en 
el catalogo de venta de productos Avon, contrasta su escritura en el cuaderno de su 
compaiiera de banco. Sin embargo, el producto final de su escritura depende de 
lo que la maestra le sugiere a partir de! dictado de palabras, o en las distintos ejer­
cicios que debe realizar. En el caso de la escritura de oraciones Marta espera que la 
docente le indique c6mo se escriben las le tras o palabras de una manera mecanica 
y de reproducci6n formal del grafema, aunque en algunas ocasiones se observa un 
esfuerzo para la comprensicn de la frase u oraci6n. iEs este el lugar de la cultura 
escrita en la escuela? iQue sucede en ese contexto institucional tan diferente a las 
otros espacios par donde circula Marta? 

iMOSAICO DE PRACTICAS O PRACTICAS CONFORMADAS 

POR DIVERSOS CONTEXTOS? 

En este trabajo presente una relaci6n conceptual entre las Nuevos Estudios de Li­
teracidad (Street, 1993, 2003, 2005; Zavala, 2002; Barton y Hamilton, 1998) que 
analizan la alfabetizaci6n coma practica social y la perspectiva hist6rico cultural de 
Vygotsky (1979) que aporta elementos te6ricos para profundizar el estudio de las 
actividades y acciones de las sujetos. Este abordaje te6rico subyace al analisis, aquf 
presentado, de dos actividades desarrolladas par una misma persona en diferentes 
contextos en el que esta presente la cultura escrita. En ambas examine las acciones 
implicadas, las prop6sitos, las recursos de cultura escrita y de que manera represen­
tan practicas sociales enmarcadas en practicas mas amplias, permeadas par relacio­
nes de poder. Focalice la mirada en el contexto singular de estas practicas pero, a la 
vez, busque las huellas del contexto global y las relaciones entre ellos. 

Me interesa en este apartado final plantear algunas cuestiones en relaci6n con 
las contrastes de ambas actividades. iQue ocurre cuando Marta hace uso de la len-
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gua escrita en los diferentes contextos institucionales y que sucede cuando Marta 
lee y escribe en el aula? En ambos observamos diferentes niveles contextuales que 
favorecen distintas formas de participaci6n de Marta. En el primero, encontramos 
una mujer que se apropia (en el sentido de Chartier, 1993, de "resignificar, reela­
borar") de distintos textos y contenidos. El concepto de apropiaci6n alude siempre 
a una acci6n, por lo tanto, no podemos decir que los sujetos sean actores pasivos. 
Podemos observar que Marta conoce sus derechos y lucha por ellos en un contexto 
social donde los empleados de instituciones publicas naturalizan la lectura y es­
critura como si toda persona que se acerca al mostrador leyera y escribiera. Marta 
interpreta significados a partir de las letras y otros signos, dando cuenta de otros 
modos de otorgar sentido a la realidad. Desde esta perspectiva se puede decir que 
la senora lee. 

En la escuela de adultos, Marta tambien participa pero lo hace de una manera 
diferente. La tarea alrededor de la cultura escrita en el contexto escolar esta centra­
da en las particulas de! lenguaje, en el fonema y en el grafema. La senora se remite 
a lo que la maestra, persona que esta legitimada por el Estado y la sociedad como 
la "que sabe leer y escribir", le indica. A ella le pregunta, llama, solicita atenci6n . 
Permanentemente pregunta: ''c:esta bien?", "~c6mo se hace?" 

En estas practicas de cultura escrita, en los distintos espacios sociales, se puede 
ver c6mo se entrelaza el contexto sociopolftico con las practicas especificas. Las 
practicas desarrolladas por Marta en el cobro de! subsidio estatal y en la escuela 
de adultos se pueden analizar desde la perspectiva de! modelo ideol6gico (Street, 
2005). Los analisis realizados en esta investigaci6n me permiten sostener que tan to 
el uso de la lengua escrita en la escuela, como la lectura y escritura fuera de ella se 
enmarcan en practicas sociales mas amplias, donde hay una distribuci6n y organiza­
ci6n social y politica de la lectura y escritura y donde los adultos construyen sus sig­
nificados acerca de la cultura escrita. En la medida en que los contextos especificos 
se modifican, los usos sociales en cada uno de ellos se diferencian tambien, aunque 
mantengan cuestiones en comun: 

a] Son practicas comunicativas y los prop6sitos de las mismas dependen de! contexto 
de uso. Este contexto especifico es permeado por decisiones de estructuras politi­
cas globa/,es pero a la vez se configura tambien por la participaci6n y apropiaci6n 
dinamica, negociada y forjada por los diferentes actores involucrados. 

b] Los conocimientos que los sujetos poseen sobre la lengua escrita trascienden el cono­
cimiento del sistema alfabetico. Tan to en la escuela ( espacio donde la maestra orga­
niza la actividad de ensenanza y aprendizaje de la lengua escrita) como en otros 
espacios (donde ocurren eventos comunicativos en los cuales la lectura y escri­
tura tienen un papel central) los adultos dan cuenta de conocimientos sobre los 
usos y las consecuencias de la cultura escrita. 

c] Esta posici6n de los sujetos adultos frente a las practicas de cultura escrita mues­
tra indicios de una organizaci6n social y politica de los eventos comunicativos en 
ambos espacios. En este punto, es necesario destacar que en el contexto escolar 
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se transparentan las relaciones de poder que atraviesan estas practicas, a partir de 
la configuraci6n de! aula, el rol de la maestra, y los textos trabajados. 

Estos tres puntos comunes entre las practicas de cultura escrita presentadas per­
miten avanzar en el analisis de los procesos de literacidad y sus implicaciones en la 
educaci6n de j6venes y adultos. Las miradas a los contextos y sus vinculaciones dan 
elementos te6rico-metodol6gicos para visibilizar los procesos de acceso y apropia­
ci6n de la cultura escrita en los sujeto estudiados. Este enfoque nos ayuda a pro­
fundizar en el conocimiento sabre cuales son los eventos y practicas involucradas; 
quienes on los sujetos que las realizan; cuales son sus conocimientos cotidianos; 
cuales son sus intereses, motivos y prop6sitos en los procesos de acceso y apropia­
ci6n de la cultura escrita. 

Estos conocimientos, producto de la investigaci6n, aportan insumos para re­
flexionar sabre el lugar de la cultura escrita en la escuela y en otros espacios socia­
les. No pretendo enfrentar ni confrontar ambos espacios. Este acompanamiento a 
una persona en los distintos espacios sociales me permite pensar a la escuela como 
un contexto social mas, donde se desarrollan practicas especificas en relaci6n con 
la enseii.anza de la lengua escrita. Por otro !ado, los eventos comunicativos donde 
Marta particip6 en otros espacios sociales, invitan a reflexionar sabre los procesos 
curriculares y de formaci6n docente en este campo de la educaci6n de j6venes y 
adultos; ayudan a desenredar la complejidad de un acto que, desde el sentido co­
mun, solo e asocia con "la enseii.anza de la palabra, la silaba y la letra". 
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IDENTIDADESJUVE ILES YCULTURA ESCRITA 

GLORIA HERNANDEZ1 

Hace ya un poco mas de una decada que la juventud se incorporo a la denomina­
cion de! campo de educacion de adultos como sujeto emergente de la exclusion 
social y educativa; ahora se le llama Educacion de PersonasJovenes y Adultas (EPJA). 
Este reconocimiento se explicita en muchos documentos nacionales e internacio­
nales de diversos tipos como programas, ponencias, pronunciamientos, etcetera. 
La incorporacion se debe, tanto en Mexico como en la region latinoamericana, al 
hecho alarmante de que la juventud no cuenta con las condiciones para el ejercicio 
de sus derechos sociales, entre ellos la educacion, de tal manera que "una significa­
tiva parte de la juventud empobrecida del continente [tiene] trayectorias educativas 
inconsistentes y acentuado atraso escolar" (Di Pierro, 2006, p . 1). 

Esta situacion es alarmante no solo porque lajuventud es parte fundamental de 
la poblacion economicamente activa, sino sobre todo por la situacion de desigual­
dad en que vive. En Mexico este grupo etario tiene una representacion lamentable­
mente alta en los fndices de pobreza2 asf como en la exclusion escolar,3 de ahf que 
su emergencia como sujeto de "educacion de adultos" y su presencia mayoritaria en 
los programas educativos gubernamentales de caracter compensatorio hayan sido 
referentes centrales para la actual denominacion de EPJA. Estas estancias en los es­
pacios educativos gubernamentales se situan sobre todo en relacion con el nivel de 
secundaria y con el proposito de certificacion a corto plazo, entre otras necesidades 
simbolicas y de socializacion que los jovenes satisfacen a traves de su participacion 
en ellos (Hernandez Flores, 2007). A pesar de esta carga de significado que los j6-
venes le atribuyen, resultan espacios en los que el apoyo para la construccion de su 
propia escritura, como recurso para pensar, generar comunicacion y conocimiento 
es limi tado, dada la consideracion de que se trata de personas ya "alfabetizadas". 

De esta manera, lajuventud no representa mayorfa en la poblacion caracterizada 

1 Instituto Superior de Ciencias Educa tivas de! Estado de Mexico ( 1sCEEM) , Mexico. 
' De acuerdo con un estudio de la Comisi6n Econ6mica para America Latina y e l Caribe "la pobreza 

entre los j 6venes se ubica por sobre los promedios nacionales respectivos, especialmente entre los ado­
lescentes de 15 y 19 aiios de edad. La situaci6n de los niiios de 10 a 14 aiios es todavia mas critica; lo 
contrario ocurre con la poblaci6n de 30 a 59 aiios, demostrando as[ una relaci6n inversa entre edad y 
nivel de pobreza" (CEPAL, 2000, p. 67) . 

' El Instituto Nacional de E tadistica, Geografia e Informatica seiiala que "es la poblaci6njoven, de 15 
a 29 aiios, que constituye el 'capital humano' de particular importancia para el desarrollo de! pais, por 
estar en su etapa de formaci6n academica e incorporaci6n a la actividad productiva, la que concentra el 
mayor volumen de poblaci6n rezagada con 10.7 millones" de un total de 33.3 millones para el aiio 2000 
( INEG I, 2004, p. 5). 

[186] 
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en el pais como "analfabeta" debido, por un lado, a que la cobertura de la educacion 
basica se ha ampliado, y por otro lado, a la division tajante entre alfabeto-analfabeto 
que toma como criterio de base un concepto de aifabetizaci,6n definido como habili­
dades tecnicas. De ahi que este grupo de poblacion, una vez que maneja la lectura y 
escritura en el contexto escolar, deja de ser sujeto de indagaciones en el tema de la 
aifabetizaci,6n. Al ampliar el concepto de esta como un proceso permanente y diverso 
en el que "ser alfabetizado significa entonces aquella persona que utiliza la lengua 
escrita para participar en el mundo social" (Dyson, citada en Kalman, 2003, p. 7), se 
abre una enorme posibilidad de estudio que pone el enfasis en las formas, procesos 
y sentidos que las personas construyen en su relacion con el lenguaje escrito. Para 
los estudiosos de lajuventud, este cambio de mirada permite ampliar el horizonte 
hacia los usos soci,a/,es de la lectura y la escritura en el proceso de construcci,6n de identi­
dades juveni/,es con un viraje singular en el caso de la poblacion en condicion de po­
breza. Para los estudiosos de la EPJA se constituye como un campo que atiende a la 
incorporacion de lajuventud no solo como sujeto de atencion, sino como sujeto de 
estudio en el tema de la alfabetizacion; mientras que para el campo de las practicas 
de alfabetizacion con jovenes en condicion de pobreza se abre un camino rico en 
consideraciones para el trabajo pedagogico. 

La constitucion social de lo queen Mexico se denomina el "rezago educativo",4 

es decir, la poblacion mayor de 15 arios en condici,6n de anaifabetismo o sin educacion 
basica, encuentra sus raices en la desiguaklad soci,al yen las propias practicas educati­
vas de una cultura escolar que no pone en el centro de su accion a los sujetos y sus 
aprendizajes. De esta manera, se genera lo que la Secretaria de Educacion Publica 
denomina el "rezago fresco" o sea el grupo de jovenes recien salidos de la educa­
cion basica sin exito y que se constituyen como la "clientela potencial" de progra­
mas de la EPJA. 

Algunos arios de trabajo en la EPJA nos invitaron a volver la mirada hacia los pro­
cesos educativos de constitucion de ese rezago y, estudiar lo que acontece con esos 
jovenes provenientes de estratos urbanos marginales en torno a sus propias practi­
cas sociales con la letra escrita. Intentamos comprender de una forma cualitativa las 
practicas soci,a/,es de aifabetizaci,6n de jovenes desfavorecidos a partir de investigaciones 
de corte comprensivo que permitio no solo el acercamiento a los sujetos y sus con­
textos, con observaciones y entrevistas, sino con practicas concretas durante ocho 
meses con un grupo de tercer grado de una escuela de una zona urbano marginal 
en la zona norte de! estado de Mexico. 

El trabajo se ubica en el debate desarrollado en el cam po de estudio de la cultura 
escrita juvenil que modifica la mirada al pasar de la pregunta de "~por que a los nirios 

4 En otros trabajos expongo las razones que me impiden adoptar el termino "rezago educativo" para 
definir al sujeto de la exclusion educativa. De manera sintetica, seiialo junto con Ruiz que [ ... ] in corpora 
una connotacion peyorativa de "rezagados" a quienes han sido excluidos <lei sistema escolar por diferen­
tes vias; asf, esa frase refiere analfabetas, fracasados escolares, desertores, reprobados, indisciplinados, 
ignorantes, en suma, grupos sociales estereotipados desde la no inclusion a la cultura escolar y la caren­
cia de su legitimacion social, la certificacion (Ruiz y Hernandez, 2005, p. 480). 
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y a los jovenes no !es gusta leer? que trata de indagar mas acerca de sus limites y 
obstaculos para tratar de argumentar la riesgosa afirmacion de falta de interes, a la 
pregunta de ~que y por que est.in leyendo los niii.os y los jovene de hoy?" (Abreu, 
2002, p. 9). Es decir, de cara a la discusion acerca de que los jovenes no leen debido 
a la indolencia, las modificacion es en las estructuras de comunicacion y el impacto 
de las tecnologfas como reza la opinion mayoritariamente docente, se encuentra el 
desarrollo de investigaciones con aportes teoricos que redefinen el propio concepto 
de /,ectura, el papel de! contexto como aspecto constitutivo de los usos sociales de la len­
gua escrita y el lugar de! sujeto en estas practicas sociales (Abreu, 2002; Freire, 1989; 
Hernandez Zamora, 2005; Kalman, 2003; Petit, 1999; Street, 1993; Lluch, 2004). 

Asimismo el trabajo se inscribe en la discusion acerca del papel de la lectura y la 
escritura en la constitucion de identidades juveniles. El debate toma dos dimensiones: 
por un !ado, argumenta a favor de las posibilidades que ofrecen la lectura y la escri­
tura como recursos para la construccion de s1 mismo (Petit, 1999) y, por otro !ado, 
se abre al debate que descarta el uso lineal e instrumental de la lengua escrita con 
el proposito de "observar como se encuentran las practicas escriturarias inmersas en 
diversas situaciones sociales" cuyo amilisis hace visible la diversidad en oposicion de 
la mirada de la linealidad (Rockwell, 2000). De esa manera, nuestro analisis se cen­
tra en las fo rmas, las practicas, los sentidos, los usos que derivan de vidas juveniles 
particulares, efectivamente, cargada de vulnerabilidad, contradiccion, posibilidad 
y esperanza. 

Un tercer aspecto de discusion lo constituye el tema de los usos juveniles de la 
lengua escrita en el contexto escolar. Se han documentado desde multiples inves­
tigaciones yen diferentes paises de la region latinoamericana (Gatti, 2004; Lerner, 
2001; Hernandez Zamora, 1996; Castrillon, 2004) problematicas y posibilidades que 
anudan la discusion en torno a la distancia entre la /,ectura por p!,acery la /,ectura obli­
gada de! aula. Nosotros no ubicamos en el texto per se esta division tajante (Hernan­
dez Flores, 2008), ya que son las practicas sociales y pedagogicas que se entretejan 
con lo textos las que pueden construir sentidos diversos; en palabras de Kalman 
"las practicas de la cultura escrita no est.in en los textos, est.in en lo que hacemos 
con ellos y se insertan en los contextos sociales yen las relaciones de poder" (2007, 
p. 83). Es por ello que la lectura y la escritura tampoco son buenas o malas en s1 
mismas ( Castrillon, 2004), sino que se trata de practicas sociales cargadas de con­
tradiccion, usos asimetricos de! poder y diversidad de significados que hunden sus 
raices en los codigos historicamente edimentados de la cultura escrita escolar, la 
institucion, por cierto encargada de la democratizacion de la lengua escrita y de 
los conocimientos. Los temas que abonan en esta discusion vuelven a considerar el 
tema de lo que se entiende por lectura y escritura, los tipos de textos que se leen y 
escriben en las aulas, el rot de los docentes en el acercamiento a las practicas con la 
cultura escrita y lo que hacen los estudiantes en sus vidas con ello. 

Este uso asimetrico de poder se hace visible desde acercamientos, profundos o 
no, en las aulas. El trabajo que hemos desarrollado con jovenes en condicion de 
pobreza y en el contexto escolar nos ha planteado de frente la necesidad de trans-
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formar los codigos culturales del contexto escolar desde los cuales, efectivamente, 
no solo se impone el texto sino se intenta tambien imponer significado. Se trata de 
redefinir el sentido de la funcion de la escuela (Lerner, 2001) para avanzar hacia 
practicas que posibiliten la democratizacion de la lengua escrita y el conocimiento, 
asi como el fortalecimiento de los sujetos. · 

Un apunte mas en esta discusion: recuperamos la apro-piaci6n de textos academicosy 
usos dominantes de la umgua escrita como otra de las posibilidades que la escuela pue­
de brindar para que los jovenes estudiantes tomen postura, fortalezcan sus miradas, 
desarrollen un pensamiento propio y argumentado; en fin, para que las practicas 
de cultura escrita en la escuela de jovenes de zonas de pobreza encuentren en ella 
una posibilidad abierta a sus expectativas y proyectos y no uno mas de los lugares 
de confinamiento (Hernandez Zamora, 2005). Finalmente, no nos sostendremos de 
una parte de la disyuntiva practica social de la cultura escrita por placer y la lectura 
y escritura en el aula por obligacion, y tampoco en la postura de la /,ectura academica 
no placentera, preferimos hablar de las practicas de cultura escrita en el contexto 
escolar como un uso social mas, inmerso en un codigo cultural particular que a la 
vez es constituido de manera cotidiana por sujetos social, historica y culturalmente 
situados. 

Lo que expongo en seguida es la experiencia vivida con jovenes y la cultura escrita 
en un contexto de pobreza y las posibilidade pedagogicas que de ella derivaron a la luz 
de las formas juveniles de uso de la cultura escr ita en un contexto escolar. Destaco 
solo tres aspectos de esta rica experiencia. En primer lugar, el transito de la /,ectura 
desde la alfabetizacion situada como habilidad tecnica hacia la /,ectura social que 
ofrece la po ibilidad de instalar la relacion poder escritura en el marco de una socie­
dad constituida por grandes desigualdades, procesos excluyentes y usos de poder 
diversos con lajuventud. En segundo lugar, me acerco a los usosjuveniles de la letra 
escrita para reconstruir sus propias identidades. En tercer lugar, destaco la relacion 
entre el espacio educativo y la cultura escritajuvenil. 

JUVE TUD, PODER Y CULTURA ESCRITA 

El interes por estudiar a lajuventud como sujeto social y culturalmente diferencia­
do es relativamente reciente , aper.as data de las ultimas decadas de\ siglo pasado. 
Esta preocupacion responde a la manifestacion de conflictos sociales protagoni­
zado por estos grupos, a sus escasos logros escolares y al reconocimiento de la 
fractura entre el discurso adulto y el juvenil (Medina, 2000). De acuerdo con esa 
vision , la fractura rompe lazos de solidaridad social, impide la preparacion de las 
generaciones futuras y, debido a sus manifestaciones rebeldes, pone a la esperanza 
social bajo sospecha. 

El avance en las formas de mirar lajuventud se desplazo de un concepto defini­
do como etario, biologico y un estado de transito entre la niiiez y la adultez, a una 
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constitucion social y culturalmente construida de acuerdo con contextos diversos. 
"El enfoque sociocultural de la juventud profundiza en 'realidades ocultas' que 
permiten develar nuevas aproximaciones epistemologicas a la diversidad juvenil" 
(Mafesoli, 1995 citado en Medina, 2000, p. 83) e incorpora la dimension de la sub­
jetividad que posibilita la comprension de los significados que los jovenes atribuyen 
a sus experiencias. Este cambio de foco abre, al igual que el enfoque sociocultural de la 
lengua esr:rita, posibilidades de aoalisis acerca de! papel que juega esta en la consti­
tucion de identidades juveniles. o obstante que, como lo seiiala Bourdieu (1990) 
"lajuventud no es masque una palabra", esta palabra nombra una condicion social; 
produce identidades; designa sujetos y formas de comportamiento; asigna roles; de­
fine, cuestiona y delimita culturas. Asi, lajuventud como sujeto social y como sujeto 
de e tudio abre amplias miradas para la comprension de! analisis social hoy en dia. 

En las formas de definir lajuventud se encuentra fuertemente enraizado un uso 
de poder en el piano generacional cuyo ejercicio supone el bien social, el asegura­
mien to de futuro de la nacion, la formacion de las generaciones proximas. En con­
textos como el familiar, el laboral y el escolar subyace una fuerte cultura de! poder 
adulto ejercido por el bien de losjovenes quienes se desenvuelven en estos espacios 
con muy escasos apoyos legales, personales, economicos y sociales. 

En el ambito de la cultura escrita institucionalizada a traves de la escuela, este 
ejercicio desigual de! poder es evidente en las practicas de enseiianza y aprendizaje, 
yes precisamente en este desencuentro que se forma el denominado "rezago fresco" 
al que aludimos anteriormente. Esta exclusion educativa por la via escolar se pro­
duce en un drculo vicioso de reproduccion y combate que justifica las acciones 
compensatorias gubernamentales a1 tiempo que cuestiona las posibilidades de la 
escuela por formar a los jovenes en los diferentes usos de lectura y escritura social­
mente prestigiados. Pero me parece importante insistir que tiene su origen en la 
desigualdad social y no es, como algunos lo seiialan, productor de esta ya que son 
precisamente los jovenes que viven en condicion de pobreza quienes concentran 
mayores rezagos escolares. 

Pese a que la premisa social de la generaci6n adulta se impone en las visiones de 
los j6venes, estos sortean de manera tactica las acciones en el marco de sus propias 
vidas. En su calidad de agentes sociales producen infinidad de practicas culturales, 
grupos de pertenencia y usan la palabra escrita como forma de poder para mani­
festar su postura ante el mundo y ante si mismos. Si superamos una lectura de la 
juventud en pobreza que solo los sitiia en el deficit o la carencia, podremos aproxi­
marnos al conocimiento de las otras practicas sociales de estos grupos que algunos 
han definido como subculturas (De Certeau, 2000; Duschatzky, 1999; Hernandez 
Flores, 2007). De esta manera, habra que hallar los indicios de la constituci6n de 
este "rezago fresco" en la huellas de una pedagogia social vertical , en el ejercicio 
autoritario de! poder generacional e institucional y en la desigualdad social, econo­
mica y politica. 

Ante esto, se hace necesario incorporar las practicas juveniles de la cultura escri­
ta en el proceso socioeducativo orientado a la toma de conciencia de su cultura es-
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crita (Meek, 2004) y de su identificacion como lectores y escritores, como personas 
autorizadas para pensar, hablar y participar (Hernandez Zamora, 2005) y con ello ale­
jarnos de! discurso de! "rezago fresco" que se transforma cipidamente en un estigma 
para estajuventud en pobreza al ser calificados socialmente como los rezagados. 

LA CULTURA ESCRITA EN LA CONSTITUCION DE IDENTIDADES JUVENILES 

La idea que pretendo sostener en este apartado surge de algunos estudios que he 
realizado con jovenes en condicion de pobreza y refiere a que la cultura escrita 
juega un papel fundamental en la constitucion de las identidadesjuveniles y que lo 
hace de manera particular en jovenes en condicion de pobreza. Si bien la cultura 
escrita cruza de manera diferente a lasjuventudes actuales, en este grupo particular 
cobra sentido al ser un recurso central en la constitucion de su conciencia discursi­
va (Giddens, 1998) . Es decir, el contacto con la escritura, la lectura y el lenguaje oral 
son medios a traves de los cuales las personas desarrollan formas de comprension y 
expresion de sus posturas en la sociedad, esto es, de si mismos, de sus pensamientos 
y acciones y de las razones y deseos que los sostienen. 

Estas posturas son diversas, como se podra apreciar en los jovenes de quienes 
hablaremos en seguida, y su identidad tambien lo es, no solo por los roles que 
asumen en el correr de sus vidas, sino sobre todo porque la propia identidad no 
es una unificacion. Las identidades nunca son "singulares, sino construidas multi­
plemente a traves de diferentes discursos, practicas y posiciones, frecuentemente 
cruzadas y antagonicas" (Hall, 2000 p. 232) y es justamente en esta construccion 
multiple en donde las practicas de cultura escrita ocupan un lugar importante y ha­
llan significado diverso. Como lo sen.ala Petit (2001) desde la experiencia francesa, 
hay una idea de lecturas juveniles que intenta situar la relacion sujeto/ texto desde 
la identificacion que podria ubicarse solo en la "adhesion a determinada figura"; 
pero, como lo sen.ala la autora, se trata de la construccion de la historia de! propio 
sujeto. Las lecturas y escrituras desplegadas con estos jovenes nos enseii.aron que no 
se trata, efectivamente, solo de identificaciones con personajes de los textos, sino de 
procesos de construccion de identidades propias desde los margenes de su estancia 
en la escuela y los diversos contactos con la lengua escrita que esta les aporta, y de 
los usos de la lengua escrita que desarrollan desde los roles diversos de sus propias 
vidas, como estudiantes, hijos, trabajadores, parejas, etcetera. 

Para comprender la cultura escrita hay que considerar que el lenguaje hablado 
abarca un amplio rango de actividades y que esta entretejido en todos y cada uno de 
los aspectos de nuestra vida (Meek, 2004); de este modo, lenguaje y cultura forman 
un vinculo indisociable en la vida del ser humano al ser el primero una forma sim­
bolica que construye mundo (Melich, 1996). Existen diversas formas de lenguaje a 
traves de las cuales nos expresamos y constituimos, una de ellas es el lenguaje oral 
y escrito. En la trama de constitucion sociocultural de lajuventud, la diversidad de 
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lenguajes, hablados o no,juegan un papel central en la medida que, objetivados en 
formas de ser, de vestir, de relacionarse, constituyen un "concepto, un estilo" (Re­
guillo, 2000), un mundo de vida, una identidad juvenil. Estos estilos se explo4'-Jl a 
traves de la mercadotecnia y son resignificados a la luz de las posibilidades de vida 
de grupos jovenes como, por ejemplo, los que viven en condiciones de enorme 
desigualdad social. Asi , ser joven pobre implica tener un telefono celular y un iPod 
comprados en el mercado negro o robados; ir a bailes con los grupos actuales, aun­
que de manera clandestina porque son menores de edad; vestimenta especifica, con 
marcas "clonadas"; tener pareja y estudiar, no importa si esto sucede en programas 
compensatorios que finalmente se provee del estatus de estudiante identificado e n 
el ideal social con el ser joven. 

La diversidad en la constitucion de las identidades juveniles emerge de un ejerci­
cio de reapropiacion de Los artefactos de consumo cultural en la cual se distinguen 
tambien los usos diversos de los lenguajes, particularmente del lenguaje escrito. Las 
formas de apropiacion de este lenguaje y lo que hacen con el los jovenes en sus vi­
das y sus contextos, deriva hacia practicas sociales de cultura escrita enmarcados en 
interacciones de alta vulnerabilidad, al tiempo que se configuran como espacios de 
construccion de significado. 

En otros trabajos he explorado la diversidad de practicas juveniles de cultura 
escrita con el proposito de mostrar que no son solo sujetos de consumo, que en 
la propia construccion de sus identidades son productores de una gran cantidad de 
textos que los configuran como agentes social,es de la propia cultura juvenil. Eviden­
cias de este papel productor de identidades es la practica de! graffiti como un proceso 
que incorpora afinidades con grupos culturales, es decir, con esos otros difundidos 
por los medios de comunicacion y el mercado que designan en buena medida sus 
formas de ser y de presentarse ante la sociedad; tambien lo son las pertenencias 
a colectivos, que refieren a procesos de inscripcion en la multiplicidad de formas 
de agrupacion juvenil; del mismo modo, lo son los medios de expresion de incon­
formidades o simplemente maneras de pensar y ser, a f como la toma de espacios 
publicos con codigos particularizados para unos cuantos a traves-de la construccion 
del uso de lenguaje como forma simbolica especifica, que incorpora formas de es­
critura que e mueven entre la convencion del lenguaje escrito y la enorme creati­
vidad de escrituras e imagenes. 

Quisiera destacar lo significativo, no solo de la letra, sino tambien de la superficie 
de escritura en la medida que se trata de espacios en suma prohibidos, ya sean pu­
blicos (bardas de las call es), bancas de la escuela, o bien, privados ( casas) . Planteo 
como hipotesis que, en el caso del graffiti, puede significar una lucha de poder en 
la medida que evidencia la posibilidad de "ganar la batalla" al violar la prohibicion; 
pero tambien es una forma de hacerse visible, de hacerse publico en el espacio 
publico, de expresar inconformidades y preferencias; es por ello que representa 
simultaneamente identidad y rechazo a canones establecidos. 

De la misma manera, el uso de los tatuajes merece una reflexion particular, ya 
que el cuerpo como superficie de escritura adquiere significados de gran peso. La 
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practicajuvenil de marcar el cuerpo, muy probablemente para siempre, si no signi­
fica la mas alta de las valoraciones de la escritura, sf por lo menos es una de las mas 
significativas. Estos j6venes usan la piel para escribir signos que movilizan sentidos 
en torno al amor, a creencias religiosas, a grupos musicales ya simbolos creados por 
ellos mismos para marcar su identidad y pertenencia a grupos particulares. La su­
perficie mas cercana, que es la propia piel ::i.dquiere uno de los mas altos grados de 
sanci6n por la generaci6n adulta, sobre todo por sus padres y maestros. Al tiempo 
que esta escritura los identifica en su grupo de pares, los estigmatiza socialmente; 
asi, pertenencia y estigma van de la mano en la practica juvenil de tatuajes. 

Quisiera entrar ahora a otros usos de las escrituras juveniles derivadas tambien 
de su condici6n de pobreza: en el contexto del trabajo. Dada su condici6n econ6-
mica, estos j6venes se ven obligados a incorporarse al mundo del trabajo a tempra­
na edad; para ellos el circuito que iba de la familia a la escuela, al trabajo ya formar 
su propia familia se rompe. El subempleo o el empleo informal como contexto 
de escritura, permiti6 documentar practicas como elaboraci6n y presentaci6n de 
solicitudes de trabajo, recados solicitados por sus empleadores, listas para comprar 
diversos articulos, el pedido de comensales en un restaurante, rutas de transporte 
publico, entre muchas otras, que obedecen a demandas laborales especificas. Anali­
zadas en el contexto laboral , se puede ver que marcan la diferencia entre mantener 
el empleo o perderlo, de ahi que los j6venes realizan estas practicas con singular 
cuidado atendiendo sobre todo a las solicitudes de sus empleadores. Se trata de 
practicas demandadas por otros, laboralmente sancionadas e individualmente vigi­
ladas en cuanto a su contenido, por las implicaciones que de su buen o mal ejercicio 
pueden derivar. En estos usos de la cultura escrita, los j6venes se juegan su propia 
identidad como trabajadores, como proveedores de sus familias y como personas in­
dependientes para satisfacer sus necesidades a traves de la protecci6n de su trabajo. 
La lectura, por su parte, se liga en gran medida con la posibilidad de seguir instruc­
ciones, se trate de un recado de su empleador ode manuales propios de su empleo. 
Ademas de leer el recado, los j6venes deben leer bien el prop6sito de la demanda; 
de esta dobl,e l,ectura depende tambien su estancia en el empleo. Asi, en esta lectura, 
se lee el objetivo, del otro, el empleador, el contenido, la tarea y la acci6n que se 
deriva; es decir, se lee mucho mas que las letras propiamente dichas. Mas alla del 
texto, el significado de la lectura esta en c6mo el joven la inserta en sus actividades 
y relaciones laborales. En este contexto la palabra escrita signa al joven trabajador 
desde la responsabilidad, capacidad de trabajo, roles familiares y autonomia en la 
posibilidad de satisfacci6n de sus propias necesidades juveniles. 

Por otro lado, en las vidas de estos j6venes hay huellas de una enorme cantidad 
de usos de la letra escrita a traves de la escritura de poemas, diarios, acr6sticos, 
cuentos, canciones, cartas, recados, entre muchos otros, que Jes posibili tan el tran­
sito de lo intimo a lo publico (Petit, 2001) con sus grupos de pares de manera muy 
particular. Desde luego hay muchos otros evocados en sus escritos, pero sobresale 
la manifestaci6n de la vida juvenil en sus formas de ver y vivir el mundo. Desahogo 
propio y sustituci6n del lenguaje oral ante la imposibilidad del dialogo cara a cara, 
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represen tan apenas algunos de los sentidos de estas escrituras. En relaci6n con la 
lectura, las practicas tienen como rasgos caracteristicos la condici6n de genero y la 
influencia mediatica en cuanto a preferencias se refiere; es decir, se liga con roles 
y estereotipos identi tarios de ser hombre o mujer. Estas lecturas Jes resultan impor­
tantes en la medida que Jes permiten ampliar sus perspectivas de! mundo, identifi­
caciones con personajes y situaciones diversas e incorporar miradas diferentes de! 
mundo juvenil en sus repertorios hablados y en la producci6n de textos. 

En el ambito escolar emergen otras practicas juveniles de la cultura escrita, ade­
mas de las propiamente academicas, con una gran carga de clandestinidad. Tai es 
el caso de la elaboraci6n colectiva del chism6grafo,5 el pintado de paredes, bancas y 
bardas en las cuales, de manera central, los contenidos son de protesta hacia las au­
toridades, referidas a la sexualidad, a los sentimientos yen relaci6n con sus grupos 
favoritos de musica. 

En suma, hasta aqui he tratado de mostrar que la diversidad de los usos de la 
lengua escrita de j6venes en condici6n de pobreza ademas de permitir el descifra­
miento de la propia experiencia y resistir su condici6n de vulnerabilidad, resulta 
una practica constitutiva de su propia identidad (Petit, 1999). Los contextos de sus 
escrituras, las superficies, los prop6sitos, asi como los roles que de e llas dependen , 
confirman que las practicas de alfabetizaci6n no son aut6nomas, sino que se "en­
cuentran siempre asimiladas en un contexto social y cultural" (Street, 1993) . 

ESPACIO ESCOLAR Y ESCRITU RA JUVEN IL 

La institucionalizaci6n de la cultura escrita por la vfa de la escuela, representa una 
forma de vinculaci6n social de los j6venes con el mundo adulto y con su grupo de 
pares. En este espacio educativo se constituye una forma de identidadjuvenil muy 
particular que define en gran medida las posibilidades de vinculaci6n con la pala­
bra escrita. Me refiero al rol deljoven como estudiante, como alumno. 

En las lineas que siguen expondre dos reflexiones: la relaci6n entre el concepto 
de escritura y de si mismo (self) y la afirmaci6n acerca de que, en el contexto de 
estudio, al andamiaje pedag6gico de la cultura escrita se suma la interacci6n social 
basada en canones de orden etico. 

Iniciare con la referencia al contexto empfrico de! cual surgen estas reflexiones. 
Se trata de una experiencia desarrollada con un grupo de 23 j6venes, 11 mujeres y 12 

• El chismografo es un cuaderno que pen enece al grupo de estudiantes y que es resguardado por una 
persona, generalmente una estudian te colectivamen te identificada como responsable y social . Incorpora 
informaci6n general del grupo en cuanto a genero y edad, pero tambien tiene rubros referidos a la vir­
ginidad, sexualidad , preferencias musicales, diversiones y grandes secretos personales. Con tiene normas 
muy elaboradas para su uso y elaboraci6n, y sanciones para quien las viole. La mas significativa es no 
socializarlo con los adultos, centralmente padres, madres y docentes, es decir figuras que representan 
autoridad. Esto es bastante impresionante, me encantarfa que se incorporara al texto directamente. 
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hombres, cuyas edades fluctuan entre los 14 y los 16 aiios. De ellos 16 son nativos de 
ese municipio, 6 de municipios aledaiios, y uno de! Distrito Federal. Esta situacion les 
provee de arraigo a la comunidad y sus tradiciones, ya que se trata de un lugar con ras­
gos rurales y afectado por el avance de la mancha urbana y todo lo que ellos imprimen 
a las logicas comunitarias. Sus padres trabajan en oficios y en el comercio informal y 
se trata de familias con situacion economica apremiante, grandes problemas de vio­
lencia intrafamiliar, alcoholismo y separaciones entre los padres. Dada su corta edad, 
casi la mitad de ellos trabajan en condiciones muy desventajosas como ayudantes de 
varios oficios, como meseros, ayudantes en comercios familiares ode otros dueiios, la­
vando los microbuses, en el trabajo domestico yen el cuidado de animales. Adan, por 
ejemplo, gana cien pesos diarios trabajando de cuatro de la tarde a doce de la noche 
lavando los microbuses; Griselda, en cambio, trabaja en una casa por doscientos pesos 
a la semana, de dos de la tarde a nueve de la noche diariamente. 

En el trabajo con estos jovenes me centre en la organizacion de actividades en 
el aula relacionadas con la lectura y produccion de textos a partir de tres ejes sus­
tanciales: el primer eje pretende trabajar la lectura y produccion de textos a partir 
de! reconocimiento de si mismos como lectores y escritores; el segundo, surge de la 
necesidad de trabajar las identidadesjuveniles a traves de la palabra escrita con el eje 
"somos jovenes"; y la tercera, rescata la potencialidad de la cultura escrita juvenil para 
reconstruir su experiencia en este contexto educativo y mirarse a traves de su escri­
tura compartida. Para el desarrollo de estos ejes propuse la realizacion de una gran 
cantidad de lecturas de textos que yo lleve y algunos que ellos propusieron y que se 
relacionaban directamente con los ejes mencionados pero tambien fueron importan­
tes sus propios textos como recursos para la lectura. Propuse tambien escritl!ras que 
referian a sus entornos, sus biografias, sus lugares de pertenencia ya las lecturas mis­
mas realizadas en el aula con lo que trate de construir opinion frente a los textos de 
otros por medio de la construccion de textos propios; asimismo, se abrieron espacios 
para comentarios verbales y su discusion grupal, la lectura de imagenes, peliculas, y 
situaciones particulares, como el fin de cursos. Todo ello pretendio abrir el ambiente 
del aula de tal modo que diera cabida a esta diversidad de practicas para la apropia­
cion de las convenciones del lenguaje escrito. 

Un aspecto que resulta relevante para el analisis de esta experiencia es la rela­
cion entre practicas de lectura y escritura, y el contexto. Contexto deviene tanto 
en lugar y tiempo, como en las relaciones que en el se entablan, interacciones en 
efecto simbolicas, en las cuales se participa, se apropia y se produce sentido; de esta 
manera, se alude a condiciones cambiantes y, al mismo tiempo, estructuralmente 
establecidas. El contexto no solo es el telon de fondo desde donde se lee y se escri­
be, sino que forma parte constitutiva de los modos y sentidos con los que se hace, 
"el contexto en el cual se lee y escribe constituye una parte organica de la lengua 
escrita y el espacio donde se construye su significado social" (Halliday, 1978 y Erick­
son, 1984, citados en Kalman, 2001, p. 7), en este caso el espacio institucionalizado 
de practicas de alfabetizacion. 

Pero como los sujetosforman partede ese contexto, es decir constituyen el contex-
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to a la vez que estan en el, se encuentran constituidos por el, a las concepciones de 
la lectura y escritura se suman las concepciones de sf mismos frente a estas practicas 
sociales. De esta manera, sentirse lectores o escritores entrana imaginarios, roles, 
posturas y acciones diversas derivadas del ejercicio de poder de estos j6venes. En 
esta misma ruta de pensamiento, Meek sostiene que "la le tra escrita puede tambien 
convertirse en un instrumento de poder" (2004, p . 11) en la medida que "la cultura 
escrita aporta algo a su sentido del valor y la dignidad humana" y que "leer permite" 
"cuestionar". Como se senal6 en reciente Foro lberoamericano (2007) . "Se requie­
re aprender a firmar, pero tambien saber que se firma" y, agregamos, saber para que 
hay que hacerlo . Desde esta perspectiva, las practicas de lectura y escritura pueden 
ser un importante recurso para generar conocimiento frente y con el mundo que 
nos rodea: de manera analoga se aprende a leery escribir pero tambien saber que se 
lee y se e cribe y para que hacerlo. Esta postura se aleja de la concepci6n utilitarista 
de la lectura y escritura en pos solo de un medio importante para seguir aprendien­
do, para pasar a un concepto que situ.a al sujeto con mayor conciencia frente a nues­
tro mundo, que le permite producir mas y mejores conocimientos y posicionarse en 
el mundo social de manera deliberada. 

Ello exige una buena apropiaci6n de las herramientas necesarias para la lectura 
y escritura de textos, ademas del reconocimiento de que existen tambien actitudes, 
formas encaminadas a comprender el lenguaje como medio y como obj eto de es­
tudio (Heath y Mangiola, 2001, pp. 40-41). De esta manera, interpretar, comentar, 
compartir y opinar son algunas de estas actitudes puestas en juego en los usos de la 
lengua escrita que, desde luego, requieren herramientas espedficas. 

Al !ado de la afirmaci6n acerca de que las practicas de alfabetizaci6n implican 
la propia concepci6n que se tiene de ellas (Street, 1993) se encuentra el hecho de 
queen el vinculo sujeto-practica de aljabetizaci6n se ubica la mediaci6n de la concepci6n de si 
mismo coma escritor o l,ector, asi coma las contextos que las configuran, es decir, el trabajo, la 
calle, la escuela. Estosj6venes miran en cada uno de estos contextos una especie de 
asunci6n de! rol de lector o no con base en el criteria de que la unica forma posible 
de serlo es en relaci6n con la escuela o la escritura y lectura academicas. Adicio­
nalmente, estos j6venes ligan la edad a esta concepci6n; es decir, es una forma de 
vi ncular a los escritores con los ''viejos", con los adultos, gente sabia que sf tiene algo 
que decir en menoscabo de la carencia de importancia de la palabra escrita de estos 
j6venes, esto es, de su valor social devaluado y de su escasa experiencia en la vida. 
Asi, edad y experiencia se configuran como una dualidad que articula el concepto 
de sf mismo como lector y escritor. Es por ello que Miguel senala "no tengo nada 
que decir" ya que lo que hay que leer es la experiencia de los otros y no escribir la 
propia, dado que no existe. 

Miguel Angel senal6 lo siguiente: 

,_, ""("~•1,_,,~,: \f1~~-:'//·:_•-,r• 

,_-'~.\::ift ; 
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Una interpretaci6n de este texto, puede guiarnos hacia la necesidad de fomen­
tar la cultura escrita que Ilene esta carencia y posibilite a los j6venes el uso de! 
lenguaje escrito. c:C6mo interpretar esta ausencia "de necesidad para escribir"? Es 
posible que una afirmaci6n de esta naturaleza nos conduzca a la reflexion acerca 
de que estar en un espacio escolar no garantiza con tar con comportamientos letrados 
(Heath y Mangiola, 2001). Estar con la letra escrita no necesariamente es convivir 
con ella, usarla en su propio provecho ya queen la escuela estosj6venes realizan a 
diario actividades de lectura y escritura sin que ello Jes sea positivamente signifi­
cativo. Una afirmaci6n de esta naturaleza abre la posibilidad de incorporar a los 
j6venes como sujetos de la alfabetizaci6n y los situ.a en el centro de propuestas 
pedag6gicas que tratan de apoyar sus propias realizaciones sociales a traves de 
la cultura escrita, como la expresi6n de sus emociones, la reconstrucci6n de sus 
propias historias, la comunicaci6n con sus pares, con los conocimientos, entre 
otros usos. 

Por otro !ado, es posible interpretar que no tienen nada que decir de esta manera, 
es decir a traves de la escritura. Como lo mencione se trata de un grupo de j6venes 
que trabajan en varios oficios y desarrollan a traves de estos o de otras actividades 
cotidianas, usos de la escritura como diarios, recados, etcetera. Pero para escribir 
hay que tener por que hacerlo y cuando se trata de un "texto libre" simplemente 
no hay nada que decir. Cuando esta tarea se llena de contenido en las actividades 
antes seii.aladas, casi todos ellos expresaron opiniones, relatos, experiencias: en fin, 
escribieron diversos textos. 

LA REFLEXION SOBRE LAS PRACTICAS PROPIAS 

Durante e l desarrollo de los tres ejes antes seii.alados se hicieron altos en repetidas 
ocasiones para reflexionar con el grupo acerca de sus propias practicas de lectura 
y escritura. Al inicio de estos trabajos habia una franca oposici6n, sobre todo para 
escribir; casi la totalidad de los j6venes seii.alaron que no escriben debido a que 
tienen "mala ortografia". Lo anterior sugiere que es necesario incentivar el uso 
de la palabra escrita a partir de sus propios intereses y sentidos pero tambien el 
u ode los medios convencionales para hacerlo. Pero apunta tambien hacia otros 
aspectos relevantes. 

Como se observa, losj6venes tienen un concepto de la escritura como una practi­
ca que requiere herramientas ortograficas, disposici6n y contenido para realizarla, y 
es desde este concepto acerca de! uso de la letra escrita que se definen como escrito­
res o no escritores y despliegan actitudes en torno a esta definici6n. Los estudiantes 
expusieron las insistencias docentes en torno al uso de los signos de pun tuaci6n y 
reglas ortograficas sin explicaciones comprensibles y la poca importancia que estos 
le atribuyen a sus textos precisamente porque se encuentran mal escritos. 

Es prol,able que se sobreponga el convencionalismo a la necesidad de comunica-
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ci6n ya su propio contenido; o bien que, sabedores de esta carencia, abandonan la 
tarea; no obstante cabe reflexionar sobre c6mo de alguna forma la escuela fomenta 
este concepto de escritura rigurosa e ilustrada al tiempo que no la promueve en la 
practica en este caso particular. 

La realizaci6n con ellos de actividades en torno a la manera en que los usos de 
los signos de puntuaci6n cambian el sentido de nuestros textos y obstaculizan una 
buena comunicaci6n permitieron la producci6n de escritos usando diversos signos 
de interrogaci6n, admiraci6n, coma y puntuaci6n. Estos aspec tos, no solo son tecni­
cos, sino tambien estan ligados al logro de la comunicaci6n deseada. La enseii.anza 
que nos dej6 esta experiencia fue que a la necesidad de comunicaci6n y de que se 
comprenda lo que uno quiere decir se suma la regla ortografica y no al reves: el 
uso de la letra y sus signos habilitan para comunicar y no son recursos vacios de 
significado. En esta experiencia sentido y convenci6n llegaron a formar parte de una 
concepci6n juvenil de la escritura. 

Una actividad vi nculada a diversos usos de! lenguaje en la vida diaria se convirti6 
en una puerta de entrada en la que cruzamos y, una vez adentro, desarrollamos una 
multiplicidad de ac tividades ligadas a: leer en voz alta para o tros, en silencio para s1 
mismos, comprender en conjunto, debatir lo comprendido, escribir las opiniones 
y razones, describirnos y expresar para unos y o tros nuestros sentimientos. Esta ac­
tividad condujo a considerar un aspecto no visible hasta ese momenta. Los j 6venes 
seii.alaron que "para leer en voz alta se necesita rcspeto y aceptar que todos nos 
equivocamos". Es decir, los actos de lectura y escritura involucran otra parte consti­
tutiva de los contextos en el sentido de crear ambientes caracterizados por valores 
de trabajo como el respeto y la solidaridad en grupo, que favorezcan las actividades 
colectivas y, con ellas, el trabajo individual. Los /,ectores y escritores tambien se Jarman a 

traves y junta con los valores que constituyen los contextos de la cultura escrita. 

Estos valores se constatan en la experiencia con Mariel. Es una joven de! gru­
po con condiciones familiares muy complicadas tanto por la escasez de recursos 
econ6micos como por su situaci6n de genera -no la dejaran seguir sus estudios 
por ser mujer y por falta de recursos- gusta mucho de la lectura no academica. 
La escuela le ha permitido este contacto con los libros de poes1as y novelas, esta 
experiencia con la lectura le permite sacar a flote sus sentimientos, le ha dado la 
posibilidad de crear juicios de valor frente a los textos que se le presentan, calific6 
de "incoherentes" a las poes1as de Mario Benedetti y de Jaime Sabines debido a que 
no encuentra en ellas la identificaci6n con su manera de comprender el amor. Lo 
importan te aqu1 es la propia posibilidad de estajovencita de solicitar los materiales, 
leerlos, y emitir publicamente un juicio de valor propio, una postura que la lleva 
a elegir, nombrar, preferir, calificar y debatir sus argumentos con sus compaii.eros 
con la confianza de que no habra burlas acerca de ellos. El acceso a la lectura y la 
escritura requiere de ambientes de interacci6n que favorezcan estas actividades, a 
la par relaciones sociales re petuosas. 

Esta descripci6n de la participaci6n de Mariel permite la identificaci6n del entre­
cruzamiento entre las posibilidades de las practicas lectoras y el tratamiento de las 
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tematicas con las formas de interaccionjuvenil en el aula. Estas situaciones constitu­
yen los referentes contextuales de las practicas de lectura y escritura e impactan de 
manera significativa las posibilidades de trabajo colectivo utiles cuando se trata de 
desarrollar actividades basadas en la idea de col,aboraci6n, compartir, debatir, argumen­
tar, defendery compararcomo acciones intrfnsecas de la cultura escrita. De esta mane­
ra, no solo se trata de favorecer el uso de las reglas, sino de mejorar los ambientes 
contextuales como recursos significativos para el mejor acceso a estas practicas en 
el medio escolar. 

REFLEXION FI AL 

Hacer de los espacios educativos contextos donde la lectura y la escritura sean prac­
ticas vivas y vita/,es (Lerner, 2001), supone reposicionar al sujeto de los aprendizajes, 
re-conocer que sus logicas de apropiacion de la lengua pasan por sus propios con­
textos, necesidades e intereses, y asumir que esta apropiacion sucede en interaccion. 
Implica por ello explicitar la concepcion de juventud, no solo desde la condicion 
etaria sino desde su construccion social, economica y cultural. 

Asimismo, sugiere enfatizar que el acceso a la lectura y la escritura es un derecho 
social que hay que ejercer y que los espacios educativos publicos estatales deben 
garantizar. Esto atraviesa tambien la dimension de! trato a losjovenes coma sujetos 
de derecho, lo que implica reconocer sus estancias en los espacios educativos coma 
el ejercicio social de un derecho a la educacion. 

Finalmente, es necesario reconocer que estas practicas juveniles de la cultura 
escrita se incorporan de manera constitutiva al quehacer pedagogico, tanto en la 
educacion de personas jovenes y adultas como en las escuelas regulares, no son de 
uso exclusivo de los entornos educativos escolarizados o abiertos. Es necesario tam­
bien reconocer que juegan un rol en las formas en que los jovenes se situan frente 
a nuevos conocimientos ya las demandas educativas de practicas de alfabetizacion. 
Que a partir de ellas y de los conocimientos que producen en la vida de estos jo­
venes en condicion de pobreza, puede apoyar en gran medida no solo el Iogro de 
mejores aprendizajes, sino tambien mejores interacciones en los espacios educati­
vos. Incorporar a lajuventud en la propia denominacion de la educacion de adultos 
implica una responsabilidad social y epistemologica que va mas alla de una mera 
enunciacion , implica la atencion de la juventud como sujeto de la alfabetizacion y 
el imperativo de democratizar el uso de la lengua escrita. 
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CULTURA ESCRITA QUECHUA E BOLMA: 

CONTRADICCION E LOS TIEMPOS DEL PO DER 

INGE SICHRA 1 

A MANERA DE INTROD UCCION: 

EL QUECHUA, LENGUA MAYORITARIA ENTRE LAS LENGUAS INDIGENAS 

El quechua no es "cualquier" lengua. Le asiste una historia de "lengua general" 
de! imperio incaico y su impresionante expansion geogrifica; ella se escribe por 
primera vez en el siglo xvr cuando, nuevamente, vive una difusion mis alli de las 
fronteras de! imperio invadido y mis alli de sus usos orales yen Ii bros de los invaso­
res espanoles. Se estudia desde entonces y por espacio de dos siglos en una citedra 
en la Universidad de San Marcos en Lima (desde 1579) y tambien en Quito (desde 
1581). Su historica difusion durante el Tawantinsuyu y la Colonia ha significado 
un fuerte sustrato para el castellano de toda la region, generindose un asi llamado 
espaiiol andino. El quechua es hablado tradicionalmente en Bolivia, Peru, Ecuador, 
norte de Argentina, suroeste de Colombia (incluso en Bogota), en comunidades 
en Antofagasta (Chile), yen la region de! Acre de! Brasil. Sus hablan tes se cuentan 
entre 8 y 12 millones en la region andina; pero tambien en bolsones de migracion 
en ciudades capitales como Buenos Aires2 y Lima, y en la region amazonica. El 
quechua ha incursionado con notoria vitalidad en imbitos comerciales (ferias y 
mercados, can cha en Cochabamba), poli tico-administrativos ( en Cuzco), laborales 
(migrantes en Virginia), educativos (en Ecuador, Peru y Bolivia), yen medios de co­
municacion. Por si quedaran dudas, el quechua cum pie funciones cotidianas comu­
nitarias, domesticas o privadas; religiosas, rituales, musicales y literarias. Yvolviendo 
a los espacios publicos formales, ha sido declarada como leng;ua oficial (Bolivia y Pe­
ru) ode uso oficiaL Delos multiples alfabetos que se propusieron desde que empezo 
a escribirse, se avanzo en los aiios ochenta a decretar un alfabeto "normalizado" en 
Bolivia, Peru y "unificado" en e l Ecuador. 

Antes que nada, sin embargo, el quechua es una lengua indigena. Como ta!, y 
bajo el nombre de originaria, en Bolivia simboliza la reivindicacion politica, territo-

1 Integrante de la Fundaci6n para la educaci6n en contextos de multilingi:,ismo y pluriculturalidad 
FUNPROEIB Andes. 

2 El testimonio de un migrante que vuelve anualmente de la ArgenLina a pasar el carnaval en su 
comunidad en el Departamento de Cochabamba es revelador: "Llevo 27 aiios en Buenos Aires . .. Alla 
uno esta obligado a hablar quechua porque llegan paisanos que casi no hablan castellano. As[ que entre 
quechua y vivir alla, uno termina hablando como argentino, pero en quechua" (Diario Los Tiempos, 3 de 
marzo de 2008). 

[202) 
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rial, juridica, organizativa y cultural de! pueblo quechua. Al mismo tiempo, la con­
vivencia con una lengua de poder, tradici6n escrita y vigencia internacional, como 
es el castellano, tiene efectos en la pervivencia de! quechua, registrandose un cierto 
nivel de desplazamiento tanto en sus funciones sociales como en la transmisi6n 
generacional. 

Esta tendencia generalizada en los paises andinos adquiere un ritmo mas pausa­
do y pedregoso en Bolivia. Si antes la vitalidad de la lengua se aseguraba en el area 
rural (Sichra, 2003), actualmente el quechua ha ganado presencia importante entre 
la poblaci6n boliviana asentada en areas urbanas (62% de! total) . Por ejemplo, en 
Cochabamba, en el censo de 2001, la mitad de la poblaci6n cochabambina declar6 
ser bilingiie, el 46% afirm6 ser monolingiie castellano y el 2.5% monolingiie que­
chua o aimara; esta composici6n le imprime un caracter bilingiie por excelencia a 
esa ciudad. 

Ademas de su presencia oral en los espacios publicos y en algunos medios de 
comunicaci6n radial y televisiva en ciertas horas, el quechua ha ingresado a espa­
cios formales como la educaci,6n publica y privada a traves de la educad6n intercultural 

bilingiie en las modalidades establecidas por la Reforma Educativa, donde se han 
producido, publicado y difundido materiales didacticos y textos de tradici6n oral 
en quechua. Timidamente, pero cada vez con mas fuerza, esta lengua es enseiiada 
y utilizada en forma oral y escrita en universidades publicas de Cochabamba y Chu­
quisaca, y tambien en universidades e instituciones privadas. El panorama ecol6-
gico de! quechua,3 como tambien del aimara, se ha enriquecido gracias a la nueva 
emergencia de la multietnicidad y su valor politico en el nuevo escenario juridico 
de! pais. En esta constelaci6n, declararse como perteneciente a un pueblo indigena 
ha dejado de ser necesariamente un estigma. Hijos y nietos que no recibieron el 
quechua de sus padres y abuelos, lo buscan para volver a identificarse con su cultura 
quechua, silenciada pero no perdida. 

Con movilizaciones y levantamientos en todo el pais, las organizaciones indige­
nas y campesinas han sido protagonistas fundamentales de los cambios en Bolivia 
en los ultimos cinco aiios, han logrado la renuncia de dos presidentes, las rescisio­
nes de contratos con empresas transnacionales, y han impuesto una agenda politica 
de refundaci6n del pais con la elecci6n de Evo Morales como presidente. Desde 
enero de 2006, el Estado en Bolivia es gobernado por sectores adscritos a corrientes 
de izquierda, populistas y asistemicas que incluyen a "la otra Bolivia", la india, la 
subalterna, la mayoritaria e hist6ricamente excluida del poder. 

En el pasado reciente, el quechua era el rasgo distintivo del poblador rural que 
mantiene y nutre la cultura agrocentrica a traves de su estrecha relaci6n con la 
tierra y la naturaleza; este representaba a la Bolivia postergada, a la que debia ser 
incorporada por la via de la educaci6n intercultural bilingiie. Ahora, en contraste, 
los signos son distintos y la identificaci6n con lo indigena -en nuestro caso, lo 
quechua (jy tambien lo aimara!)- refleja una actitud de orgullo "originario" que 

3 2281198 hablantes de quechua en el pais (27.6% de la poblaci6n total) . 
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los no indigenas Hegan a sentir como una afrenta. 4 <'.Como repercute esta cons­
telaci6n de fuerzas hist6ricamente novedosa en el comportamiento linguistico 
quechua en Bolivia? <'.Que rol adquiere la cultura escrita e n la reivindicaci6n etnica 
y politica de este empoderado sector poblacional? 

En este trabajo busco aclarar varias ideas vagas que se tienen como verdades 
a partir de su confrontaci6n con la realidad, y no de la teorizaci6n de esas ideas. 
La primera idea vaga fuertemente promocionada es que la escritura en lenguas 
indigenas no solamente es un derecho, sino un sine qua non para la pervivencia de 
las lenguas indigenas. Y por esta raz6n, hay que introducir ese derecho aunque 
sea a la fuerza , "convenciendo" a los pueblos indigenas de que deben escribir sus 
lenguas (jpor su bien!). Otra de esas ideas es que los derechos linguisticos, de por 
si, generan acciones linguisticas de los mismos sujetos que pelearon por esos de­
rechos. Tambien me interesa detenerme en la practica detras de dos ideas que no 
son supuestas verdades, sino una especie de apuestas. Una es que la condici6n de 
lengua minonzada se desdibuja o se supera cuando sus hablantes dejan de ser una 
minoria (no en el sentido numerico sino en el sentido sociol6gico). Yrelacionada 
con esto, la otra apuesta es las politicas linguisticas y educativas demandadas por 
las organizaciones indigenas y populares estan garantizadas y favorecen a las len­
guas indigenas cuando el estado las asume. 

CULTURA ESCRITA EN LENGUAS INDIGENAS EN AMERICA LATINA 

Y NUEVOS ESTUDIOS DE LITERACIDAD 

Encuentro apropiado el uso de la noci6n cultura escrita que utilizare en este trabajo 
junto a la de literacidad con el significado de fen6meno social amplio no restringido 
a lo educativo. Los terminos escritura y aifabetizaci6n estan muy ligados a la esco­
larizaci6n, ya sea en el sistema educativo formal o en la educaci6n alternativa de 
adultos. Refieren, ademas, al proceso mas tecnico de codificaci6n y decodificaci6n 
desligados de! aspecto que rescata la corriente de los Nuevos Estudios de Literacidad: 

las practicas sociales situadas de lectura y escritura (Vichy Zavala, 2004, p. 37). En este 
trabajo nos referimos a las practicas letradas de indigenas en quechua, lengua indige­
na cuya caracteristica primordial es la oralidad, como es el caso de todas las lenguas 
indigenas. Consideramos brindar un aporte a los estudios de literacidades vernaculas 
en America Latina (Zavala, Nino-Murcia y Ames, 2004), corriente que se centra en 
la literacidad desprovista de reglas formales y procedimientos de instituciones so-

4 Las plenarias de la Asamblea Constituyente instalada en agosto del 2006 fueron un espacio privile­
giado para recrear esta situaci6n ; por ejemplo, cuando una representante no indfgena de Santa Cruz en 
la region de tierrns bajas se indign6 con la inte rvenci6n en quechua de la constituyente Isabel Domin­
guez, dijo: "si quiere hablar, que aprenda a hablar en castellano". Mas tarde, la indignada aclar6 que e lla 
fue malentendida y que en realidad se referfa a la necesidad de interpretes para poder entender a los 
constituyen tes que hablaban sus idiomas originarios. 



CULTURA ESCRJTA QUECHUA EN BOLIVIA 205 

ciales dominantes (Vich y Zavala, 2004, p. 42) , con el anadido de mirar de manera 
critica lo que sucede cuando se promueven el uso de lengua indigena y practicas l,e­

tradas en lengua indigena desde instituciones estatales y desde instituciones propias 
o mas cercanas a los participantes indigenas. Asi podemos ver la incidencia de las 
ideologias que impulsan a las instituciones estatales a promover de forma expHcita 
la cultura escrita en lenguas indigenas y el impacto de estas acciones en las ideologias 
para el fomento de la literacidad. 

LA CULTURA ESCRITA QUECH UA EN BOLIVIA 

La historia reciente de cultura escrita en lengua indigena en la Bolivia andina 
esta intimamente ligada a la educaci6n populary a la educaci6n intercultural bilingue. 
Ambas vertientes tuvieron su origen y su auge entre los an.as ochenta y noven­
ta del siglo pasado, como espacio de lucha reivindicativa a favor de las lenguas 
y conocimientos indigenas que fueron recogidas por sendos gobiernos. Ambas 
han instrumentalizado cada una, con su propio objetivo, la literacidad; finalmente, 
ambas estan fatalmente imbricadas por contradicciones propias de las politicas 
educativas nacionales que las acogieron e implementaron. Aqui conviene recor­
dar que, desde el acoso de! naciente estado liberal a las tierras comunales en el 
siglo xvm y la expansion de la hacie nda en el siglo XIX, fue imperativo protegerse 
y luchar por la propiedad tradicional. Aprender a leer y a escribir en castellano 
parecia ser el camino efectivo. La escuela indigena en castellano que reclamaban 
los indios en el siglo XIX representaba un media para detener el despojo de las 
tierras ancestrales y lograr justicia social. Aparece, desde entonces, la identifica­
ci6n de la escuela con "aprender castellano" y su equivalencia con "aprender a 
leery escribir". Esta doble ecuaci6n imprimiria un sello inconfundible a la escuela 
boliviana a traves de su historia. 

LA CULTURA ESCRITA EN LENGUA INDIGENA 

COMO TRANSFORMACION DE LAS RELACIONES SOCIALES 

En Bolivia, entre los an.as cincuenta y setenta de! siglo xx, sendos gobiernos de 
carte nacionalista (militares y civiles) competian en sus campanas de alfabetizaci6n 
recurriendo a brigadas estudiantiles o a apoyos extranj eros para fortalecer el estado 
homogeneo, creando el espiritu patrio mientras se superaba el analfabetismo .. . con 
cartillas en castellano. Este prop6sito no variaba, con la intervenci6n de! Instituto 
Linguistico de Verano, que utilizaba un enfoque de educaci6n bilingue de transi­
ci6n. Alfabetizaci6n y castellanizaci6n eran elementos de una sola ecuaci6n. 

Fue a fines de los anos setenta cuando, como instrumento de participaci6n politi-
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ca, la corriente pedagogica de Freire (1970) ingreso a Bolivia posibilitando procesos 
de autoafirmacion, mientras generaba la escritura en castellano yen lenguas indfge­
nas a partir de la Jectura de la realidad. La apuesta de la alfabetizacion, originalmente 
concebida en castellano, era desarrollar la conciencia de la condicion subordinada 
de los sectores populares, ya que se trataba de poblacion obrera y proletaria urbana. 
Desde varios escenarios y con el concurso de varios actores -ONG, intelectuales in­
dfgenas, organizaciones sindicales rurales y universidades-se fue desarrollado una 
rica veta de escritura en lenguas andinas en la lfnea de "leer la realidad para escribir 
la historia" (Peresson, Marino y Cendales, 1983, p. 152). No es casual que la historia 

oral y las historias de vida resultaran cruciales para este proceso de instalar la cultura 

escrita durante las decadas de gobiernos de facto , opresion polftica y exclusion so­
cial. En esta lfnea de investigaci,6n cualitativa, podemos mencionar las transcripciones 
bilingues aimara-castellano de historia comunitaria, luchas indfgenas y sindicales, 
testimonios de lfderes y escuelas indfgenas, memorias de! movimiento cacical de 
principios de! siglo xx, asf como de tradici,6n oral e historia de vida recogidas con me­
todos etnograficos y desde la concepcion de autoria indfgena. Con la participacion 
de intelectuales aimaras y algunos descendientes de caciques apoderados, estas histo­
rias5 fueron propiciadas y publicadas en La Paz por el Taller de Historia Oral Andina, 
la editorial Historia Social de Bolivia y la Carrera de Historia de la Universidad Mayor 
de San Andres. Con un enfoque de investigacion-accion, el Centro de Comunicacion 
y Desarrollo Andino (CENDA) genero publicaciones bilingues quechua-castellano re­
copilando historia y literatura oral sobre las estrategias campesinas de sobrevivencia 
en temas de salud y medicina propia, sabiduria agricola, liderazgo comunal, luchas 
sindicales. En ambos casos, los destinatarios de las publicaciones son tanto los pro­
tagonistas y autores indfgenas, adultos y ninos de zona rural, como lectores mestizos 
urbanos. Ademas, desde hace 20 anos esta institucion publica ininterrumpidamente 
un periodico bilingue Conosur Nawpaqman, con un tiraje de 5 mil ejemplares y de dis­
tribucion en el area rural de la region quechua. Esta publicacion privilegia el genero 
testimonial con una perspectiva de literaci,dad vernacula cercana a la oralidad que 
permite plasmar la propia voz de individuos, comunidad y organizacion quechua 
(Garces, 2007 y 2005; Sichra, 2005). 

A nivel comunitario, la cultura escrita en lenguas andinas se instalo en las actas de 
asambleas sindicales, aunque subordinada al castellano. Mas alla de la utilidad de la 
escritura en la gestion comunitaria, destaca la circulacion de documentos escritos 
altamente simbolicos de derechos consuetudinarios ("usos y costumbres"), regis­
tros y mapas en cronicas o escritos judiciales, titulos comunales de demarcacion y 
propiedad de tierras y otros documentos orales y escritos presentados por comuni­
dades como evidencias historicas de su identidad colectiva y de los derechos que de 
ella se desprenden. 

Al levantar la voz silenciada para narrar la historia desde lo testimonial no sola-

5 Movimiento de reivindicaci6n en Bolivia hacia fines de! siglo xrx para recuperar y asegurar las tierras 
originarias de comunidad frente a los despojos estatales a traves de la obtenci6n de los antiguos tftulos 
firmados por la Corona de Espana. 
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mente se actualiza la conciencia hist6rica, esta "puede ejercer una funci6n politica 
en el sentido de querer influir sobre el presente, transformar el orden de las cosas y 
proyectar hacia un futuro diferente"6 (Howard-Malverde, 1999, p. 341). Asf, al cabo 
de sucesivos gobiernos militares y en plena reconstrucci6n democratica y desper­
tar social, en 1983 el gobierno de la Unidad Democratica Popular crea el Servicio 
Nacional de Alfabetizaci6n y Educaci6n Popular como entidad descentralizada de! 
Ministerio de Educaci6n. En respuesta a la demanda de la Confederaci6n Sindical 
Unica de Trabajadores Campesinos de Bolivia (csuTCB) y de la Central Obrera Bo­
liviana, y con su decidida participaci6n, ejecuta el Plan Nacional de Alfabetizaci6n y 
Educaci6n Popular "Prof. Elizardo Perez" en quechua, aimara, guarani y castellano 
popular. El Plan era una verdadera acci6n politica, no solamente pedag6gica, ya 
que consideraba que habfa que erradicar el analfabetismo como el producto de la 
situaci6n econ6mica, polftica y social de! pafs, en estrecha y permanente vinculaci6n 
con la transformaci6n estructural de la realidad. "A partir de este momento (1983), 
los ideales de interculturalidad y bilinguismo y la tematica indigena en general se 
instalan en el discurso pedag6gico y politico boliviano y se comienza a avizorar de 
una manera distinta la relaci6n indigenas-no indigenas, fundamentalmente a partir 
de la esfera educativa" (Lopez, 2005, p. 109). 

Entre otras medidas a tomar de manera urgente para la implementaci6n de! Plan 
Nacional, pero con un espiritu por demas amplio y participativo, se definieron en 
1983 los alfabetos uni.ficados para el quechua y el aimara, oficializados un aii.o despues 
por Decreto Supremo. 

En los ultimos 13 aii.os, la otrora educaci6n popular1 ing;res6 como parte del sistema 
de educaci6n alternativa por la Ley de R.eforma Educativa, bajo el r6tulo de educaci6n de 
adultos. Su estado de abandono es proverbial , su desatenci6n de parte de! Estado 
se atribuye a la focalizaci6n de los recursos publicos hacia la reestructuraci6n de la 
educaci6n primaria formal, "dejando descubiertos los demas niveles educativos. Es 
por ello que la educaci6n alternativa de adultos esta relegada a un segundo piano 
y la alfabetizaci6n de adultos, que es parte de esta, resulta y se percibe como una 
responsabilidad de privados" (Carrarini, 2005, p. 4). En efecto, mas de una decena 
de iniciativas cristianas evangelicas o cat6licas, asi como de ONG y organismos de 
cooperaci6n internacional se disputan el terreno: de las 13 iniciativas de alfabeti­
zaci6n privadas, 7 utilizan enfoques bilingi.ies tan to de transici6n ( 4) como de man­
tenimiento (3) (Carriani, 2005, p . 10). 

Si bien en su concepci6n la alfabetizaci6n estatal esta inserta en un plan global 
formal alternativo de Educaci6n Primaria de Adultos (EPA) y no es concebida como 

6 "can also have a pol itical role in the sense of wanting to influence on the present, transform the 
order of things, and project towards a different future " (traducci6n Inge Sichra). 

7 Es interesante que hasta el dia de hoy, desde la derecha se sigue "denunciando" el impacto de la 
educaci6n popular en las transformaciones sociales. En un articulo de editorial de] 16 de marzo de 2008 
en el diario Los Tiempos W. Pena Cazas escribe en un articulo titulado "La vulgarizaci6n de la polftica": 
"Las rutinas y los estilos politicos se han vulgarizado por diversos motivos: el voto universal, el fetichismo 
de la democracia, el desarrollo de la educaci6n popular y la explosion demografica provocaron el surgi­
mien to de populismos con If deres de medio pelo ... ". 
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un programa que se ejecuta con campaiias aisladas sino como fase inicial de una 
educacion continua de adultos, "los adultos analfabetos no la consideran necesaria 
y no ven en los centros ofertados por la EPA unas instancias a donde acudir para 
alfabetizarse" (Carrarini, 2005, p . 10) . Por otra parte, al no con tar con suficiente 
financiamiento, los directores de los 500 centros de educacion de adultos prefie­
ren derivar sus recursos a los ciclos de Educacion Secundaria de Adultos o a la 
Educacion Tecnica de Adultos, antes que ofertar el nivel primario. Por demas esta 
decir que este sistema de educacion se lleva a cabo en castellano aun siendo parte 
de la Reforma Educativa, como se vio arriba. No es atrevido concluir que el Estado 
asumio esta obligacion desde una posicion clasica de castellanizaci6n y enseiianza 
de lectura y escritura sin pretender alcanzar una conciencia de participacion en la 
transformacion de la realidad. 

CULTURA ESCRITA EN LENGUA INDIGENA 

COMO RECREACION DEL IDIOMA 

En el despertar a la democracia, en la decada de 1980, las organizaciones indigenas 
y de maestros rurales iniciaron el largo proceso de transformacion de la vision de 
educacion con sus demandas de cambios en la educaci6n castellanizante y asimiladora 
que era ofertada por el Estado boliviano hasta entonces, y propusieron la educaci6n 
intercultural bilingue. Se genera una franca arremetida de organizaciones sindicales 
obreras y campesinas, movimientos y lideres politicos aut6ctonos -aun no se les 
llamaba indigenas- lideres del magisterio rural, universitarios y academicos para 
superar la exclusion del quechua y del aimara como lenguas y como culturas de la 
vida publica y de la educacion, enmarcados en la educacion popular. 

La CSUT CB, maxima organizacion sindical, presento en 1989 su propuesta educa­
tiva, partiendo de la constatacion de que: 

Ya no podemos seguir mirando asf nomas c6mo la escuela, hoy mismo, saca del campo a nues­

rros hijos e hijas, Jes muestra el espejo de la ciudad y les hace sentir verguenza de su propia 

historia, lengua y cultura (CSUTCB, 1991 , p. 4). 

Con base en un amplio diagnostico de la situacion de la educacion escolar basica, 
la Confederacion propuso la Educacion Intercultural Bilingiie (Ern) como modelo 
educativo apropiado para contribuir a mejorar la calidad de vida de los pueblos 
indigenas. En cuanto a la caracteristica bilingue de la educacion, establece que se 
debera garantizar la igualdad de oportunidades y uso del castellano y las lenguas 
originarias y "ninguna merecera trato preferencial, lo que conducira a que las len­
guas maternas gocen el mismo status que el castellano" (csuTCB, 1991, p . 20). 

Respecto a la caracteristica intercultural de la educacion, establece un curriculo 
intercultural para afirmar la cultura propia y la identidad, logrando "un individuo 
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respetuoso y tolerante frente a las diferencias culturales y lingiifsticas existentes en 
el pais" (CSUTCB, 1991, p. 21). 

En atencion a las demandas de las organizaciones populares y gremiales de enton­
ces, entre 1990 y 1995 Unicef y el Ministerio de Educacion implementaron el pro­
yecto de Educacion Intercultural Bilingue (EIB) a nivel experimental en las regiones 
quechua, aimara y guarani. En este tiempo, a traves de su Asamblea, el pueblo guara­
ni llevo adelante un singular proceso de "guaranizacion" para lograr la alfabetizacion 
en esta lengua entre todos los guarani, hablantes de esta lengua o de! castellano, 
embarcandose para este fin en una real planificacion colectiva de corpus de la lengua 
guarani. Los sindicatos campesino y de maestros rurales participaron en el diseii.o 
del proyecto EIB, eligieron a los maestros y profesionales que luego nombraria el Mi­
nisterio de Educacion y ejercieron control sobre las actividades del gobierno y de los 
maestros en las comunidades donde se realizaba el proyecto. Cuando al cabo de cua­
tro aii.os de diagnosticos y trabajos previos, y sobre la base del EIB, en 1994, durante el 
gobierno de Gonzalo Sanchez de Lozada, el Estado boliviano emprendio la Reforma 
Educativa vigente en la actualidad, "los lideres indigenas consideraron que habian 
ganado una de las batallas mas importantes hacia el reconocimiento nacional de uno 
de sus derechos fundamentales" (Lopez, 2006, p . 122) . 

La Reforma parte de! reconocimiento de la heterogeneidad sociocultural del 
pais con el fin de "fortalecer la identidad nacional, exaltando los valores historicos 
y culturales de la Nacion Boliviana en su enorme y diversa riqueza multicultural y 
multirregional" (MEcyo, 1998, p. 11). Se genera el discurso estatal de la intercultu­
ralidad bajo el supuesto de lograr una sociedad democratica anclada en equidad 
y respeto a todos los bolivianos. Como ta!, estamos ante una de las "politicas de la 
diferencia" de la decada de los noventa que pretendian superar los mecanismos 
de subordinacion de lo indigena, de sus lenguas, conocimientos y culturas, con 
una perspectiva multiculturalista. La Reforma Educativa introdujo transformaciones, 
tanto curriculares como administrativas y·de gestion, en todo el sistema educativo. 
Se decreto la unificacion del sistema educativo nacional con caracter intercultural 
para todo el pais y bilingue para las zonas donde predomina una lengua indigena, 
aunque en los hechos se reservo a los indigenas el tratamiento de interculturalidad 
y bilinguismo. 

Se promovio un enfoque de mantenimiento y desarrollo de las lenguas indigenas 
en la educacion para las poblaciones en donde predominan estos idiomas y se regla­
mento la enseii.anza de lenguas indigenas como segundas lenguas para poblacion 
castellano hablante, que nunca se implemento. Con tal fin, se publicaron materiales 
educativos en quechua, aimara y guarani, llamados m6dulos de aprendizaje para los 
dos primeros ciclos de los tres que comprende la primaria para el area de lenguaje 
(2 millones de ejemplares) ; y m6dulos de aprendizaje bilingues para matematica y cien­
cias de la vida para el segundo ciclo (700 mil ejemplares) .8 Tambien se publicaron 

8 Un aspecto problematico fue la distribuci6n y aceptaci6n de los mate riales en las escuelas de trans­
formaci6n que implementaban la EIB. Es asi que los materiales en lengua originaria para el segundo 
ciclo no se habian distribuido aun en marzo de 2005 (Lopez, 2005, p. 420) . 
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textos de literatura oral, asi como obras literarias en castellano para las bibliotecas 
escolares y de aula. 

Si bien su efecto simb6lico de valorizaci6n de lo nativo ha sido incuestionable 
-como lo reflejan las aceptaciones y rechazos de los maestros y directores, pero 
tambien en muchos casos de los padres de familia- la autoria y los prop6sitos de 
estos rn6dulos, asi como su afan normalizador, les imprimen un caracter especial 
de textos escritos en lengua indigena construidos en gabinete ( de ministerio). 
Estos libros se apoyan en ejercicios recreativos de las lenguas indigenas, tienen un 
desarrollo linguistico desde una perspectiva purista y enfasis en la escritura como 
obj eto. Por su concepci6n de material de lectoescritura creado para uso escolar, 
subyace una instrumentalizaci6n de la cultura mas bien esencialista y tradicional 
desprovista de la vivencia y recreaci6n de procesos dinamicos y conflictivos de lo 
indigena frente a o en contacto con lo no indigena, lo que construye justamente 
la interculturalidad (Garces, 2007). 

Mas cerca de una cultura escrita en lenguas originarias estuvo la labor de docen tes 
de quechua y aimara y alumnos de diez institutos normales superiores de EIB, donde 
se produjo y public6 la serie Chaski Aru, que se com pone de fasciculos de diversos 
generos textuales y contenido referido a lo indigena ya las lenguas indigenas. Aun­
que fueron el resultado de talleres de producci6n de textos en lengua originaria, 
con esta creaci6n propia de docentes y futuros docentes de lenguas originarias y los 
m6dulos antes comentados podemos 

observar un indiscutible avance en lo tocante a una forma distinta de escritura de las lenguas 

originarias que, quierase o no, cobra paulatina fuerza en el pais y nos situa ante un nuevo es­

cenario en el cual la discusi6n gira fwy en torno a coma escribiren estas lenguas y no, como antes, 

a si ellas deben o no escribirse (Lopez, 2005, p. 420, cursivas nuestras) . 

Si bien no se obje ta mas la escrituralizaci6n de! quechua y del aimara, el ejercicio 
de promover la practica escrita en estas lenguas se ha circunscrito basicamente a 
la for ma de hacerlo ( textos en quechua y en aimara en vez de textos quechuas y textos 
airnaras) siendo a(m dificil encontrar sen.ales de desarrollo de cultura escrita mas alla 
de las aulas. 

CONSEJOS EDUCATIVOS DE PUEBLOS ORIGINARIOS ( CEPO) 

COMO ORGANOS DE PLANIFICACION LINGUISTICA 

Con la politica nacional de participaci6n popular en educaci6n desde el nivel local 
hasta el nivel nacional a traves de juntas escolares, nucleares y consejos, en Bolivia se 
experiment6 por primera vez en la educaci6n publica la participaci6n directa de las 
comun idades en procesos de planificaci6n , gesti6n y fiscalizaci6n de la educaci6n. 
Esta estructura de participaci6n signific6 la creaci6n por ley y organizaci6n de cua-
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tro Consejos Nacionales de Educacion de los Pueblos Indigenas, dos andinos (que­
chua y aimara) , uno de la zona de Chaco (guarani) y uno amazonico (multietnico), 
responsables de ejercer control social sobre la implementacion de las politicas edu­
cativas y linguisticas nacionales. Los consejos indigenas son tambien producto de las 
demandas y reclamos indigenas; en 2005 fueron reconocidos tres nuevos consejos 
de la region de tierras bajas del oriente del pais (moxeiio, chiquitano y guarayo). 
La principal tarea de estos consejos se refiere a la aplicacion de la EIB, para lo cual 
trabajan en asuntos de gestion de formacion docente en los institutos normales 
superiores bilingi.ies yen capacitacion de juntas escolares. En la transicion entre el 
gobierno anterior y el de Evo Morales, han tenido una destacada labor en la ela­
boracion de la Propuesta de politica lingi.iistica nacional llevada hasta el Congreso 
Nacional en 2006 y distribuida a cada uno de los congresistas, como enfatiza el ex 
presidente de! Consejo Educativo Aimara. 

En su labor de difusion de la EIB y sus avances, utilizan medios orales como 
radio y television asi como medios escritos. Aunque con fines educativos -en ulti­
ma instancia- impulsaron desde el ambito extraescolar el desarrollo de la cultura 
escrita en lenguas originarias. Asi fue que editaron durante cuatro aiios el suple­
mento Kimsa Pacha/Ara Mboapi en aimara, quechua y guarani. Este suplemento 
fue distribuido con el diario La Prensa de cobertura nacional en un numero de 
veinte mil ejemplares. En la sede de! Consejo Educativo Aimara un equipo mul­
tilingi.ie ad hoc de profesionales indigenas redactaba noticias y articulos, a la vez 
que editaba y diagramaba este "vocero de! involucramiento indigena en la EIB" 

(Lopez, 2005, p. 447) . Mas alla de su funcion simbolica, por incorporar "tambien 
noticias de indole politica y otras relacionadas con el avance el movimiento indi­
gena y de la Em" (Lopez, 2005, p . 447), el suplemento tambien estaba pensado 
como material de lectura y de estudio para maestros y futuros maestros de Em; de 
alli que tenia una perspectiva normativa aunque "mas flexible y menos rigida que 
la de! Ministerio de Educacion" (Lopez, 2005, p. 447). 

Para los talleres de capacitacion de padres de familia, autoridades y maestros, 
el Consejo quechua con sede en Sucre se propuso elaborar todos los materiales 
y folletos en esa lengua. Y, como ultimo "detalle", establecio la norma de que sus 
miembros y toda la planta tecnica, administrativa y logistica solamente hablarian 
quechua en el trabajo, llegandose a proclamar esta determinaciori en avisos pega­
dos en las puertas y paredes de las oficinas de tecnicos. 

La funcion de los consejos educativos de pueblos originarios en este "ejercicio 
de aplicacion practica de la escritura alfabetica de las lenguas indigenas y de hacer 
de la escritura en estas lenguas un medio mas de comunicacion entre la poblacion 
indigena, sobre todo de aquella que habita en el medio urbano" (Lopez, 2005, p . 
447) fue la de impulsar una labor de planificacion linguistica de corpus y de esta­
tus, equivalente a una real academia de lenguas indigenas, llevada adelan te por 
hablantes nativos. Un organo pensado para el tercer elemento de planificacion 
linguistica, el de adquisicion, propuesto por Cooper ( 1989) , fue el Instituto de 
Lengua y Cultura Indigena en Sucre. Se estaba organizando en 2005 antes del 
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cambio de gobierno. Ahi se empezaron a elaborar materiales de ensenanza a par­
tir de manuscritos utilizados en los institutos docentes para la formacion de maes­
tros de lengua originaria, y a partir de creaciones propias. Como resultado de la 
negociacion con el Ministerio de Educacion, este instituto y los que se gestaban 
en los otros consejos originarios de educacion (aimara, guarani, multietnico-ama­
zonico y los tres nuevos consejos de tierras bajas mencionados anteriormente), ya 
contaban con su propuesta curricular. El objetivo era preparar a "profesionales 
habilitados para atender los nuevos requerimientos que, en materia de lengua y 
cultura indigena, surgen como resultado de la propia aplicacion de la EIB en el 
pais" (Lopez, 2005, p. 464). 

iTRASCENDIO LA CUL TURA ESCRITA EL AMBITO EDUCATIVO? 

En las paginas anteriores se ha podido ver que las vetas clasicas de escritura de len­
guas indigenas, es decir, la educacion popular y la educacion intercultural bilingiie, 
se desarrollaron con el concurso y empuje de las organizaciones indigenas que le 
confieren a lo escrito un claro sentido social y politico. Estas demandas fueron cada 
una implementadas por los gobiernos de turno como politica nacional educativa, 
en el marco de las cuales se crearon tambien espacios extraescolares de cultura escri­
ta como los consejos educativos de pueblos originarios. 

Por la estrecha vinculacion entre la escrituralidad y la escuela, su principal mo­
tor, surgen dos contradicciones que obstaculizan el desarrollo de la cultura escrita 

indigena. La primera se refiere a la dificultad de revertir una larga y dolorosa 
historia de discriminacion hacia todo lo indigena que caracterizo -y a(m carac­
teriza- a la escuela publica encargada de "civilizar" a traves de su labor de al­
fabetizacion en caste llano (Arnold y Yapita, 2000; Oliart, 2004). La educacion 
intercultural bilingue ha tenido entre sus mayores opositores a padres de familia 
que deseaban para sus hijos un futuro menos doloroso que el que ellos vivieron 
a causa de la discriminacion del mundo castellano no indigena. Sustentan su im­
pugnacion en la relacion diglosica entre castellano y lenguas indigenas que preva­
lece en la sociedades andinas a pesar de los cambios constitucionales y politicos. 
Asi puede verse que la racionalidad de la escritura como herramienta de poder 
sigue estando incuestionablemente atada al castellano. Es dificil imaginarse que 
alguien quisiera escribir en lengua indigena pensando en que confiere poder 
alguno. Actualmente, "escritura y literacidad estan estrechamente asociadas con 
lengua hegemonica',g (Lopez, 2001, p. 211). 

La segunda contradiccion que se genera por el impulso de la cultura escrita a 
traves de la educacion es la enorme importancia que se le sigue dando al proble-

9 owadays "writing and literacy are closely associated with the hegemor, :_ !anguage" (traducci6n 
Inge Sichra). 
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ma de los alfabetos y las grafias de las lenguas indigenas y la nula consideraci6n al 
problema de la escritura y literacidad. Probablemente, la lengua indigena escrita en 
general es en si importante como muestra de su igualdad y de su posibilidad de uso 
complementario con la lengua dominante. Asi lo expresaron las organizaciones 
indigenas al pedir el ingreso de las lenguas indigenas en la escuela. o obstante, y 
dada su condici6n minorizada, pueblos y organizaciones indfgenas siguen mirando 
sus lenguas como un elemento importante de la propia cultura e identidad cultural , 
pero desde una perspectiva mas simb6lica que comunicativa propiamente dicha, en 
la cual se inscribe, por ejemplo, el afan de las organizaciones de tener aprobados y 
oficializados los alfabetos. 

En ariadidura, la politica y la labor de la educaci6n bilingue publica ha difundi­
do una noci6n normativa de la escritura que dificulta y aleja la practica escrita de 
la cotidianeidad (Cordova, Zariquiey y Zavala, 2005; King, 2001). E ta tendencia 
se confirma facilmente entre usuarios de lenguas indigenas como primera lengua, 
asi como entre aprendices de lengua indigena como segunda lengua, con la pos­
tura de "no escribo porque es muy dificil, mas facil es en castellano". Por su parte, 
varios estudios han mostrado c6mo el tratamiento de desarrollo y mantenimiento 
de la escritura de las lenguas indigenas, "aun" en la educaci6n intercultural bilin­
gue sigue moldes del castellano como lengua dominante y de su propia literacidad 
para cumplir con los fines pedag6gicos de la escuela, de modo que termina con­
virtiendose en un nuevo (sutil o no tan sutil) mecanismo de subordinaci6n (Gar­
ces, 2007; Sichra, 2006; Vigil, 2004). Aqui tambien, como advierten Street y Street 
(2004, p. 185), "buena parte de lo que se relaciona con la literacidad escolarizada, 
antes que ser intrinseco a la literacidad misma, resulta ser el producto de las pre­
sunciones occidentales sobre la escolarizaci6n, el poder y el conocimiento". 

Es asi como, al propiciar la reforma la escritura y lectura en lengua indigena 
para su consolidaci6n y desarrollo, el ministerio se erigi6 como ente que regulaba 
forma y contenido de materiales quechua y aimara, cerrandose a otras escrituras 
(alfabeticas, para nuestro caso) existentes en el entorno extraescolar, como los tex­
tos y peri6dicos antes mencionados, cercanos y respetuosos de la oralidad, que en 
su variaci6n y contacto con el castellano hacian vitales a las lenguas y creativos a sus 
hablante,. 

OTROS VIENTOS EN LA POLITICA LINGUISTICA 

EN LOS TIEMPOS DEL PODER 

Ir6nicamente, en el caso boliviano, los problemas que se detectan en la escritura 
en lenguas indigenas nose derivan de una falta de reconocimiento de las lenguas y 
culturas andinas, sino de concepciones ideol6gicas que se situan en el ambito de la 
voluntad politica de los gobiernos nacionales y autoridades locales para encarar la 
promoci6n de la escritura y la literacidad en lenguas indfgenas como herramienta 
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de poder en su mas amplio sentido. Veamos en seguida un ejemplo de maxima ac­
tualidad relacionado con politica linguistica de facto. 

ALFABETIZACION EN CASTELLANO: 

REPLICANDO LOS TIEMPOS DE NACIONALISMO 

A traves de los aiios, persiste el dogma generado por todo tipo de politicas interna­
cionales y nacionales y que se resumen de la siguiente manera: la alfabetizaci6n en 
castellano tiene un valor intrinseco por ser una herramienta de superaci6n de la 
pobreza, constituir un derecho inalienable de participaci6n ciudadana y ser un re­
quisito de democracia. La concreci6n de esta ideologia de la escritura fuertemente 
incorporada, y la consecuente diferenciaci6n jerarquica entre los que saben escribir 
y los que no saben escribir esta bien documentada en diversas comunidades que­
chua hablantes (Hornberger y Kendall, 1996; Salomon, 2004; Zavala, 2002) . Contra­
dictoriamente, esta corriente se esta extendiendo entre las mismas organizaciones 
indigenas yes impulsada como politica estatal por el nuevo gobierno boliviano de 
explicita orientaci6n popular. El ejemplo mas vivido es la implementaci6n del Pro­
grama acional de Alfabetizaci6n Yo si puedo10 a nivel nacional. Despues de intentos 
de traducir los m6dulos audiovisuales de este programa a las lenguas andinas y al 
guarani, el Director acional del Yo si puedo, Pedro Quispe, declar6 que no habra 
alfabetizaci6n bilingue y que se hara en castellano, ta! como se hizo en Cuba, en 
donde result6 ser eficiente. Desde hace dos aiios miles de bolivianos en regiones 
periurbanas y rurales monolingues en lenguas indigenas o bilingues son declarados 
con pompa y sonaja alfabetizados despues de la "capacitaci6n" de diez a doce se­
manas de clases por parte de la policia y fuerzas armadas, con apoyo econ6mico y 
logistico de los gobiernos de Venezuela y Cuba. Tal situaci6n ha sido utilizada como 
simbolo de la determinaci6n de erradicar el analfabetismo que impide el pleno 
disfrute de! derecho de ciudadania. 

En palabras del presidente Morales, esta vision "tecnica" de la escritura, mas bien 
de la lectura,11 lejos de acercarse a un plano de cultura escrita se mantiene en un 
plano de alfabetizaci6n en la lengua dominante yes, para sorpresa de muchos, una 
opci6n en esta nueva constelaci6n de fuerzas de un gobierno emblematico, que se 
adscribe ya no a la interculturalidad como politica de multiculturalismo sino a la 
descolonizaci6n y autodeterminaci6n como expresi6n de la "toma de! poder". La 

10 El Programa Nacional de Alfabetizaci6n busca erradicar del analfabetismo absoluto y funcional en 
una poblaci6n boliviana de 823 256 personas, pertenecientes a sectores margin ados y excluidos del siste­
ma educativo, aplicando el metodo Yo si puedo, de origen cubano <http://www.minedu.gov.bo/ minedu/ 
redirect.do?page=/ pna/sis.html>. El Yo si puedo funciona con programas televisivos y la identificaci6n 
numerica de las leLras del alfabeto. 

11 El 13 de marzo de 2008, con ocasi6n de declarar el departarnento de Oruro libre de analfabetismo, 
"el presidente dijo que de aqui en adelante los campesinos que fueron alfabetizados no tendran que con­
Lratar a oLras personas para que les lean sus documentos" (Diario Los Tiempos, 14 de marzo de 2008). 
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continuaci6n de! programa Yo puedo seguir12 ya fue anunciada para llevar "a los re­
cientes alfabetizados a salir bachilleres, no importa si son ancianos, con ta! de que 
quieran seguir aprendiendo para mejorar el conocimiento en el pais" (Diario Los 
Tiempos, 14 de marzo de 2008). Se busca encon trar la explicaci6n para esta contra­
dicci6n en los ejes de clase y etnia que atraviesan la misma practica de colonizaci6n 
y, simultaneamente, descolonizaci6n. La politica social expresada en el Yo si puedo 
reflejaria la necesidad de! fortalecimiento de un estado nacionalista contra el impe­
rialismo. De allf la alianza con Cuba, aun a costa de! fortalecimiento de lo etnico. El 
Estado que apunta a la soberania indigena-originaria-campesina, con un presidente 
reconocido por el movimiento indigena continental como su lider y que es cata­
pultado a la presidencia en pleno auge del movimiento etnico recurre al castellano 
como lengua de poder y como hist6rica herramienta de nacionalismo (convertido a 
nacionalismo indigena). Otra explicaci6n mucho mas prosaica para esta postura es el 
financiamiento que otorgan los creadores de! regionalmente muy difundido pro­
grama de alfabetizaci6n para su implementaci6n y promoci6n. 

CAMBJOS E LAS LEYES Y MARCO JURIDICO 

En el piano de politica linguistica de jure encontramos otra postura, una que repre­
senta el "poder indigena" derivado de! proyecto politico indigena que, tambien esta 
vez, muestra su propia contradicci6n. 

En la evaluaci6n a diez anos de implementaci6n de las nuevas politicas educa­
tivas y linguisticas que hicieron los consejos educativos de pueblos originarios ins­
titucionalizados por la reforma educativa reconocieron de que no bastaban !eyes y 
normativas gubernamentales para transformar a la sociedad y volverla mas justa 
y democratica. Qued6 claro que no se habian superado aun el racismo y la exclu­
sion social y econ6mica ni las actitudes de incomunicaci6n y desprecio en un pais 
de caracteristica colonial. 

Justamente la superaci6n de este estado de cosas es lo que el gobierno de Evo 
Morales busca lograr con su "revoluci6n democratica". En cuanto a la politica edu­
cativa, desde 2006 el Ministerio se ha concentrado en propiciar una " ueva Ley de 
la Educaci6n Boliviana Avelino Sinani y Elizardo Perez", queen forma de antepro­
yecto de ley espera desde entonces hasta el dia de hoy su tratamiento y aprobaci6n 
en el parlamento. El anteproyecto incorpora casi en su totalidad la propuesta edu­
cativa "Por una educaci6n indigena originaria. Hacia la autodeterminaci6n ideol6-
gica, politica, territorial y sociocultural", mas conocida como "propuesta indigena" 
elaborada durante dos anos por el Bloque Indigena conformado por los CEPO y 
todas las organizaciones indigenas nacionales. Una cita de! ex ministro de Educa-

12 Prograrna cubano de postalfabetizaci6n que se implementara en Bolivia a la conclusion del progra­
ma de alfabetizaci6n Yo si puedo. 
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ci6n Felix Patzi sirve para entender el tenor de la construcci6n y fines de la politica 
educativa en construcci6n: 

Cuando hablamos de colonialidad o de la descolonizaci6n, ya estamos hablando de dos pro­

yectos societales. En Bolivia se est:an proyectando estos dos proyectos. Un proyecto desco­

lonizante, indigena, un proyecto societal totalmente distinto, que ahora cada vez mas va 

tomando cuerpo, por un !ado, y un proyecto socie tal eurocentrico que ha tenido entre sus re­

presentantes a los herederos de los conquistadores y que se va derrumbando, por o tro !ado ... 

Esto es la descolonizaci6n, descolonizar totalmente significa impulsar el proyecto societal 

indigena (Patzi, 2006, p. 130) . 

Como se puede apreciar, el termino que ahora marca el terreno de la politica 
educativa y fundamenta el cambio es "descolo nizaci6n", noci6n mas politica que 
cultural, en la cual se contraponen dos proyectos de sociedad para que cese la hege­
monia de uno de ellos ( el eurocentrico) sabre el otro (indigena). Estamos viendo 
en Bolivia el final de la vigencia de "interculturalidad" como desiderata y caracteris­
tica normativa de la transformaci6n del sistema de educaci6n y su suplantaci6n por 
este concepto no tan reciente pero novedoso en una politica educativa estatal. 13 Si 
en 1989 la COB contrapuso la educaci6n colonizadora del C6digo de la Educaci6n 
1955 imperante en ese entonces, a la "educaci6n intercultural bilingue", abogando 
por la segunda, ahora se contrapone la educaci6n intercultural bilingue de la refor­
ma educativa a la "educaci6n descolonizadora". 

Concebida, discutida y elaborada por los CEPO como propuesta del Bloque Indi­
gena a ser presentada en el II Congreso Nacional de Educaci6n que debia convo­
carse en marzo de 2005 y que se realiz6 finalmente en julio de 2006 con el nuevo 
gobierno, este proyecto de ley ha provocado muchas reacciones de la iglesia, las 
universidades, los colegios privados y, en general, por parte de los sectores de la 
poblaci6n no indigena que seven poco o mal representados. 14 La propuesta ha sido 
calificada como "de ruptura con la condici6n colonial y con la consecuente subor­
dinaci6n de los indigena a lo mestizo-occidentalizante que ha primado en el pais" 
(Lopez, 2005, p . 462). 

13 En la corriente de la pedagogia critica estadounidense, por ejemplo, Chet Bowers propone con su texto 

Hacia la descol.onizacion de la educacion "emprender el dificil camino de la argumentacion destinada a des­

colonizar la educacion, nucleo fundamental de! proyecto civilizatorio de Occidente solYreel pr~io occidente 
y sobre el resto del mundo" (Ramos, 2002, p. 13), proyecto que se lleva adelante con la globalizacion y 
procesos de ajustes estructurales. La ideologia subyacen te de la educacion que aqui se denuncia es la de! 
individualismo, antropocentrismo, innatismo de la inteligencia, determinismo cultural . 

14 Para referirse a aquellas pe rsonas, comunidades, territorios que no son "indigena originario cam­
pesinas", en la propuesta de Nueva Constitucion y tambien en este proyecto de Nueva Ley de Educacion 
se utiliza el termino "intercultural". En realidad, estan englobados alli , los monoculturales -mestizos, 
blancos y criollos. Como sostiene Albo (en prensa, p . 61) "aparece aqui, tal vez de una manera incons­
ciente, una inversion de lo que pasaba antes en la practica, cuando de manera igualmente inconsciente 
solo se hablaba de 'educacion intercultural bilingue ' cuando se referfan a un rasgo de la educacion para 
indigenas". 
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Dando un salto al recientemente proclamado proyecto de Nueva Constituci6n 
PoHtica de! Estado, en cuya elaboraci6n participaron 55% de constituyentes auto­
identificados con un pueblo ordinario, 15 el ex presidente de! CEA y constituyente 
aimara Walter Gutierrez afirma que el asunto de las lenguas ha trascendido la edu­
caci6n para volverse poHtica de Estado, al reconocerse coma oficiales las 36 lenguas 
de! pais enumeradas con sus nombres en la propuesta de Nueva Constituci6n ( co­
municaci6n personal con Walter Gutierrez, 5 de marzo de 2008). Ademas, se norma 
el uso de las lenguas en la administraci6n en el articulo 5: "Los gobiernos pluri­
nacionales y los gobiernos departamentales deben utilizar al menos dos idiomas 
oficiales ... " y en el articulo 235 inciso 7: "para acceder al desempeiio de funciones 
publicas se requiere hablar al menos dos idiomas". Para W. Gutierrez (comunica­
ci6n personal con Walter Gutierrez, 5 de marzo de 2008) esto seria un reflejo de 
"que los pueblos indigenas se estaban ya apropiando de las lenguas. Si quiero ser 
dirigente, tengo que saber hablar o aprender a hablar aimara. La norma desde 
arriba y la norma desde abajo, en las asambleas, van a hacer que sigan creciendo las 
lenguas". Como enfatiza W. Gutierrez, este auge de desarrollo oral de las lenguas en 
la organizaci6n comunal tiene que ver con el retorno de! qamasa u "orgullo indige­
na ", ya que "ahora nos devuelven los discursos, la autoestima". 

CAMBIOS EN LOS HECHOS: ESQUIZOFRENIA Y ANESTESIA 

Satanizada la Ley de Reforma Educativa de 1565 "porque este instrumento legal era 
la expresi6n de! sistema de economia de mercado (neoliberal) anti-indigena y an­
tipopular" (Ministerio de Educaci6n y Culturas, MEyc, 2006, p. 2) y parte de "lase­
rie de medidas de ajuste estructural impuestas por el neoliberalismo" (MEyc, 2006, 
p. 14), se buscarfa estructurar un modelo educativo con identidad nacional segun 
lo declar6 el ministro F. Patzi (Diario La Razon, 24 de enero de 2006). Ajuzgar por 
el documento difundido de la futura ley, la educaci6n que se propane desde el Esta­
do es ahora "descolonizadora", "comunitaria" y "productiva" (MEyc, 2006, p. 12). 

Sin embargo, mientras esta propuesta de Ley de Educaci6n permanece suspen­
dida en el Congreso, sigue vigente la Reforma Educativa "desconocida" y dada "por 
muerta" en el discurso gubernamental y sabre todo de! magisterio. Ante el vacio 
legal -de legitimidad, mis bien- que se ha instalado en los hechos, las autorida­
des educativas, desde directores departamentales hasta maestros de aula, vuelven a 
recrear la gesti6n institucional y educativa de los tiempos de la prerreforma. Des­
de la gesti6n 2006 se recurre, primero veladamente y ahora de manera abierta, a 

15 De ellos, 31.8% quechuas, 16.9% aimaras y 7.1 % de otros pueblos. Todos ellos saben castellano y la 
gran mayoria sabe tarnbien la lengua de su pueblo. Un 13.9% se identifica con algun pueblo originario 
sin saber la lengua y otro 8.4% habla la lengua sin considerarse miembro de alguno, situaci6n mas fre­
cuente en el iclioma quechua (Alb6, 2008, pp. 55-56). 



218 INGE SICHRA 

materiales, 16 a enfoques pedagogicos y contenidos curriculares propios de! Codigo 
de la Educacion de 1955, exclusivamente en castellano. Contradictoriamente, en 
los colegios particulares (asentados sobre todo en areas urbanas) se generaliza la 
oferta de! quechua como asignatura a cambio de! frances; mientras que en univer­
sidades privadas se establece el quechua como materia entre las obligatorias de sus 
carreras. Dicho sea de paso, en los colegios particulares tambien se generaliza el 
enfoque constructivista que introdujo la Reforma en este pais. 

Los consejos educativos de pueblos originarios han perdido su rol estelar en la 
educacion, su gestion hacia afuera ha estado dirigida a la legislacion, no a la con­
crecion o consecucion de la EIB. Pero tambien han perdido su rol estelar como 
organos de planificacion lingiiistica. Los miembros de! Consejo Educativo de la 
Nacion Quechua, en su disminuida labor cotidiana, no escriben mas ni hablan en 
quechua "ni siquiera con el chafer" (comunicacion personal con Elizabeth Estrada, 
enero de 2008). Cuando preguntamos a los miembros de los actuales Consejo Edu­
cativo Aimara y Consejo Educativo de la Nacion Quechua sobre la practica escrita 
en su lengua surge la interesante diferenciacion entre "nosotros los indigenas" y los 
"intelectuales indigenas". Los primeros tuvieron educacion primaria, pasaron por 
programas de alfabetizacion de adultos como el Yuyay jap'ina de Unicef o tuvieron 
otras oportunidades de capacitacion. Estos no ven la necesidad de escribir en que­
chua o en aimara. Algunos no reconocen haber aprendido a escribir en sus lenguas, 
algo que los nin.os beneficiarios de la reforma educativa si hicieron. El segundo 
grupo, segun los consejeros, el de los "intelectuales indigenas", son universitarios 
que estudian e investigan las culturas y lenguas indigenas, de alli que tienen la posi­
bilidad de escribirlas. Como consecuencia, segun me informaron, las publicaciones 
y periodicos de los consejos no serian produccion propia, ya que son "encargadas" a 
los intelectuales que las escriben para los consejos. Antes que generalizarse e insta­
larse en la cotidianeidad para permanecer, la cultura escrita indigena se ha vuelto, a 
lo sumo, un capital simbolico de diferenciacion social entre los mismos indigenas. 

El Instituto de Lengua y Cultura Quechua se transformo en un instituto privado 
de ensen.anza de quechua apoyado por la cooperacion bilateral. Al desaparecer de 
hecho la EIB como politica de Estado que fue llevada adelante por los gobiernos an­
teriores, estos organos creados para impulsar la EIB y la difusion de lenguas origina­
rias han perdido no solamente su principal razon de ser, sino tambien su funcion de 
interlocucion con los actores de la educacion, tanto institucionales como comunales 
y familiares. Como lo explica Diego Pari, ex asesor en la Asamblea Constituyente, al 
verse comprometidas las organizaciones con la gestion de gobierno, descuidaron la 
relacion con los sindicatos y las bases. Con la seguridad y conviccion de la existencia 
de un movimiento indigena fuerte, "se ha descuidado el trabajo desde las comuni­
dades. Ya tenemos presi<lente, el nos dara, hemos dicho" (comunicacion personal 
con Diego Pari , 5 de ma.-zo de 2008). El reconocimiento de esta tendencia de aco-

16 Los m6dulos no distribuidos en 2005, ademas de seguir sin utilidad, habrian desaparecido de los 
almacenes de! ministerio. Su desaparici6n fisica resulta conveniente con la desaparici6n que se propicia 
de! termino "\11terculturalidad", cuyo uso esta prohibido en las oficinas gubernamentales responsables 
de la educaci6n. 
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modo en el paternalismo, o bien, de delegacion en el representante de un Estado 
que esta vez sf serfa de ellos y para ellos, tiene un aiiadido por demas inmovilizador. 
Ivan Ignacio en la revista Pucara (2008) resume este efecto: "el tener de gobernante 
a un indfgena ha servido de anestesia el espfritu crftico [sic] de las organizaciones 
sociales y de los pueblos originarios". 

Entre los propios miembros y ex miembros no pasa inadvertida la retirada de 
los consejos. En las palabras de Walter Gutierrez (comunicacion personal con 
Walter Gutierrez, 5 de marzo de 2008): "Si la nueva constitucion asume la educa­
cion, la interculturalidad a la forma de interpretar de los indfgenas, no el concep­
to de Goni, sera un instrumento de liberacion". Sin embargo, la recurrencia a lo 
propio en esta nueva etapa polftica no se reduce con lo establecido en la ley; hay 
una tarea por delante: "otra vez nos van a domesticar si no lo hacemos nosotros". 
Recurriendo nuevamente a I. Ignacio, aiiadimos desde nuestra postura que es 
"momento de salir del chantaje de que la protesta hace el juego a la derecha y 
puede frustrar este proceso". 

EPILOGO 

Asistida por la historia de su uso escrito, su extension geografica y su difusion en 
centros urbanos, como lengua mayoritaria de las minorizadas, y promovida por po­
lfticas favorables, la lengua quechua conserva su vitalidad en Bolivia. La cultura es­
crita en quechua se impulso desde la educacion popular (ahora Hamada de adultos o 
alternativa) y la educaci6n intercultural bilingue, instancias que recibieron su impronta 
ideologica de los gobiernos de turno y que tuvieron, por lo tanto, distintos puntos 
de partida. 

Relacionada con la educacion pero desde espacios extraescolares, la escritura en 
quechua se promovio y desarrollo por parte de los mismos quechuas alrededor del 
Consejo Educativo de la Nacion Quechua, durante los satanizados gobiernos neo­
liberales entre 1992 y 2005. Esta especie de militancia o conviccion lingufstica de 
un consejo indfgena puesta a prueba en la practica, en la cotidianeidad, se debilita 
cuando se instala el gobierno popular de Evo Morales que debe su ascenso justa-

• mente al movimiento indfgena. 0 , si se prefiere, se transforma en accion legislativa 
y polftica; pasa de la planificaci6n a la politica linguistica - en castellano. 

La cultura escrita en lenguas indigenas no solamente tiene que verselas con la ora­
lidad y minorizaci6n de estos idiomas; tambien (o tal vezjustamente por eso) esta 
sujeta en su desarrollo a coyunturas politicas muy dinamicas, cuyos efectos inmedia­
tos no son predecibles, independientemente de la ideologia que subyace la polftica. 
Decadas de impulso a la escritura en lenguas indigenas de comprobada vitalidad y 
funci6n social, como el quechua, no nos bastan para responder con certeza "para 
que necesita quien una cultura escrita indigena", que trascienda lo meramente sim­
b6lico, y la satisfacci6n de tener el derecho de un alfabeto y el permiso de escribir. 
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En el caso de Bolivia, cuando todo parece estar "a pedir de boca" respecto a este 
derecho, cuando se han reducido las resistencias y se ha ganado el espacio politico, 
a pesar de! permiso por el auge de lo etnico, se impone la hegemonia estatal con 
racionalidad de clase que funciona en la lengua hegem6nica del castellano. 

Hasta ahora estamos encontrando pistas para saber quienes, c6mo y por que 
la escritura en lengua indigena es impulsada desde la 6ptica del castellano, estre­
chamente relacionada con la escuela, sin poder todavia sustentar la existencia y 
racionalidad de la escritura indigena, aun en condiciones favorables a las culturas y 
lenguas indigenas. 

Volviendo a las ideas iniciales, a la luz de la practica no es posible sostener la im­
periosa necesidad de escribir las lenguas indigenas para que pervivan. Hay fuerzas 
mucho mas impactantes en el desarrollo de una lengua, que su practica escrita. Ve­
mos relativizada la apuesta de superaci6n de la diglosia empoderando a sus hablan­
tes. Se observa que el Estado aplica su propia 16gica a las demandas que satisface. 
Y respecto a los derechos lingiiisticos, se puede sostener que no se trata de que los 
hablantes de lenguas minorizadas sean sujetos de derecho; se trata de que sean trata­
dos como suj etos de derecho .. . y ser los primeros en ejercer sus derechos lingiiisticos 
como agentes de cambio en la practica yen la planificaci6n lingiiistica. 
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<'.DEL cALCULO ORAL AL cALCULO ESCRITO? 

CONSTATACIONES A PARTIR 

DE UNA SITUACION DE PROPORCIONALIDAD1 

ALICIA AVILA2 

Los terminos oralidady escritura, cuando se pronuncian en el ambito de la educaci6n 
matematica, refieren a dos espacios diferenciados a fa vez que interconectados: el 
de la escuela y el de la vida. La relaci6n entre estos dos mundos ha sido motivo de 
preocupaci6n desde hace al menos un par de decadas. Es muy probable que el pri­
mer trabajo significativo en la problematizaci6n de este vinculo haya sido el titulado 
Written and oral mathematics (Carraher et al., 1987; citado en Carraher, Carraher y 
Schliemann, 1991), en el que sus au tores ponen enfasis en las diferencias de exito 
en el calcuw oral (que consideran notable) y el calcuw escrito escol.ar (muy cercano 
al fracaso). A partir de entonces, numerosos trabajos se desarrollaron en America 
Latina con el fin de analizar los saberes construidos en la vida, dando en general un 
valor importante a estos saberes y cuestionando o desvalorizando los saberes que la 
escuela proporciona. En este trabajo abordo el vinculo entre uno y otro saber. En 
vez de sobrevalorar alguno de ellos, problematizo dicho vinculo y trato de mostrar 
la importancia de! acceso a las formas de calculo escolar, las cuales tienen un rasgo 
distintivo: su caracter abstracto, no local, que utiliza lenguajes especificos y se asocia 
a practicas de escritura ya multiples contextos. Empiezo por anotar algunos ante­
cedentes al respecto. 

En un trabajo previo analice el proceso de transito de! calcul,o oral al calcuw escrito, 
utilizando como saber matematico de referencia el correspondiente a los problemas 
aditivos y como evidencia empfrica el quehacer de un grupo de personas asistentes 
a un circulo de alfabetizaci6n (Avila, 2007). Las afirmaciones de ese trabajo que me 
interesa destacar -por resultar pertinentes en esta nueva aproximaci6n- son las 
siguientes: 

• No obstante que la investigaci6n sabre el tema ha reconocido poco el valor de! 
lenguaje matematico convencional, o las ventajas que este puede ofrecer a las 
personas, en la escolarizaci6n basica de los j 6venes y adultos un obje tivo central 
es lograr un buen manej o de las formas convencionales de calculo escrito, basa­
das precisamente en la manipulaci6n de simbolos. 

1 Este trabaj o fo rma parte de o tro muy ambicioso que analiza los aprendizajes matematicos que se 
obtienen en la educaci6n basica de j6venes y adultos, asi como las condiciones en que se dan dichos 
aprendizajes, realizado con la participaci6n de Daniel Eudave,J ose Luis Estrada y Efrain Alcala. 

2 Universidad Pedag6gica Nacional , Mexico. 

[223] 
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• Identificamos la dificultad de conservar en mente el significado de los datos a los 
que refieren los problemas cuando se transita al calculo escrito. 

• El desafio que implica dotar de significado a la matematica escrita se acrecienta 
cuando quienes intentan aprenderla tienen un sistema de calculo estructurado 
y estable (por lo general no escrito) y con base en el se acercan a las escrituras y 
procedimien tos. 

• Las estrategias propias de! calculo oral persisten en el pensamiento de las perso­
nas durante el proceso de adquisici6n de la matematica escrita. 

• El proceso que lleva a un cierto manejo de los calculos con lapiz y papel es com­
plejo; no obstante las dificultades inherentes, es posible el transito de la oralidad 
a la escritura. 

En este escrito retomo estas cuestiones desde una perspectiva y un objetivo dife­
rentes: indagar si los trayectos escolares recorridos durante la educaci6n basica de 
j6venes y adultos influyen, modifican o potencian las formas de enfrentar situacio­
nes problematicas que implican la noci6n de proporcionalidad. No lo hago desde 
una perspectiva experimental y controlada, sino con el fin de examinar el proble­
ma a partir de lo que ofrece el servicio educativo al que acude este sector de po­
blaci6n. La cuesti6n tiene sentido porque, supuestamente, la educaci6n de j6venes 
y adultos orienta sus esfuerzos a la adquisici6n y manejo de la matematica escrita 
como instrumento potenciador de! calculo que las personas realizan cotidianamente. 

C:POR QUE LA PROPORCIO ALIDAD? 

Desarrollar la capacidad de resolver problemas de proporcionalidad es uno de los 
objetivos tradicionalmente incorporados en la educaci6n basica de niiios y de adul­
tos. Esta incorporaci6n obedece al menos a dos distintas razones seiialadas reitera­
damente por diversos investigadores (Avila et al., 1994; Hart, 1981; Soto y Rouche, 
1995): la prim era, a la utilidad de la proporcionalidad en la vida cotidiana, ambito 
en el que se encuentran innumerables aplicaciones de esta noci6n; la segunda, a su 
importancia en el edificio conceptual de la disciplina matematica y la fisica. 

Nosotros incorporamos la tematica como parte de nuestra indagaci6n conside­
randola con este doble valor y tambien porque, sobre el supuesto de su utilidad coti­
diana, consideramos que las personas habrian desarrollado -en distintos grados­
habilidades espontaneas para lidiar con problemas de este tipo, motivo por el cual 
seria posible contrastar el saber de la experiencia con el saber formal, cuya adquisici6n 
se veria favorecida por la asistencia al servicio educativo. 

Debido a su importancia como herramienta de resoluci6n de problemas y como 
concepto clave en una estructura disciplinaria, son diversos los estudios en los que 
se ha abordado el tema de la proporcionalidad desde el pun to de vista de su apren­
dizaje y su enseiianza. Sin embargo, casi todos estos estudios refieren a los procesos 
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de comprensi6n del concep to por parte de nifios o j6venes que han cursado la 
escuela en edad temprana. Uno de los primeros estudios realizados al respecto es el 
del Concepts in Secondary Mathematics and Science Team ( CSMS) ,3 en Inglaterra, y 
que fue reportado por K. Hart en 1981. Segun K. Hart, la mayoria de los estudiantes 
no logran resolver problemas en los cuales ya no es posible construir soluciones 
mediante estrategias espontaneas: doblando, sacando mitad o utilizando los dobl,es y 
las mitades de las valores conocidos. Es decir, que las estrategias escolares (escritas) 
son poco funcionales a la mayoria de los estudiantes para resolver problemas de 
proporcionalidad. 

Mas cercanos a la cuesti6n que aqui queremos abordar son Jos estudios reali­
zados para analizar los saberes desarrollados fuera de la escuela, como resultado 
de la actividad econ6mica y laboral que realizan las personas. Uno de ellos es el 
de I. Soto y N. Rouche (1995), quienes encontraron "un muy buen dominio de 
la proporcionalidad entre campesinos [chilenos], asi como tambien la utilizaci6n 
de procedimientos de resoluci6n de problemas bastan te alejados de los que h abi­
tualmente se utilizan en la escuela" (p. 78). 

El estudio de Soto y Rouche se hizo con 18 campesinos -hombres y mujeres, po­
co escolarizados o analfabetos- habitantes de dos comunidades rurales de Chile. 
Las caracterfsticas de uno y otro grupo son diferentes: unos comercializan sus cose­
chas en grandes cantidades, mientras que los otros solo trabaj an y producen para la 
subsistencia. En el estudio, se !es pidi6 a los campesinos relatar las actividades que 
realizan cotidianamente y en este contexto se registraron las situaciones y proble­
mas de tipo matematico que manejan, asf como la forma en que las solucio nan. 

En sus conclusiones, Soto y Rouche (1995) afirman que los procedimientos utili­
zados por los campesinos se encuentran bastante alejados de los algori tmos conven­
cionales formales; mediante estos procedimientos buscan simplificar las operacio­
nes nece arias para resolverlos. 

Por nuestra parte, y como uno de nuestros primeros acercamientos a esta tema­
tica, hace tiempo hicimos un estudio exploratorio con 36 adultos analfabetos o con 
escasa escolaridad, en el que aproximadamente la mitad tenfan la primera condi­
ci6n y el resto habfa cursado entre tres y cinco afios de educaci6n primaria (Avila et 

al., 1994).4 Las conclusiones de! estudio que me interesa resaltar son las siguientes: 

a] En general, las personas entrevistadas mostraron haber desarrollado habilidades 
y procedimientos para resolver los problemas de proporcionalidad que se !es 
presentaron; algunas de ellas, empero, vieron desdibujadas sus incipientes habi­
lidades al enfrentarse a problemas donde era necesario obtener el valor unitario 
para resolverlos. 

b] Con base en las soluciones y estrategias de soluci6n observadas, conformamos 
cuatro grupos de personas, caracterizados por: 

• CSMS: Programa de investigaci6n Concepts in Secondary Mathematics and Science. 
4 En el an exo l se pueden ver los problemas queen ese entonces planteamos a las personas. 
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• resoluci6n de todas las situaciones planteadas, gracias a que se cuen ta con una estra­
tegia eficaz para hacerlo: el calculo de! valor unitario; 

• uso predominante de aproximaciones; la estrategia fundam ental es la duplicaci6n (o 
la o btenci6 n de mitades) de los valore conocidos, pero los resul tados no se ob­
tienen con exac ti tud; 

• manejo inconsistente de la proporcionalidad; las personas resuelven algunos de los 
problemas planteados pero no muestran con tar con estrategias ni acercamientos 
sistematicos para hacerlo; se observa incluso incomprensi6n de algunos proble­
mas, pr incipalmente de los que involucran numeros que no se p restan a calculo 
men tal. 

Se observ6 tambien que la asistencia a un sistema escolar no in fluye de manera 
signi ficativa en el manejo de la p ro porcionalidad . En general, las personas tienen 
destrezas mas o menos desarrolladas para resolver p roblemas de este tipo, indepen­
dientemen te de su nivel de escolaridad (Avila et al. , 1994, p. 93) . 

De esta breve revision puede derivarse la afirmaci6n de que los procedimientos 
escolares no son los mas utilizados, y que los espontaneos constituyen un herramen­
tal que tarde o temprano encuentra limites, porque hay problemas cuya soluci6n 
hace indispensable el calculo de! valor uni tario o el uso de la regla de tres, procedi­
mientos generales escri tos cuya po tencia radica en la posibilidad de resolver cual­
quier problema. Yes que, como senala Kn ijnik (2006) citando a H ouaiss (2004), la 
matematica escolar "trasciende la naturaleza fisica de las cosas", el aqui y ahora de 
la matematica oral. En la vida co tidiana y en educaci6 n basica de j6venes y adultos 
(EBPJ A), la proporcionalidad ocupa un lugar importan te. El conocimiento que esta 
implica se desarrolla en un caso con las reglas de la oralidad , en e l o tro, con las 
reglas de la matematica escrita. Cohran entonces relevan cia, en relaci6n con dicho 
tema, las pregun tas siguientes: 

• iSe adquieren en la EB PJA las herramien tas que constituyen los procedimien tos 
expertos y generales propios de la matematica escri ta convencional? 

• iSe u tilizan las herramien tas escolares para resolver los problemas que las per­
sonas enfren tan? 

• iLa even tual posesi6n de d ichas herramientas mej ora la capacidad de resolver 
problemas? 

NUESTRO OBJ ETIVO 

En concordancia con las anteriores preguntas, nos interesamos en conocer que 
conocimientos y herramientas apor ta la EBPJ A a las personas en el desarrollo de su 
capacidad de resolver problemas de proporcionalidad en un contexto comercial, 
independientemente de la actividad laboral que realizan . 
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En la per pectiva que sostenemos, postulamos que la adquisici6n de procedi­
mientos escritos escolares potenciaria la capacidad de resolver este tipo de proble­
mas, puesto que algunos de ellos tienen como (mica via de soluci6n los procedi­
mientos generales que la escuela proporciona. 

Para hacer la indagaci6n se escogi6 el contexto comercial, porque segun otros 
estudios (por ejemplo Marino, 1983 y 1997; Avila, 1990 y 2007), es comun para la 
gran mayoria de las personas adultas que en general desarrollan alguna ac tividad 
econ6mica o laboral vinculada -asf sea marginalmente- al manejo del dinero y 
al pago o co bro de servicios y mercancfas. Con base en la perspectiva asumida, eva­
luamos las eventuales aportaciones de la EBPJA al manejo de la proporcionalidad en 
diversos sentidos que involucran a pectos propios de la matem<itica escolar: 

a] La comprensi6n de situaciones planteadas por escrito y la capacidad de producir 
respuestas a las mismas. 

b] La decision de utilizar procedimientos escolares escritos: por ejemplo la regla de 
tres y la busqueda de! valor unitario. 

c] La capacidad de lidiar matematicamente con problemas manejables solo median­
te estos procedimientos (la reg la de tres o el calculo de! valor unitario) . 

d] La utilizaci6n de la escritura y la simbolizaci6n matematica como herramientas 
de resoluci6n de los problemas. 

LA SITUACION PLANTEADA 

Para lograr e l fin anteriormente expuesto, se plante6 una situaci6n de proporcio­
nalidad en la que era necesario resolver seis problemas de diversa dificultad, consis­
tentes en calcular el precio de otros tantos trozos de ate (o caj eta) de membrillo de 
distinto peso (veanse anexos) .5 Asimismo, se plante6 un problema que implicaba 
comparar el precio de! producto en dos establecimientos diferentes. Los seis prime­
ros eran del tipo valor faltantey el ultimo de comparaci6n de razones. Este problema no 
sera analizado en el presente escrito. 

Para la resoluci6n de los probl emas se tenia como referencia la re laci6n si­
guiente: 

500 gramos de cajeta cuestan $30. 00 

Esta es una relaci6n entre los dos tipos de cantidades involucradas en la situa­
ci6n: gramos y precio, e implica una raz6n entre $30.00 y 500 gramos ($.06 por gra­
mo). Todos los problemas podfan resolverse utilizando esta relaci6n. Pero tambien 

5 Cabe serialar que los te rminos cajeta y ate son equivalentes seg(m las regiones en que se realize la 
investigaci6 n, por lo que se emple6 uno u otro , dependiendo de] centro escolar de que se tralase. 
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pueden resolverse sin hacer uso de e lla, fijando la atenci6n en las relaciones al 
interior de un tipo de cantidades (los pesos de los distintos trozos de a te) y luego 
reproduciendo esas relaciones en el otro tipo (los distintos precios mencionados 
en el problema). Por ejemplo, observar que 250 gramos es la mi tad de 500 gramos, 
permite concluir que el precio de 250 gramos sera tambien la mitad del precio de 
500 gramos, es decir, el precio sera: la mitad de $30.00 ($15.00).6 De forma similar, 
al ser el kilo el doble de 500 gramos, su precio sera tambien el doble de $30.00 es 
decir, $60.00. 

La situaci6n se plante6 por escrito y se solicitaba a las personas leerla cuantas ve­
ces requirieran para alcanzar su comprensi6n; solo en caso de ser necesario -por­
que el entrevistado lo pedia, o porque las dificultades de lectura eran notorias- se 
ayudaba al entrevistado "releyendo con el" o "leyendo para el" el problema en voz 
alta. 

SUPUESTOS DE LA INVESTIGAC ION 

Segun nuestros supuestos, ademas de una eventual utilizaci6n de los procedimien­
tos escolares escritos ( el calculo de! valor unitario y la regla de tres), los problemas 
planteados se resolvian mediante estrategias de resoluci6n no convencionales cons­
truidas en la experiencia cotidiana, tales como la duplicaci6 n o la obtenci6n de 
mitades comentadas anteriormente. 

Otro de nuestros supuestos era que quienes no habian desarrollado un buen 
manejo escolar de la proporcionalidad no podrian resolve r, o resolverian por esti­
maci6n, al menos los problemas 5, 6 y 7 (vease anexo 2) , puesto que el precio de 
965 gramos (y probablemente tambien el de 800 gramos) en nuestras previsiones, 
obligarian a calcular e l valor unitario ( o a utilizar la regla de tres) . 

Asim ismo supusimos que las estrategias escolares escritas serian utilizadas con 
mayor frecuencia por las personas que habian alcanzado una mayor escolaridad, es 
decir, quienes cursaban o estaban por concluir la secundaria. 

REALIZACION DEL ESTUDIO 

El estudio que realizamos -de! cual el analisis de la proporcionalidad es apenas 
una pequena parte- se sustent6 en entrevistas a 28 personas que trataban de estu­
diar o certificar la educaci6n basica (primaria o secundaria) en alguna modalidad 

6 A las relaciones que existen entre los datos de un mismo tipo, se Jes ha llamado "razones internas", 
en contraposici6n a la re laciones entre los dos tipos de cantidades (peso-precio en este caso) a las que se 
han denominado razones externas. 
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de EBPJA en Mexico.7 En el cuadro 1 se presentan los datos sobre el grado de avance 
en el sistema educativo de los entrevistados. Dieciocho de ellos cursaban la secun­
daria y diez asistian a la primaria. 

CUADRO 1. Numero de asistentes a la EBPJA entrevistados durante el estudio 

]6venes Adultos 
Centro 

Primaria Secundaria Primaria Secundaria 

1 EPJA semirrural (1) 3 2 

INEPJA urbano (2) 1 1 2 

1 EPJA rural (3) 2 1 3 
1 EPJA rural ( 4) 1 1 1 
Centro adjunto a 

universidad estatal 3 1 1 
Primaria nocturna en 

el D. F. 5 
Totales 1 9 9 9 /28/ 

RESULTADOS 

J Que tan competentes son las personas que cursan la EBPJA al resolver Los prob/,emas de pro­
porcionalidad en un contexto de pesos y precios? Una primera afirmaci6n que derivo de 
nuestra indagaci6n es que: 

La cantidad de respuestas correctas que recibimos es menor que la esperable, 
puesto que la proporcionalidad es un tema que se trata en la educaci6n primaria 
para j6venes y adultos y se repite en la ecundaria, cualquiera que sea el currfculum 
de referencia. Pero hay discordancia entre los aprendizajes supuestos y lo observado 
durante la investigaci6n: 

a] la mayoria de los entrevistados no resolvi6 con exactitud los problemas plan­
teados; hacerlo implicaba el manejo de herramientas escolares supuestamente 
disponibles en el conjunto de entrevistados; 

b] en lugar de ello, se utilizan estrategias propias de! calculo oral, a lo sumo acom­
panadas de anotaciones de apoyo; 

c] no se observan diferencias en el manejo de la proporcionalidad entre quienes 
cursan la secundaria y quienes cursan la primaria. 

7 Sistema I EA (Instituto acional para la Educaci6n de los Adultos) , Sistema de Escue las Nocturnas 
para Trabajadores, centro escolar adjun to a una universidad estatal. 
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Si el referente es el curriculum de la educaci6n basica formal - correspondiente 
al plan de estudios de! INEA , de las escuelas nocturnas o de! centro adjunto a una 
universidad- se esperaria que todas las personas que cursan el ultimo tramo de la 
primaria o la secundaria contaran con el herramental procedimen tal y simb6lico de! 
que en principio dota la escuela para resolver problemas de proporcionalidad.8 

Pero los datos no hablan e n tal sentido. La mayoria de los entrevistados uni­
camente dio las respuestas que es posible obtener mediante estrategias propias 
del calculo oral: duplicando u obteniendo la mitad de! valor conocido - el precio 
de 1 kilo y el de 250 gramos- puesto que el valor conocido e ra e l precio de 500 
gramos. 

En estos dos casos, el porcentaje de respuestas exactas sobrepasa e l 80%, y el des­
empeii.o de los estudiantes de primaria es muy similar al de los que cursan secun­
daria. En cambio en el resto de los problemas, que implicarian o bien estrategias 
espontaneas mas elaboradas, o bien estrategias escolares de resoluci6n, los porcen­
tajes de respuestas exactas osci lan entre el 38 y el 19 por ciento. 

ESTRATEG IAS UTI LIZADAS Y H ABILIDAD 

PARA RESOLVER PROBLEMAS DE PROPORC IO NA LIDAD 

Como ya se mencion6, nuestro supuesto era que a mayor escolaridad habria un uso 
mas frecuente de estrategias escolares y que, utilizandolas, las personas estarian en 
posibilidad de resolver los problemas en que las estrategias no escolares encontra­
ban su limite. Pero esta hip6tesis no encontr6 sustento empirico: las personas-aun 
las que estan por concluir la secundaria- no recurren a las estrategias escolares 
escritas ni en los problemas en que estas se hacen indispensables para calcular el 
precio exacto. Ahora bien , si nose utilizan las estrategias escolares escri tas, ide cua­
les se sirven las personas para enfrentar los problemas de proporcionalidad? De eso 
se habla a contin uaci6n. 

Sin estrategias /Jara enfrentar problemas de proporcionalidad 

Tres mujeres asistentes al tramo fin al de la primaria no proporcio naron ninguna 
respuesta correcta en los problemas de proporcionalidad. Dos de estas mujeres 
hicieron inten tos por resolverlos, pero terminaron por no responder ninguna de 
nuestras preguntas sobre e l tema. AJ parecer no han desarrollado uficientes habili­
dades para resolver problemas de proporcionalidad. 

• Al respecto conviene senalar que, a excepci6 n de una enu·evistada que cursaba el segundo ciclo de 
la primaria, el resto de los panicipantes cursaba e l tramo fina l de este nivel educa tivo, o la secundaria , lo 
cual, en principio, aseguraria e l estudio escolar del Lema que nos ocupa. 
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Isabel, de 15 anos y que vive en una comunidad rural, dice: "En las tiendas tienen 
su bascula y uno ni le en tiende a esas cosas." 

Lupita, por su parte, comenta: "Esque yo no hago las cuentas, voy al super y ahi 
ya vienen los precios." 

Es probable que, entre otros factores que inciden en esta insuficiente habilidad, 
se cuente el hecho de que la experiencia de vida no ha obligado a resolver proble­
mas de este tipo, porque otras personas calculan o pesan por quienes lo necesitan. 
Adicionalmente, la tecnologia utilizada para pesar y cobrar los productos en los 
almacenes modernos parece actuar en una doble via en cuanto al desarrollo de las 
capacidades de calculo: por una parte faci li ta e incorpora precision en la tarea coti­
diana de hacer cuentas; por otra parte, al volverlas innecesarias, inhibe el desarrollo 
de estrategias personales para calcular. Por supuesto, las mujeres arriba menciona­
das tampoco se han apropiado de las estrategias escolares para resolver problemas 
de proporcionalidad. 

Duplicaci6n y mitad del valor conocido 

Hubo quienes dieron respuestas exactas solo a los problemas mas sencillos que 
planteamos: cuando el resultado se obtenia mediante duplicacion o mitad del valor 
conocido; en el caso de nuestro estudio el precio de 250 gramos y 1 kilo . En el dia­
logo con Mercedes (y con muchos otros) afloro este acercamiento: 

E: [ ... ] Si tu ya sabes que 500 gramos te lo dan a 30 pesos, este de 250 gramos , cuanto crees 

que te lo van a dar? 

M. Mmm, la mitad, ,no? 

E: , Y cuanto serfa la mi tad? 

M. 15 pesos. 
[ ... ] 
E. Ahora dime: ,cuanto costara un trozo de cajeta que pese un kilo? 

M. (Piensa) ,Cien gramos es un kilo? 

E. o, un kilo on mil gramos. 

M. Ah ... i,Un kilo son mil gramos?! (sorprendida) 

E.Si. 

M. (Serie). 

E. Si, y si el ki lo son mil gramos, ,cuanto valdra e l kilo? 
M. (Pensativa, luego dice): Ah, entonces aquf si vendrian siendo los 60 (anteriormente 

habfa dicho que 800 gramos cuestan $60.00), porque son 500 gramos, mas otros 500 gramos, 

serian mil. 

E. Entonces, ,cuanto valdrfa e l kilo? 

M. Mmm,a 60. 

[ ... ] 
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Esta es una estrategia muy utilizada en la vida diaria, que permite obtener los pre­
cios sobre la base de la duplicaci6n u obtenci6n de la mitad de los valores conocidos 
en los casos mas simples y sin recurrir al lapiz y el papel. Muchos de nuestros entrevis­
tados recurrieron a ella. Sin embargo, est.a forma de proceder no bast.a para obtener 
respuestas exactas o aproximaciones aceptables en problemas mas complejos (por 
ejemplo, el calculo de 800 y 965 gramos). Veamos de nuevo el dialogo con Mercedes: 

E. Yahora, c:que pasa con este de 800?, ,si vale 60? (recuerdese que inicialmen te coment6 

que los 800 gramos valian $60.00). 

M.1 o! 

E. No, c:verdad?, ,como cu.into crees que puede valer? 

M. (Piensa, no hace nada.) 

E. c:Mas de 60 o menos de 60? 

M. Meno. 

E. Menos, c:como cuanto? 

M. (Se queda pensativa) . 

E. c:Cuanto menos, Mercedes, mas o menos? (esta ultima frase indica que haga una estima-

ci6n, aunque no obtenga un resultado exacto) 

M. (Continua en silencio, finalmente dice): Como 50, c: no? 

E. Apuntale, y c:me puede decir por favor c6mo calculaste los 50? 

M. Bueno, si aqui son 500 gramos, y aqui son 800 gramos, eso es lo que sale: 50 

Llama la atenci6n que un numero import.ante de nuestros entrevistados resolvi6 
de esta forma y s6lo estos problemas, dejando sin resolver los mas complejos, como 
si la asistencia al servicio educativo no hubiese aportado ningun elemento adicional 
a la forma de abordar las situaciones de proporcionalidad en la vida cotidiana. 

Sumas (o restas) de duplicaciones (o mitades) sucesivas 

Tambien se construyeron respuestas mediante sumas o rest.as de los valores cono­
cidos y/ o mitades y doble sucesivos de los mismos. Segun esta forma de operar, la 
estrategia para calcular el precio de 375 gramos, conociendo la relaci6n 500 gra­
mos = $30.00, se traduce en calculos como el que se esquematiza e n la figura 1. 

Peso 

500 

250 

125 

375 

Precio 

30 ~ 
15 + 

7.5 ~ 
22.50 

Figura 1. Resoluci6n mediante suma de mitades 
sucesivas de! valor conocido. 
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Esta estrategia se complica al calcular otros valores -por ejemplo el precio de 
800 o 965 gramos- pues las composiciones necesarias son mas Jargas y no necesa­
riamente llevan a resultados exactos. Por ejemplo, no es posible obtener con exacti­
tud el costo de 965 gramos con esta estrategia, tampoco el de 800 gramos, pues por 
mas duplicaciones y mitades que se obtengan, su adici6n o sustracci6n no conduci­
ra al resultado preciso. Seguramente por eso hay quienes han ideado otra estrategia 
que aproxima al valor de la unidad. 

Uso de una unidad distinta de uno 

Tres entrevistados9 pusieron en marcha una estrategia que aproxima a la con­
ceptuaci6n de! valor unitario como herramienta para resolver problemas de pro­
porcionalidad; s6lo que la unidad es 100 gramos, o 50 gramos. Adicionalmente, 
es posible subdividir la unidad y utilizar media unidad (por ej emplo 25 gramos) 
para obtener resultados bastante cercanos al precio exacto de! producto; con es­
ta forma de operar es posible resolver casi todos los problemas propuestos. Por 
ejemplo, el precio de 800 gramos, considerados 100 gramos como unidad, puede 
calcularse de la manera siguiente: 

En el peso: 

(100 X 5) + (100 X 3) = (100 X 8) = 800, 

que corresponde al calculo paralelo: 

En el precio: 

(6 X 5) + (6 X 3) = (6 X 8) = 48 

y que permite obtener el precio: 

800 gramos = $48 

La estrategia basada en un valor no unitario, no permite obtener con exactitud el 
precio de 965 gramos; este se mantiene s6lo en una aproximaci6n bastante buena 
- el precio de 975 gramos- que es resultado de calcular tomando como unidad el 
precio de 50 gramos e incorporando, en su momento, la mitad de dicha unidad (25 
gramos). 

Los calculos paralelos a que da lugar esta estrategia son los siguientes: 

9 Formado por dos asistentes a primaria y una a secundaria. 
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En el peso: 

En el precio: 

(50 X 16) IO+ (50 X 2) + 50 = 800 + 100 + 50 = 950 
950 + (½ 50) = 950 + 25 = 975 

(3 X 16) + (3 X 2) + 3 = 48 + 6 + 3 = 57 
57 + ( ½ 3) = 57 + 1.50 = 58.50 

975 g = 58.50 

ALICIA AV ILA 

Esta estrategia, aunque bastante potente , no es una est.rategia general que posibi­
lite la obtenci6n de resultados exactos en todos los casos. Otra cuesti6n para hacer 
notar es que al tratar de calcular el valor de 800 y 965 gramos, algunos entrevistados 
necesita.ron escribir, de ta! suerte que usaron registros personales como apoyo de su 
calculo mental. No obstante el apoyo de la escritura, no obtuvieron las soluciones 
exactas. 

Las personas que cuentan con una estrategia util para obtener cualquier precio 
en la situaci6n planteada son las que utilizan la estrategia que explicamos en segui­
da. De nuevo se trata de una estrategia no escolar. 

Manejo de /,a proporcionalidad rnediante la regla de tres situada 

El procedimiento que he llamado regla de tres situada consiste en lo siguiente: Multi­

plicar el peso del producto solicitado por el precio del kilo del mismo, para luego cowcar el punto 

decimal en el lugar que los indicadores del contexto seiialan como pertinenle. 

El termino situada refiere precisamente al hecho de que e l conocimiento y uso 
de! procedimien to tienen una amplia dependencia de! contexto. De hecho, su 
aprendizaje deriva de las exigencias de! ambito en que se aplica cotidianamente: e l 
comercio de frutas, verduras y otros productos alimenticios que es necesario pesar 
para cobrar correctamente (proporcionalmente) conforme a dicho peso. 

Los calculo implicados en esta estrategia corresponden a los que permiten resol­
ver mediante la regla de tres convencional. Ignacio coment6 que el dueno de la verdu­
leria donde se contrat6 como empleado por un tiempo, le dijo: "Aqui se trabaja asi: 
se multiplica el peso ( de! producto) por e l precio ( de! kilo) ." 

La estrategia, que parece incompleta segun las palabras de Ignacio, se comple­
menta con la "colocaci6n de! pun to" (resultante de la division involucrada en la 
regla de tres) en el lugar que la realidad indica como razonable. La resoluci6n en 

10 La re laci6n "50 cabe 16 veces en 800" se obtuvo en el probl ema ante rior. 
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el cuaderno de Ignacio, quien tiene notablemente automatizada la estrategia, per­
mitira comprenderla mejor: 

Ignacio lee en voz baja el problema, luego dice: "Aquf es de sacar el precio" y se 
pone a resolver, los calculos y resultados que va anotando son: 

375 gramos 
x6 

2250 22.50 

800 
x6 

4800 

965 
x6 

5790 

250 
X 6 
1500 

50 
x6 

300 

48.00 

57.90 

15.00 

3.00 

E. [ . . . ] Dime c6mo sacaste, por ejemplo ... El [precio de] de 50 gramos 

I. Multiplique 50 por 6. 

E. ,:Por 6?, ,:por que por 6? 

I. Porque, podrfa multiplicar por 60, bueno, en este caso por 6. 

E. ~Por que por 6? 

I. Porque por ejemplo, un kilo de jitomate cuesta .. . digamos que 60, es un decir, supon­

gamos que un kilo de jitomate cues ta 60, se multiplican los gramo por lo que cuesta, por 60, 

pero para no hacer tanto numero , tan to cero, le qu ito el cero y multiplico por 6, ya al final 

de las cuentas le pongo los ceros que le fa ltan ... 

E. ,:Y c6mo hiciste , por ejemplo, en el de 250 gramos? 

I. Igual, todos fueron de la misma forma, porque en todos la cajeta vale lo mismo, lo unico 

que varia son las cantidades, los trozos, que unos son grandes y otros pequenos; pero como 
tiene el mismo precio se multiplica el 6, y el cero se pone ya al final , porque, es un decir, enu·e 

comillas, que el cero no tiene valor, es al final de cuentas donde se le ve. 

Es decir, que en la reg/a de tres situada se combina una estrategia parcialmente in­
comprensible (no necesariamente se tiene una explicaci6n de por que se multiplica 
y se divide lo que se multiplica y se divide), con el buenjuicio de la experiencia coti-
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diana. De la conjunci6n de ambos elementos deriva una habilidad importante para 
resolver lo problemas de proporcionalidad de tipo vafm Jaltante. La habilidad para 
resolver de este modo se potencia con los registros escritos o el uso de la calculadora, 
auxiliar que parece ser bien apreciado por las personas dedicadas al comercio. 

Los datos recabados apuntan a que es en el contexto de la actividad laboral y 
comercial en donde se desarrolla dicho conocimiento, puesto que cuatro de las 
personas que utilizan la estrategia (a la quinta nose le pregunt6) afirmaron trabajar 
o haber trabajado un tiempo largo en una tienda de abarrotes o en una fruteria. En 
estos establecimientos comerciales -segun el decir de los entrevistados- se hace 
necesario pesar y calcular el precio de algunos de los productos en venta, por ejem­
plo la fruta, la verdura, el cafe o los frijoles. La capacidad de resolver de este modo 
los problemas de proporcionalidad, en principio hace necesaria la escritura, pero 
la exigencia cotidiana de atender con prontitud a los compradores, obliga a buscar 
estrategias que permitan calcular mas rapidamente, como el uso de la calculadora. 
Algunos de nuestros entrevistados la usaron espontaneamente. 

CONCLUSION ES 

En este escrito examine el manejo de la proporcionalidad en contexto de pesos y 
precios con un grupo de asistentes a la EBJA. En particular me interes6 analizar la in­
corporaci6n de los procedimientos y simbolismos escolares en la resoluci6n de pro­
blemas de tipo valor Jaltante. Es decir, me interes6 indagar-a partir de dicho conte­
nido- la apropiaci6n de la matematica escrita y el conjunto de reglas que permiten 
uti lizarla. Conforme a la postura asumida, postule una relaci6n entre el manejo de 
procedimientos escritos y generates de calculo y la capacidad de resolver cierto tipo 
de problemas de proporcionalidad. De acuerdo con los datos recabados: 

• No hay relaci6n entre el nivel de escolaridad y las habilidades que las personas 
muestran para resolver los problemas de proporcionalidad en contexto de pesos 
y precios. 

• Las personas no utilizan los procedimientos propios de la matematica escolar 
que la EBPJA supone comunicar para resolver dichos problemas, ni aun cuando 
la determinaci,6n de preci,os exactos hace indispensable dicho uso. Llama la atenci6n que 
ninguna persona -ni aun las que est.in por concluir la secundaria- utiliz6 la 
regla de tres convenci,onal o la busqueda del valor unitario, procedimientos escritos 
que supuestamente se comunican en el sistema educativo. 

Al contrario, hay un predominio de estrategias espontaneas propias de! calculo 
oral al resolver problemas de proporcionalidad. Este resultado coincide con los de 
otras investigaciones previas sabre el tema. La relevancia de los datos, en este caso, 
radica en que segun nuestros estudios previos las cuestiones de dinero -como por 
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ejemplo fijar precios- impactan en la economfa de las personas, por lo que obligan 
a la busqueda de exactitud. Pero al parecer estas personas no tienen disponibles las 
estrategias escritas que supuestamente se adquiririan en la escuela y que permiti­
rian fijar los precios con exactitud. 

Es decir, que aunque los saberes de la experiencia encuentran su lfmite en los 
problemas donde es necesario conocer el valor unitario, la perdida de eficacia no 
lleva a movilizar estrategias escritas escolares. Es en este punto donde mostraria su 
valor la acci6n de la escuela. Empero, quienes saben calcular precios exactos cuan­
do los procedimientos espontaneos ven su limite, son quienes lo han aprendido en 
el trabajo. En efecto, solo quienes utilizan la regla de tres situada - utilizada por los 
comerciantes- resuelven con exactitud todos los problemas de proporcionalidad 
que les planteamos. 

La reg/,a de tres situada, en palabras de Ignacio, consiste en : "Multiplicar el peso 
( del producto) por el precio ( del kilo) ", para luego anotar el punto decimal en el Lugar 

que indicadores del contexto seiialen coma pertinente. 

Este es un aprendizaje de la experiencia laboral, no de la escuela, que en parte es 
trasmitido ("el dueii.o me dijo: aqui se calcula asi"), yen parte es validado mediante 
el buenjuicio producto de la experiencia. Este procedimiento sirve para resolver un 
cierto tipo de problemas, los de valor faltante; queda por indagar si, para problemas 
de proporcionalidad con una estructura distinta (como los de comparaci6n de razo­
nes) , las personas tienen tambien estrategias de resoluci6n disponibles. 

Estos resul tados Haman a destacar dos cuestiones vinculadas: 

a] La funci6n de la EBPJA en el desarrollo de herramientas simb6licas que permi­
tirfan potenciar las habilidades de calculo desarrolladas en la vida y fac ilitarlas 
mediante la incorporaci6n de estrategias generales de resoluci6n. 

b] La importancia de los procedimientos generales, los que "separan al que sabe 
de lo sabido" (Ong, 1996, p. 51), los que permiten tomar distancia y utilizar los 
conocimientos en otras situaciones o , como dijera G. Brousseau: "hacer de! co­
nocimiento algo universal, reutilizable" ( 1986) . 

A juzgar por los resultados obtenidos en relaci6n con la proporcionalidad, la 
EPBJ A parece no estar cumpliendo una tarea fundamental que la escolarizaci6n tie­
ne comprome tida: dotar de herramientas simb6licas que potencien las habilidades 
y destrezas que las personas han desarrollado en su experiencia de vida. 

Cohran entonces relevancia otras preguntas: ~Por que en la EBPJA no se adquie­
ren los procedimientos expertos y generales utiles para enfrentar problemas donde 
la proporcionalidad esta implicada? Adelanto varias ten tativas de respuesta: 

a] porque las personas no interactuaron , durante la escolaridad basica, con los pro­
cedimientos escritos vinculados a la proporcionalidad; 

b] porque los acercamientos no fueron significativos y po r e llo se mantienen las 
estrategias construidas en la experiencia de vida, predominantemente orales; 
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c] porque quienes fungen coma educadores no tienen las habilidades necesarias 
para hacer transi tar, significativamente, de una a otra forma de operar; 

d] porque el transito de la oralidad a la escritura es mas complejo de lo que hasta 
ahora hemos querido suponer. 

En una investigaci6n previa, en la cual nuestro referente fueron los problemas 
aditivos y los procedimientos de calculo correlativos, constatamos que el transito 
significativo y funcional de! calculo oral al escrito es un proceso complejo (Avila, 
2007). Hacerlo posible implica un conocimiento importante de los saberes previos 
y procesos cognitivos de los estudiantes de la EBPJA; implica tambien una voluntad 
explfcita de lograr dicho transito. Es poco probable que ambos elementos se con­
juguen en el contexto en que se desarrolla la educaci6n de j6venes y adultos en 
Mexico y en otros paises latinoamericanos; y sin embargo el transito es necesario. 
Sabre este punto anoto una ultima reflexion. 

La educaci6n matematica, dice Knijnik, es "un terreno en el que determinados 
grupos acaban por imponer su modo de razonar coma la unica racionalidad posi­
ble" (Knijnik, 2006, p. 152). Mi interes por la matematica escrita no es expresi6n 
de una postura proclive a la escolarizaci6n, al formalismo, o a la dominaci6n inte­
lectual. Se trata mas bien de una postura que reconoce el valor de las herramientas 
simb6licas de las que puede dotar la escuela porque, coma constate ya en otra parte 
(Avila, 2007) -y coma creo haber mostrado aqui- la capacidad de registrar me­
diante simbolos el pensamiento y de elaborar con dichos simbolos modelos gene­
rales reutilizables en otras situaciones, se traduce en un poderoso amplificador de 
la capacidad operatoria. o me queda duda de que es compromiso ineludible de la 
escuela potenciar las capacidades de quienes asisten a ella. Cumplir tal compromiso 
hace necesario comprender los conocimientos y formas de hacer de las personas y 
luego traducirlos en una didactica incluyente. 
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A EXO 1 

Situaci6n de proporcionalidad propuesta en este estudio 

En la tienda de don Fernando empacan trozos de cajeta de membrillo de distinto 
peso. Ya pusieron la etiqueta a un paquete. Fijese en el precio y complete las etique­
tas que faltan . 

I JJo.oo l C=:J C=:J 
500 g 375g 800g 

I I 
C=:J C=:J C=:J 

965g 250 g 50 g 

~Cuanto costarfa el trozo de un kilo de cajeta de membrillo? 

En la tienda de don Andres un trozo de 750 gramos de cajeta de membrillo cues­
ta $50.00. ~En d6nde es mas barata la cajeta de membrillo? 



ANEXO 2 
Situaci6n ates de membrillo 

Situaci6n problematica 

1] 250 gramos 

2] 1 kilo 

3] 50 gramos 

4] 375 gramos 

5] 800 gramos 

6] 965 gramos 

7] <'.Que es mas caro: 750 
gramos a $50.00 o al precio 
que lo da don Fernando? 

Respuesta 

$15.00 

$60.00 

$50.00 

$22.50 

$48.00 

$57.90 

Estrategi,a supuesta 

Obtener mitad 

Duplicar 

Division entre 10 

Razon 0 

propiedad utilizada 

Razon interna 

Razon interna 

Razon interna 

Razon interna; suma 
Obtencion y suma de mitades sucesivas de imagenes 

(busqueda de valor unitario o regla de Razon externa 
tres) 

(busqueda de valor unitario o regla de Razon externa 
tres) 

Al precio que lo da Busqueda de valores unitarios y compa-
Razones externas, y 
comparacion de di­
chas razones don Fernando racion de los mismos 
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PRACTICAS MATEMATICAS EN ORGANIZACIONES 
PRODUCTIVAS DE MUJERES CON BAJA ESCOLARIDAD: 
CONSTRUIR UNA MIRADA 
QUE CIMIE TE PROPUESTAS DE E SE ANZA 

IRMA ROSA FUENLABRADA VELAZQUEZ' 

MARIA FERNANDA DELPRAT02 

Esta presentac10n procura dar cuenta de! proceso analftico implementado con 
algunos hallazgos de! proyecto "Conocimientos aritmeticos cotidianos y practicas 
sociales y productivas";3 las preguntas que lo orientan son ~Qyi tipos de probl,emas 
de numeraci6n y de calculo plantea a estas organizaciones su inserci6n social y productiva? 

y & Cuales son las preocupaciones sociales que respaldan las estrategias de resoluci6n de pro­
blemas aritmeticos? El referente empirico se construye a traves de la mirada de dos 
muj eres que lideran respectivamente dos organizaciones productivas en Mexico y 
en Argentina de autogesti6n, vinculadas a la producci6n artesanal. 

Particularmente interesa agui dar cuenta de! proceso subyacente a algunos avan­
ces analiticos referidos a Mexico ( comunidad indigena p 'urhepecha) , para so meter 
a discusi6n la conveniencia de! proceso seguido para el prop6sito final de este estu­
dio: incidir en propuestas de enseii.anza de la matematica a adultos que dialoguen 
con sus saberes. 

Asimismo consideramos pertinente explicitar, y asi posibilitar su debate, las op­
ciones seguidas en este proceso analitico para inscribir numeracy events en numeracy 
practices. Cabe anticipar que en dicho proceso hemos recurrido a las nociones de 
disponibilidad y acceso como vias analiticas de superaci6n de miradas inmediatistas 
de! analisis de las interacciones en terminos de relaciones de poder; asi como vias 
analiticas para reconstruir las interacciones entre contextos locales y otros contex­
tos de uso y constitutivos de practicas de numeraci6n escrita socialmente conside-

1 Dll•:- C 1NVESTAV, Mexico, O.F. 
2 C IH)' H-UNC, Cordoba, Argen tin a. lntegrante de! proyec to ''.J ovenes y Adultos e n Espacios Socia­

Jes Urbanos y Rurales: Contextos de Cultura Escrita, Alfabetizac ion y Conocimientos", dirigido por 
la docto ra Elisa Cragnolino y codirigido po r la li cenciada Marfa de! Carme n Lo renzatti , Centro de 
Investigac iones de la Facultad de Filosolia y Humanidades (C IFF)'H ) de la Universidad Nacional de 
Cordoba ( UNC). 

' La in vestigac io n se realiLO bajo la respo nsabilidad de Irm a Fuenlabrada de! Oepartamento de 
lnvestigac iones Educativas (D1 F) de! Ce nt ro de lnves tigac ion y de Estudios Avanzados - lnstituto Poli­
tecn ico Nacional (CINVESTAV), Mexico,)' de Marfa Fe rn anda Delprato de! CIFFyH-U NC, Argentina. El 
trabajo de cam po (2005-2006) ~e realizo durante la es tadfa academica de Delprato e n e l Centro de 
Cooperacion Regional para la Educacion de Adultos e n America Latina y e l Cari be (C REFAL). 

[242] 
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radas valiosas. Consideramos que la peculiaridad de las resultados de este proceso 
se relaciona con la inserci6n de esta indagaci6n en el ambito latinoamericano, cuya 
matriz social primigenia se asienta en criterios sociales distintivos que se evidencian 
en algunos de las resultados aqui presentados. 

ACERCA DE LA INDAGACION 

La experiencia de indagaci6n fue realizada con lideres de organizaciones artesana­
les indigenas, posici6n peculiar desde la que se intermedia entre el afuera y el adentro 

de la organizaci6n y asi se vislumbra el saber ajeno que regula las intercambios y el 
saber comunitario desvalorizado. Es decir, se percibe lo que resulta ineludible para 
incluirse en el afuera y lo idiosincrasico para sostener la pertenencia comunitaria. 

Las lideresas fueron contactadas en sus comunidades de origen en el estado de 
Michoacan (Mexico) y la provincia de Jujuy (Argentina) y seleccionadas como in­
formantes id6neas para las prop6sitos de! proyecto; ambas son mujeres y forman 
parte de organizaciones productivas au togestionadas vinculadas a la producci6n 
artesanal ( textil o alfarera), Para dar cuen ta de la modalidad del analisis expon­
dremos aqui algunos avances analiticos referidos a la pesquisa en Mexico; en este 
caso, la lideresa es la presidenta de la organizaci6n productiva de autogesti6n de la 
comunidad indigena p'urhepecha, integrada par mujeres, que se dedica a la pro­
ducci6n de a lias y comales de uso domestico, ya la confecci6n y bordado de blusas 
y de mandiles. 

Como senalamos antes, la problematica explorada fue 2que tipos de problemas 
de numeraci6n y de calculo plantea a estas organizaciones su inserci6n social y 
productiva? El interes en la elecci6n de! contexto -organizaci6n colectiva de pro­
ducci6n autogestionada- obedece al supuesto de que en la conformaci6n de una 
organizaci6n productiva que trascienda el ambito familiar e desencadenan proce­
sos que instauran la necesidad de nuevas herramientas matematicas. Pero a su vez, 
estos procesos se entretejen con practicas comunitarias y saberes cultu rales; par 
ello, otra pregunta que articul6 la investigaci6n fue: 2Cuales son las preocupaciones 
sociales que respaldan las estrategias de resoluci6n de problemas aritrneticos? Es­
ta articulaci6n de la indagaci6n de procedimientos y de representaciones procura 
profundizar la mirada sabre el espacio extraescolar coma un espacio de producci6n 
y de apropiaci6n. Esta concepci6n supone entonces una vision mas amplia de las 
matematicas que 

[ ... ] considera que estas est:an u tentadas cultu ralmente, y que ademas todas las culturas 

generan conocimiento matematico para resolver problemas y para imponer un orden en 

us vidas; este autor (refiere a Mill roy, 1992) afirma tambien que las matematicas so n social­

mente construidas en el contexto de una comunidad, en la que lo significados se negocian 

y las convenciones se dialogan y acuerdan entre sus miembros. La palabra que se usa para 
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expresar este proceso activo, creador y de uso de ideas y herramientas matematicas es "mate­

matizar", y se refiere a la experiencia de crear y usar ideas matematicas [ ... ] Las matematicas 

no constituyen un saber dado sino una actividad y un proceso comunitario. Todo grupo ma­

tematiza en su vida cotidiana para enfrentar y resolver problemas relativos, por ejemplo, a la 

administraci6n de sus recursos, a sus relaciones productivas y de comercio, a los tiempos, al 

conteo, calculo y medici6n (Aguero, 2006, p. 46). 

URDIMBRE DEL PROCESO ANALITICO 

La indagaci6n fue realizada mediante entrevistas y observaciones de situaciones 
de venta en ferias que se llevan a cabo en poblaciones cercanas a las comunidades de 
origen (Patzcuaro y Humahuaca, en el estado de Michoacan y la provincia de 
Jujuy respectivamente), para conformar asi el referente empirico. Entrevistar y 
observar nos permiti6 documentar los sentidos y significados del hacer de estas 
mujeres lideres desde una perspectiva interpretativa. En este capitulo, seran obje­
to de discusi6n los analisis referidos a la organizaci6n mexicana. 

Esta opci6n metodol6gica posibilit6 inicialmente reconocer una doble estructu­
ra de la organizaci6n: una temporal y otra de organizaci6n interna. El entrecruza­
miento de esta doble estructura permiti6 reconocer actividades de caracter rutina­
rio involucradas en la producci6n, distribuidas en una secuencia temporal y entre 
los lugares ocupados al interior de la organizaci6n. 

Las actividades respetan una distribuci6n en el tiempo que distinguimos recu­
perando como criteria un momenta crucial: la venta en ferias. Asi advertimos que 
para reconocer una distribuci6n temporal de la actividad es necesario identificar 
algun momento central de la producci6n que se erija en referente temporal de 
la misma, en este caso el momento de venta. Usando este criterio identificamos 
actividades de preventa, de la venta misma y de posventa. La importancia de este 
momento (la feria) en una organizaci6n productiva podria parecer parad6jico, pe­
ro su relevancia se evidencia en el origen mismo de la organizaci6n; su motivo de 
constituci6n no fue producir colectivamente sino comercializar de modo colectivo 
yen forma directa para enfrentar el circuito de la venta a traves de intermediarios 
ajenos a la comunidad, que impactaba negativamente e n las ganancias obtenidas 
por las artesanas. 

Es decir, el origen mismo de la organizaci6n como modo de comercializaci6n di­
recta ya la situa en el marco de la disputa y de la conciencia del poder que ejerce quien 
comercializa la producci6n. Desde esta experiencia, la de haber sido victimas de los 
abusos de este poder, es que se organizan para disputarlo. Pero al no existir un acceso 
igualitario a la comercializaci6n de la producci6n fuera de la comunidad, la organi­
zaci6n se ve atravesada por esta disparidad (quienes producen y se quedan; quienes 
producen y salen a vender) y gran parte de los modos de resoluci6n de las actividades 
que reconstruiremos est.in sustentados en la busqueda de su enfrentamiento. 
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Actividades de preventa. Son aquellas que la organizaci6n asume con el proposi­
to de garantizar la produccion y de acordar condiciones de comercializacion, activi­
dades conducentes a disponer de p roductos y con un precio justo de venta. 

La produccion de mercancia para la venta esta sujeta a la dinamica de la misma. 
Esta se realiza fundamentalmente no de modo sostenido, sino ligada a momentos 
especificos del aii.o: las ferias. Estas ferias suelen estar asociadas a festividades reli­
giosas (Domingo de ramos, Dia de muertos). Ocasionalmente se presentan tambien 
pedidos especiales para exposiciones. La venta fundamentalmente mediante ferias 
requiere de grandes producciones para esos momentos escasos. Para ello, se necesi­
ta una fuerte inversion en materia prima (telas, arena, etc.) que la organizaci6n ha 
resuelto a traves de la gestion de creditos para su compra, dado que en una organi­
zacion de subsistencia no existe un excedente que pueda ser acumulado y reinverti­
do. En esta gestion tiene un papel central la presidenta de la organizacion -quien 
es el vinculo con los organismos de credito- y la secretaria, por su posibilidad de 
registro de datos importantes para el cumplimiento de los compromisos asumidos 
(vencimientos, montos cancelados) . 

Asimismo, dado que la razon constitutiva de la organizacion es comercializar a un 
precio justo lo producido, otra actividad previa al momento de venta es la fijacion de 
precios, donde las artesanas deciden cual es el valor que compensa algunos compo­
nentes que deben ser valuados (mano de obra y materiales). En la decision de! monto 
final de! precio inciden las artesanas que salen de la comunidad a vender consideran­
do su viabilidad ( competitividad, impacto en la complejidad del calculo, etcetera), 
criterio acuii.ado en la experiencia de venta (Fuenlabrada y Delprato, 2007). 

Actividades de ven ta. La comercializacion fuera de la comunidad ( en la feria) de­
manda la permanencia por periodos prolongados fuera del hogar, posibilidad que 
no es accesible a todas las artesanas por sus sujeciones al espacio domestico. Esto 
ha generado que las mujeres que pueden concurr ir a las ferias lleven produccion 
ajena (productos textiles o para su participaci6n y venta en el espacio del concurso 
de artesanias) y sean intermediarias en las ven tas, o que compren piezas de alfarerfa 
(a las otras artesanas) para su reventa. Ambas formas de venta (reventa o por inter­
mediacion) conllevan exigencias dispares en terminos de la rendicion de lo vendi­
do, ya que solo cuando existe una intermediacion en la venta su resultado afectara 
al productor. Esta disparidad tiene impacto en acciones adicionales demandadas 
al vendedor. Asi, en una venta realizada por reven ta, la artesana vendedora debe 
calcular e l total de cada venta, considerando y controlando el regateo, y simul tanea­
mente verificando y controlando las ganancias. En cambio, en la intermediacion 
debe ademas retener con algun recurso los precios asignados a la produccion aj ena 
y las ventas realizadas. Esta retencion para resguardar e l valor de una producci6n 
ajena (intermediacion) y para comunicar el resultado de la venta, aparece asi como 
el espacio de aparicion de la escritura numerica ( de precio fij ado, de precio al que 
fue vendido). Nuevamente estas actividades son asumida de modo dispar entre 
productoras y vendedoras, las productoras al estar excluidas de! espacio de venta 
tambien estan al margen de las demandas de este espacio. 
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Actividades de posventa. Luego de acontecida la venta es necesario distribuir 
con dos sentidos dispares, para reparar y para compartir. Asf, las vendedoras de­
ben retener y comunicar informaci6n sabre gastos ocasionados por la venta por 
intermediaci6n, por si eventualmente las productoras deciden alguna distribuci6n 
de costos para compensar esos gastos, asf como para la distribuci6n de los premios 
obtenidos por algunas artesanas en el concurso de artesanfas (que se organiza en la 
feria) , distribuci6n que considera que este merito se otorga en calidad de miembro 
de la organizaci6n , por lo cual la organizaci6n en su conjunto debe ser tambien 
beneficiaria. La retenci6n de los gastos para su comunicaci6n recupera nuevamente 
la escritura numerica, en este caso no producida por las vendedoras, sino que se 
encuentra presente en recibos o boletas efectuadas por los prestadores de algun 
servicio (por ejemplo, comprobantes de llamadas en la caseta telef6nica de la co­
munidad). 

En la primera identificaci6n de este conjunto de actividades rutinarias y secuen­
ciadas, procuramos reconstruir los procedimientos desarrollados por los individuos 
responsables de su resoluci6n o los acordados comunitariamente. Luego de esta 
descripci6n inicial, recuperamos las reiteraciones presentes entre modalidades asu­
midas por los diversos procedimientos; por ejemplo: rango numerico empleado 
para la fijaci6n de precios y para los descuentos; descuentos aplicados a cada pieza 
y no al total , y distribuci6n inmediata de ventas entre las vendedoras de! puesto.4 

A partir de estas recurrencias pudimos ir develando estrategias consolidadas que 
atravesaban procedimientos empleados para resolver diferentes tareas; en el caso 
analizado, la reducci6n de la complejidad de! calculo mediante el uso de! numero 
5 como referente de! calculo , y mediante la individualizaci6n de descuentos y de 
ganancias que evita la posterior distribuci6n. 

La presencia de estas estrategias nos interpelaba con su existencia misma res­
pecto de la raz6n detras de la reiteraci6n, ~cual es la motivaci6n de acciones no 
erraticas sino consistentes? Por ello, recuperamos la otra pregunta inicial buscando 
superar la mera descripci6n con una interpretaci6n de! vinculo de estas estrategias 
basada en criterios que regulan el funcionamiento mismo de la organizaci6n. Asf 
pudimos reconocer que estos criterios sociales operan sabre dos espacios sociales di­
ferentes: las relaciones internas de la organizaci6n y su vinculo con "los otros". En 
estos dos espacios diferentes las relaciones estan atravesadas por preocupaciones 
tambien distintas: en e l interno, en torno al poder (en palabras de las artesanas: el 
poder bonito); y en el vinculo con "los otros", respecto de la defensa (lo que hemos 
denominado: enfrentar el afuera) de la organizaci6n. En definitiva, en ambas preocu­
paciones subyace la toma de conciencia de la desigualdad de poder (entre autorida­
des de la organizaci6n y los otros miembros; entre aquellas mujeres que salen de la 
comunidad y las productoras que no pueden hacerlo; entre los saberes propios y los 
ajenos) pero se intercambian las posiciones, dejando de ser la "poderosa" comunita-

4 La lideresa de la organizaci6n es quien asume la actividad de venta tan to de la alfarerfa propia como 
la de las otras vendedoras. 
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ria para ser la "dominada" en el vinculo con el afuera. Por ende, la posici6n asime­
trica en una relaci6n reconocida como desigual demanda preocupaciones tambien 
diversas: reparar el privilegio del poderoso -un concepto dificil de comprender en 
nuestro mundo capitalista-, defenderse del poder del extraii.o o de la gente que 
no es de la raza. Esta constataci6n es coherente con la concepci6n de la matematica 
como practica social. La asunci6n de esta perspectiva impone reconocer y recons­
truir las dimensiones sociales, de poder, de creencias, de valores, implicadas en las 
actividades matematicas (Baker, Street y Tomlin, 2003). 

A MODO DE EJEMPLO DEL PROCESO ANALITICO 

En una organizaci6n productiva que regula de modo colectivo solo la comercializa­
ci6n de lo producido de modo individual o familiar, las decisiones de la organizaci6n 
pueden afectar el objeto de la actividad colectiva: la comercializaci6n y, especffica­
mente, la ganancia obtenida con la venta de la producci6n. Por ello, como detallare­
mos a continuaci6n, reparar el poder desigual al interior de la organizaci6n conlleva 
compensar las ganancias dispares y, asimismo, defenderse de! exterior supone res­
guardar el margen de ganancia defendiendo -en el marco de la situaci6n de regateo 

que efectiviza la venta- el valor monetario de la producci6n de las artesanas. 

COMPENSACION DE GANANCIAS 

... para que no haiga jaloneo, para que somos parejos . .. 

La busqueda de equidad al interior de la organizaci6n se evidencia en la reparaci6n 
de ganancias dispares ocasionadas por eventualidade - -como el ganar un premio 
en el concurso de artesanias- o por las posiciones ocupadas en la organizaci6n 
(mujer productora vs. mujer vendedora o autoridad de la organizaci6n). 

Esta equidad cimienta la perdurabilidad de la organizaci6n y el poder bonito que 
buscan ejercer sus autoridades. Su "belleza" radica, segun las preocupaciones de 
la lideresa de la organizaci6n, en su modo de propender a la administraci6n de 
justicia. El poder bonito, en tan to poder justo, se construye asi tomando conciencia 
sobre las desigualdades al interior de la organizaci6n y buscando compensarlas 
mediante la equidad, como principio que regula las distribuciones que impactan 
sobre los niveles de participaci6n en las ganancias; y procurando repararlas a tra­
ves de! don de dar, como modo de constituci6n del prestigio comunitario que 
conlleva nuevamente la redistribuci6n de beneficios individuales (vinculados fun­
damentalmente a las posiciones diversas en la organizaci6n ya la ocasional distin­
ci6n de ser ganador de un concurso). Pero tambien el pod er justo pareciera ser 
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ague! que restringe la posibilidad de sus abusos al instalar una preocupacion por 
la transparencia. 

La combinacion de estos criterios sociales que regulan el uso del poder al interior 
de la organizacion (equidad, don de dary transparencia) impactan sobre las estrategias 
sostenidas de distribucion de las ganancias dispares regidas por esta preocupacion 
por la compensacion. 

Asi, los premios obtenidos en los concursos de artesanias que se organizan en 
las ferias dejan de ser un beneficio individual. La presencia de mecanismos de "dis­
tribucion" de premios ya presupone una ruptura con la 16gica de los mismos que 
adhiere a la idea de! merito individual.5 La organizacion ha decidido participar en 
los concursos porque estos le permiten absorber costos de la venta, le generan una 
visibilidad de la produccion y, por ende, le dan mayores posibilidades de gestion de 
recursos diversos (participacion de proyectos especiales, prestamos, etcetera). Sin 
embargo, las artesanas han generado mecanismos para adoptar estas posibilidades 
que brinda el premio sin desconocer que son integrantes de una organizacion. Por 
ello, han acordado distribuir el premio para evitar tensiones al interior de la misma 
y quiz.is fomentar el interes en la participaci6n en los concursos. Estas preocupacio­
nes subyacen en el relato que hace la lideresa, de como se origin6 esta decision de 
repartir el premio entre el ganador y el resto de los participantes del concurso: 

Y cuando se le dieron ... cuando ella [se refiere a Rosario, la primera ganadora de la orga­

nizaci6n] fue como ganadora ese veinte pesos me dice: "Elvia" [lideresa y presidenta de la 

organizaci6n] . Le digo: "~Que?" "Pues yo creo que yo no me quedo solita con esto. Esto lo 

vamos a repartir. Yo me quedo con los diez pesos yen diez pesos que se reparte de los que 

vinieron a acompanar, a participar [en el concurso] ." Porque [dice Elvia] mas antes nos 

fbamos directamente cada quien. Y dijo [Rosario]: "Para que no haiga problemas, para que 

no haigajaloneo, para que somos parejos y el dfa que gane el otro fulana lo vuelve a hacer lo 

mismo y esto asi se va a quedar." Yasi, hasta por ahorita. 

El proceso que sigue esta distribucion evidencia numerosos mecanismos adiciona­
les de compensacion pero tambien preocupaciones porque el proceso mismo tenga 
rasgos que lo constituyan como un proceso transparente , sin sospecha de abusos. 

Por ello, la distribucion se realiza por rubros y de modo colectivo. Es decir, solo 
deciden las beneficiarias de esta distribucion. Es asi como las productoras de textiles 
que han participado de! concurso se distribuyen entre silos premios de textiles y las 
alfareras hacen lo propio con los premios obtenidos en alfareria. La transparencia 
de! mecanismo esta garantizada por la presencia de todas las beneficiarias que son 
las que deciden la distribuci6n de los premios. 

5 "Los estimulos econ6micos a traves de los concursos en los que participan las alfareras, han juga­
do un papel singular al interior de! grupo y de la comunidad. No solo han sido estimulos en cuanto a 
mejorar la calidad alfarera y la innovaci6n en el disefi.o y la creatividad expresiva, sino que tambien han 
permitido la recreaci6n de principios de distribuci6n y reciprocidad etnica" (Torres, 1995, p. 51). 
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o obstante que est.a instaurado el acuerdo general de repartir por la mitad 
entre el ganador y el resto de las participantes, este acuerdo es fl exibil izado en fun­
ci6n de la busqueda de algunas compensaciones. La presencia de estas excepciones 
nace de la idea misma de la equidad, es decir, del principio de que la universali­
dad es un modo incompleto de administrar justicia . La estrategia matematica que 
emplean para cumplir este prop6sito es el uso de una resoluci6n por e tapas de las 
distribuciones de costos y de premios. La preocupaci6n por la desigualdad genera 
que inicialmente la discusi6n se centre en equilibrarla, poniendo a los sujetos des­
iguales en igualdad de condiciones mediante una distribuci6n diferenciada o la 
entrega de "compensaciones". Una vez reparada esta desigualdad, recien se realiza 
una distribuci6n igualitaria. Por lo tan to, la distribuci6n del premio es diferenciada 
si el ganador ha vendido su pieza mas barata que los otros ( en e l puesto y no en la 
exposici6n de! concurso), en vez de darle la mi tad de! premio le dan un importe 
mayor. Por ejemplo, frente a un premio de $2 200, la investigadora comenta: "dijiste 
que le dieron mil doscientos en vez de (mil cien ) ... mil doscientos no es la mitad", 
Elvia interrumpe para aclarar lo siguiente : 

o, porque como de ella tambien la pieza ... como nose habia vendido ... Alli (en /,a exposicit5n 

de piezas de concurso) . Porque las piezas cuando se venden ah[, es mejor pagado. Yasi va mejor 
al artesano. Y nosotros tambien eso vamos tomando. Y como yo lo vendi la pieza ah[ ( la que 

gant5 se vendit5 en /,a exposicit5n), a mi me fue bien. Por eso ... 

El monto restante tambien puede sufrir otra operaci6n en busqueda de otras com­
pensaciones antes de ser distribuido, las beneficiarias pueden decidir compensar par­
te de los costos asumidos por las vendedoras que han llevado las piezas al concurso: 

[ .. . ] Primero, e junta los premios, ahi, de todo lo que vamos regresando para los partici­
pantes ... Primero, ellos me preguntan: "Cuanto te cost6 del camion". '\En que te podemos 
ayudar?" 0: "(Quieres que te ayudamos este ... de la plaza?". Yyo Jes digo: "A voluntad", lo 
que ellos quieren .. . apoyar. 

Pero, como se expresa en la cita anterior, a diferencia de la compensaci6n al 
ganador segun el monto de venta de su pieza, esta compensaci6n tiene un caracter 
de colaboraci6n: " ... eso es de una voluntad de ellos". La idea de colaboraci6n, en 
vez de retribuci6n por la intermediaci6n de la venta de piezas, es nuevamente otra 
expresi6n de la compensaci6n de desigualdades internas: "Elias deciden, porque 
nosotros venimos sacando mas porque llevamos a vender (la producci6n propia 
y la comprada -reventa-). No es que yo Jes digo: 'Tu tienes que dar esto'. " La 
colaboraci6n adhiere al principio de que los gastos de la compra y reventa s6lo son 
asumidos inicialmente por las revendedoras para compensar las posibilidades de 
ganancia (supuestamente mayores) que genera la posibilidad de acceso a la compra 
y reventa: " .. . nosotros hacemos mas dinero y ellos hacen menos". Cabe advertir que 
otro rasgo de este procedimiento es que la decision del monto de la colaboraci6n es 
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tomada antes de efectuar la distribuci6n de las ganancias, evitando asi la necesidad 
de! calculo tambien de la distribuci6n de los costos compensados. 

Todos estos mecanismos de compensaci6n buscan una distribuci6n, desde la 16-
gica de la equidad, que preserve una cierta igualdad de la posibilidad de participa­
ci6n de las ganancias obtenidas con la comercializaci6n. Esto supone una toma de 
conciencia de que en la organizaci6n no existen oportunidades de concurrir a los 
espacios de venta fuera de la comunidad igualmente distribuidas, y de que las !eyes 
de! mercado no son justas, pues no todos acceden a las mismas oportunidades de 
venta. No todas pueden vender sus piezas en los espacios en los que se las pagan 
mas caras ( en la exposici6n). La dificultad del "salir" de la comunidad genera un 
doble mecanismo de compensaci6n: las vendedoras ( que simultaneamente son ven­
dedoras, revendedoras e intermediarias) no exigen un pago por su tarea y asumen 
los costos de la misma pero, a la vez, la organizaci6n reconoce esta tarea otorgando 
compensaciones parciales de estos costos. 

A su vez, si recuperamos este proceso de distribuci6n, ya no desde sus preocu­
paciones y criterios sociales subyacentes, sino desde el procedimiento de calculo 
involucrado, se evidencia una estrategia recurrente: la "individualizaci6n" como 
estrategia de resoluci6n. Denominamos "individualizaci6n" a la transformaci6n de 
situaciones que implican el control de varios datos que precisarian de registro (y 
por tan to de un calculo escrito desconocido) , en varias situaciones parciales que 
refieren a pocos datos ya un calculo susceptible de hacerse mentalmente. Es como 
si se intentara "individualizar" el problema matematico que se enfrenta, que en la 
distribuci6n de premios se muestra como un proceso de resoluci6n que permite 
operar sobre el resto cada vez y no sobre la totalidad. 

El procedimiento consiste en primero resolver la distribuci6n "por la mitad", ga­
nador por ganador. El ganador puede recibir un poco mas de la mitad del premio 
(si su pieza no se vendi6 en la exposici6n de la feria). Pero ~cu.into mas?, lo "ra­
zonablemente" necesario para que el resto se pueda repartir facilmente (numeros 
redondos -terminados en cero) entre las susceptibles del beneficio. Asimismo, si 
la comunidad decide contribuir para enfrentar los gastos de traslado de piezas a la 
feria, antes de hacer la distribuci6n de! premio se toma una parte del mismo y se 
entrega a las artesanas que llevaron las piezas, luego estas se lo distribuyen igualita­
riamente. Aqui se mantiene el criterio de numeros redondos, al que se adiciona la 
elecci6n de un monto "facil" de repartir entre el numero de vendedoras. 

Pero si el poder justo es tambien transparente, frente a la posibilidad de com­
pensaci6n de costos de las revendedoras existe ademas otra exigencia: la credibili­
dad de esos costos. Para ello, la organizaci6n implementa algunos mecanismos de 
comunicaci6n y rendici6n de cuentas, algunos de los cuales han sido adoptados de 
las nuevas experiencias que conlleva la gesti6n de creditos para la compra de mate­
ria prima. Es decir, se recurre a mecanismos de retenci6n que socializan los costos 
asumidos para la venta en la feria mediante la memorizaci6n con un par (funci6n 
desempeiiada por la tesorera de la organizaci6n) y el uso de recibos como docu­
mentos. La memorizaci6n con un par es asi un recurso alternativo para enfrentar 



PRACTICAS MATEMATICAS EN ORGAN IZACIONES PROOUCTIVAS 251 

los lfmites de la memoria individual y las situaciones de comunicaci6n o rendici6n 
de cuentas. Los recibos son otro recurso de apoyo que acreditan algunos de los 
gastos realizados, como el de las llamadas telef6nicas: "Porque yo voy guardando 
alla (en la caseta telef6nica de la comunidad) . Le digo a la senora (se refiere a la 
operadora) que me va guardando los recibos. Y ya ellos (las artesanas de la organi­
zaci6n s6lo productoras) se encargan de ir a sacar el recibo." Esta practica de uso de 
documentos muy posiblemente es una estrategia adoptada del mecanismo asociado 
a la rendici6n de creditos: la presentaci6n de recibos como constataci6n de gastos. 

0 sea que la transparencia esta sustentada en el resguardo de la memoria; una 
alternativa previsible es la optimizaci6n de la memorizaci6n de la lideresa mediante 
una retenci6n socializada con otra persona de la organizaci6n que de fe, con su 
palabra, de la veracidad de lo comunicado a los miembros restantes de la organi­
zaci6n. Por ende, la funci6n de esta persona es "nomas estar presente" ... ''y ella 
tambien ve en memoria" ... La presidenta (la lideresa) y la secretaria son quienes 
fundamentalmente se ocupan de la relatoria de las acciones que afectan a la organi­
zaci6n para la salvaguarda de la comunicaci6n al interior de la misma. 

Par otro Jada, la escritura se ha gestado tambien emparentada con este prop6sito 
de transparencia. Por ello, decidimos explorar los modos alternativos de resoluci6n 
de esta demanda par parte de una organizaci6n conformada predominantemente 
por personas que, desde una apreciaci6n convencional, serfan consideradas coma 
analfabetas. 

La necesidad de un testimonio sobre lo sucedido a veces tambien es cubie rta 
con el uso de recibos. Probablemente este valor testimonial de lo escrito haya sido 
incorporado par la organizaci6n al apropiarse de! uso social de la escritura como 
documento, pues este uso nose encuentra disponible en el entorno inmediato de la 
comunidad. A traves de este vinculo con el afuera, particularmente con las organis­
mos de credito, han accedido a nuevos contenidos de la escritura, asf coma a ciertas 
creencias sabre la misma. Asf, acceden a la practica en la cual la documentaci6n 
escrita impone su valor sabre el uso de la palabra coma testimonio (creencia que se 
encuentra extendida entre las culturas populares agrafas). Incluso se adhieren a este 
valor a pesar de la imposibilidad de gestionar estos recibos en la comunidad, dado 
que su uso no es una practica que regule los intercambios comerciales comunita­
rios. Por ello , deben recurrir a intermediarios letrados no pertenecientes a la comu­
nidad que e laboren estos recibos, lo cual es una evidencia de que: "El empleo de la 
lengua escrita en la sociedad nunca ha dependido de que la poblaci6n en general 
fuera capaz de utilizarla en lo individual, sino solo de su capacidad para responder 
a el y reconocer su valor, su uso y su autoridad" (Kalman, 2003, p. 36). 

Cabe senalar que, junto con la posici6n de presidenta de la organizaci6n, se 
obtiene un vinculo con "el afuera" de las organismos de credito, uno de las con­
textos hasta entonces desconocidos par las artesanas. No obstante los beneficios 
que conlleva este vinculo, inscribe a la organizaci6n en la 16gica de! credito, con 
su demanda de rendici6n de cuentas del uso de los recursos otorgados a traves de 
comproban tes escritos que den fe de! uso de dichos recursos. Esta posici6n de lider 
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genera asf un acceso con "el afuera" de la comunidad como entorno regido prio­
ritariamente por la escritura. Como ya hemos reportado anteriormente (Delprato 
y Fuenlabrada, 2008) en ese espacio externo a la comunidad la lideresa gestiona, 
para toda la organizacion, recibos para hacer la rendicion de cuentas de! uso de! 
credito, socializando su posibilidad de acceso a intermediarios /,etrados. La recupera­
cion de estos vfnculos que genera la presidenta en sus salidas es una evidencia de la 
socializacion de beneficios vinculados a la posicion y, a la vez, de! uso de la interme­
diacion en la escritura como alternativa frente al analfabetismo: 

Hist6ricamente, esta contradicci6n entre el escaso acceso y los elevados requerimientos ha 

sido resue lta por intermediaries que mediaron las demandas sociales del uso de la lengua 

escrita para otras personas. A medida que se difundian las practicas de lectura y escritura y se 

multiplicaban los materiales escritos e impresos, la lectura y la escritura eran muchas veces 

esfuerzos colectivos yen colaboraci6n (Kalman, 2003, p. 37, citado en Delprato y Fuenlabra­

da, 2008). 

Asf, el reconocimiento de este valor y de esta autoridad de la palabra escrita 
genera la recuperacion de los recibos como un uso de la escritura que, en tanto 
documento, regula disputas, pues provee evidencia cierta de gastos comunes. Es 
decir, para los miembros de la organizacion el registro numerico (los recibos, entre 
otros) se_constituye en un documento que resguarda la verdad de! paso del tiempo, 
cuando la memoria pierde confiabilidad, incluso al margen de que los involucrados 
puedan o no interpretarlo. 

La dinamica de este aprendizaje propicia varias reflexiones. La mas evidente qui­
z.is es que las culturas populares se constituyen no solo de modo autonomo, sino 
tambien de modo relacional par su subordinacion a las legftimas. Asf, la documen­
tacion escrita se impone al valor de la palabra en las culturas populares. 

RESGUARDAR EL VALOR DE LA PRODUCCJON 

... yo se que cues ta tanto trabajo para hacerla .. . 

El origen de esta organizacion estuvo signado por la busqueda de condiciones mas 
justas de comercializacion de la produccion artesanal frente a experiencias previas de 
intermediacion en la venta, en las cuales los compradores ofrecfan precios bajos. 

Esta busqueda se expresa tanto en momentos previos a la situacion de venta 
(actividades de preventa) como durante la venta misma. Antes de llevar la pro­
duccion para la venta, una decision importante es el precio fijado para su comer­
cializacion. El criteria prevaleciente es que este precio sea Justo. Su caracter de Justo 
estarfa dado par su compensacion tan to de la materia prima como de la mano de 
obra invertida en su produccion. Esto requiere cuantificar ambos componentes 
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del precio, posibilidad que est.a ausente en la organizaci6n debido a tres razones: 
a la carencia de una estimaci6n de costos de materia prima por pieza, al uso de 
materia prima que es extrafda de! entorno (el barro) y a la invisibilidad de la 
duraci6n de lajornada laboral por su coexistencia con las tareas domesticas. Esta 
ausencia, sumada a la injerencia en la definici6n de! precio de las mujeres que 
salen de la comunidad, conlleva que el caracter de Justo es complementado con 
la viabilidad de los precios, que tiene que ver con su competitividad en el merca­
do. Los precios competitivos deben ademas mostrar la preocupaci6n porque sean 
justos, expresandose esto masque en la cuantificaci6n de un precio determinado, 
en el ordenamiento relativo de los precios de distintas piezas. Asf, las piezas con 
"mayor trabajo" (en tanto indicador de las horas invertidas) valen mas: "Aquellos 
[los mandiles mas caros] tienen la puntada mas chica." Asf coma las piezas con 
mayor costo de materia prima on mascaras: "la mas chica lleva otro precio, la mas 
grande lleva otro precio ... son de diferentes precios"; y las piezas que requieren la 
compra de materia prima son mas costosas que las que se fabrican con insumos de 
los cuales pueden autoabastecerse . 

A su vez, llama la atenci6n que todos los precios escogidos por las artesanas que 
venden fuera de la comunidad sean multiplo de cinco, respondiendo a una pre­
ocupaci6n adicional por facilitar los calculos que hay que realizar en la situaci6n 
de venta (de! total de la venta, de su precio final luego de aplicarles descuentos). 
Asi, hay alias de $10, $15, $20, $35, $40, $50, $60, $70, $80, $100, $200 y $350. Las 
blusas pueden er de $300 o $370 seg(m el tiempo de trabajo que requieren para 
su elaboraci6n. Los mandiles cuestan $1 900, $800 y $400, segun tengan un dibujo 
mas pequeno o mayor y segun la calidad de la puntada. Los mantelitos individuales 
pueden costar $50 o $60, en funci6n de si s61o tienen el bordado o incorporan 
ademas el deshilado. 

En el momenta de la venta misma existe nuevamente la preocupaci6n por res­
guardar e l margen de ganancia, pero ya no en el marco de una decision previa 
de precios ajustados y competitivos, sino en el seno de una situaci6n que ya no 
esta regulada por el consenso sino por la negociaci6n: el regateo. La posibilidad de 
dominio de esta situaci6n incierta supone nuevos criterios para regular de modo 
anticipado las decisiones signadas por la inmediatez de! regateo. Estos criterios 
asumen la necesidad de defensa frente al riesgo de perder la ganancia. Para ello, 
nuevamente el "universo" numerico escogido para los descuentos son multiplos 
de cinco, en coincidencia con el universo de los precios. Esto reduce la compleji­
dad de un calculo que debe ser controlado para tener dominio sabre e l curso y el 
margen de la negociaci6n con el cliente. 

Esta preocupaci6n por el riesgo de perdida de ganancia se evidencia en otros 
procedimientos de! descuento. El uso de una escala de 5 en 5 para los descuentos 
sabre precios bajos, coma los de las piezas de alfareria, conllevaria la posibilidad 
de una inmediata perdida del valor, equivale nte a una de las piezas vendidas en el 
marco de! regateo. Este riesgo disminuye hacienda uso de otro procedimiento com­
plementario: los descuentos no son aplicados a un tipo de pieza, sino que, a veces 
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se aplica a un intervalo de precios: en las ollas de $35 y $20, se descuenta 5 pesos; 
yen las de $60, $50 y $40, 10 pesos. En otras, en cambio, el monto del descuento 
se aplica a un solo precio, no a un rango; por esta raz6n se descuentan 15 pesos en 
una olla de $70, y 20 pesos en una de $350. Asimismo, se fija una cantidad mini­
ma de piezas que puede ser objeto de descuento: "Y lo rebajamos, descuento, cuando 
compra unas tres ollas, unas dos blusas. Y asi." Finalmen te , otro modo de control del 
riesgo de perdida es la individualizaci6n del descuento que opera sobre los precios 
de cada pieza y no sobre el total de la venta. Asi, por ejemplo, si se venden varias 
piezas (dos de $15 y una de $35) a una de ellas se le aplica un descuento: ''Te la voy 
a dejar a esa [seiiala la mas grande] a treinta"; o a cada una se le aplican descuen­
tos diferenciados: ''Y si llevarias de esos precios [$100, $70 y $40], te lo dejaria en 
noventa el de a cien; y te lo dejaria a la que era de a setenta, te lo dejaria este ... en 
sesenta y cinco; la que es de a cuarenta te lo dejaria en treinta." 

No obstante, esta estrategia tiene como limite justamente la perdida de control 
del monto total del descuento realizado en una venta, como puede observarse en el 
ejemplo siguiente en el cual se estan dando cuatro piezas de $20 al precio de tres: 
" ... si llevaria unas cuatro ollas, [ descontaria] de a cinco pesos. Y si lleva tres no reba­
jamos nada." Cuando este limite se explicita en el intercambio con la entrevistadora 
"estas descontando veinte pesos en total, o sea que estas regalando una", Elvia busca 
compensar localmente operando con el mismo procedimiento rectificado: "casi 5", 
apelando asi a un descuento individual pero de un monto inferior; sin embargo, en 
ninguna situaci6n de venta se observ6 que Elvia aplicase un descuento de "casi 5". 

Detras de esta 16gica de descuento individual o por pieza, quizas haya una pre­
ocupaci6n: diferenciar el monto de! descuento segun el valor de la pieza, desde 
el supuesto de que si se va a recibir "mas" dinero es necesario asegurar la venta 
hacienda una rebaja mas atractiva: "Depende del tamaiio, del tamaiio. Porque uno 
esta mas grande, otro esta mas mediano, luego mas chica. Y si es ... precio alto, pos 
segun e l precio, el alto, e l bajo." 

En la reconstrucci6n precedente se percibe que las decisiones y, por ende, los 
saberes matematicos adquieren la connotaci6n de defensa6 ante la cual los sujetos 
diseiian estrategias para moldear (en lo posible) las situaciones a la medida de los 
saberes de los que disponen. En esta busqueda de control de las situaciones subyace 
la necesidad de Elvia de resguardar frente a los otros sus limitaciones, dado que el 
vinculo ya no esta regido por el acuerdo, por el consenso, sino que los intercambios 
estan mediados por demandas de calculos exactos. Las estrategias de control de las 
situaciones buscan garantizar condicionesjustas de negociaci6n para las vendedoras. 
Para ello, inicialmente existe una preocupaci6n respecto a la fijaci6n de un precio 
de la mercancia que sea justo para el que vende. A la vez, estos precios son fijados 
con un criteria complementario: su impacto sobre la complejidad del calculo. A 

6 "Para la poblaci6n que lucha par hacerse de un modo de subsistir, aprender mate maticas es ante 
todo adquirir 'poder', coma mecanismo de defensa, es decir, para no ser e ngaiiados y explo tados, coma 
una manifestaci6n de autoafirmaci6n" (Agiiero, 2006, p. 47). 
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partir de esta preocupacion tan to los precios como sus descuentos son multiplos de 
cinco, lo cual restringe el tipo de numeros involucrados en las situaciones de calculo 
inmediato. No obstante, la inmediatez de esta situacion y la ausencia de modos de 
registro de los precios acordados en el marco de! regateo ocasionan a veces una ( evi­
tada) perdida de control , ante lo cual la alternativa es confiarleal cliente la resolucion 
de! calculo de! total de la venta. 

ANALISIS E INTERVENCION 

El esquema analitico presentado -identificacion de tareas y metas que sustentan 
estrategias consolidadas-, ha posibilitado identificar contextos (actividades) y ca­
racterizar problematicas (preocupaciones que articulan estrategias). Como seiia­
lamos, muchas de estas problematicas exceden una mirada matematica tradicio­
nal, dado que las problematicas que se enfrentan no son solo la resolucion de las 
actividades mencionadas, sino fundamentalmente resoluciones que respondan a 
las preocupaciones sociales asociadas al poder dentro de la agrupacion. Dado que 
la organizacio n es de comercializacion, lo que puede ser obj eto de disputa es e l 
producto de esta ac tividad colectiva: la ganancia (dispar para los distintos miem­
bros de la organizacion en funcion de su posicion, y en riesgo en situaciones de 
venta reguladas por el regateo). 

Sostenemos que estos resultados del proceso analitico permitirian diseiiar una 
propuesta de enseiianza contextualizada en necesidades vitales que no solo reto­
me contextos importantes, sino que ofrezca la optimizaci6n de estrategias para 
responder a problematicas sentidas en dichos contextos. A continuaci6n, retoma­
remos algunas posibilidades y criterios de diseiio, recuperando de los resultados 
detallados e l segundo contexto analizado : e l regateo. 

DEFENDERSE DE LA INCERTIDUMBRE 

Recordemos que en la situaci6n de regateo el prop6sito es concretar la venta y, a la 
vez, defender un precio justo para la producci6n comunitaria controlando el im­
pacto en la ganancia final. 

En los descuentos fijos que la lideresa (Elvia) efectua en el regateo ocurren per­
didas de ingresos posibles que no sucederian si ella pudiera, al menos, aplicar e l 
mismo descuento porcentual a todas las piezas independientemente de su valor, 
conservando el criteria de hacer un descuento a partir de la venta de cierto numero 
de piezas (venta de "mayoreo"). Recordemos que el procedimiento de descuentos 
fijos es manifestaci6n de esta necesidad de actuar sobre lo "individual", estrategia 
instalada para hacer facil el calculo y no perder e l control sobre el mismo. 
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Esta situaci6n subyacente en el regateo se resuelve convencionalmente con la no­
ci6n de proporcionalidad. La lideresa, en cambio, la remedia priorizando a veces 
preservar la relaci6n cualitativa de orden entre los datos: "a mayor rango de precio, 
mayor descuento" ($400, $100 y $70). Pero la presencia de rangos de precios a los 
que se aplica un mismo descuento (se descuenta $10 sobre una pieza de $100, $60 
y $40) o incluso la aplicaci6n de descuentos dispares a un mismo precio (por ejem­
plo se descuentan $10 o $5 sobre una pieza de $40) supone contradicciones con 
la preservaci6n de esta relaci6n de orden. Pareciera que, cuando la lideresa debe 
cuantificar esta relaci6n de orden, recurre a una progresi6n asentada en una esca­
la conocida: los multiplos de 5, en vez de recurrir a las relaciones proporcionales. 
Como se ha seii.alado, este rango de numeros conlleva procedimientos suplemen­
tarios para controlar el impacto del descuento en la perdida de! valor de la pieza: 
la determinaci6n de un numero y de un valor minimo de piezas al que se aplican 
descuentos; el uso de rangos a los que se aplica un mismo descuento. 

Estos procedimientos afectan el beneficio econ6mico que la venta de productos 
artesanales puede ofrecer a las mujeres participantes en ese proceso. Esto se mani­
fiesta en el desconcierto de Elvia frente a la evidencia de queen la venta de cuatro 
ollas de $20 al descontar $5 a cada una de ellas esta "regalando" la cuarta olla. 

Asi se anticipa coma un posible e interesante contexto de la propuesta de enseii.an­
za7 el dialogo de los sujetos de aprendizaje sobre: "icuanto debo descontar a cada 
olla para regalar una?" Esta pregunta se podria reformular con el fin de implicar a 
las sujetos en la busqueda de una mejor estrategia de resoluci6n. Para ello, conside­
ramos que es necesario recuperar de! recorrido analitico esbozado no solo este con­
texto problematico, sino tambien las preocupaciones que subyacen a las estrategias 
de resoluci6n. Como seii.alamos previamente, existen estrategias y compensaciones 
destinadas a controlar el impacto de! descuento en la perdida del valor de la pie­
za. Par lo que hemos considerado que la pregunta (equivalente a la anterior) que 
podria resultar mas sugerente a los sujetos es: "ten que momento estoy dispuesta a 
perder una vasija, en la venta de la cuarta olla, la quinta ... la decima?". 

Es decir, consideramos que la situaci6n de busqueda estaria enmarcada en gene­
rar una estrategia de control eficaz para disminuir el riesgo de perdida. Este dialogo 
quiza pueda realizarse con apoyo de un grafico que ponga en evidencia las relacio­
nes de proporcionalidad subyacentes a esas preguntas. 

Par ejemplo, si consideramos el descuento que aplica Elvia de $5 (25% = 1/4) 
a cada vasija de $20, podria "visualizar" que al realizarlo con la cuarta vasija, estaria 
vendiendo 4 vasijas por el precio de u-es; es decir "estaria regalando la cuarta vasija" 
(vease p. siguiente, esquema superior). 

El recurso grafico puede suplantar el uso de simbolizaci6n que dificulte la com­
prensi6n y puede ser un contexto fertil que posibilite la manipulaci6n de diversos 

7 Nose esta obviando en la propuesta de ensenanza (contemplada), la necesaria a mpliaci6n d e com­
petencia numerica de las artesanas, solo que para los fines de esta presentaci6n no es necesario ahondar 
en ello. 
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Costo inicial de una vasija 
$20.00 

Cuatro vasijas vendidas 
con descuento de $5 .00 
$15.00x 4 = $60.00 

Descuentos acumulados, 
$5.00 X 4 = $20.00 
Cuana vasija gratis 
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importes de descuentos y de validaci6n de su impacto en la perdida. Asi, de consi­
derarse un descuento de $4 en cada vasija (20% = 1/5). Elvia podria constatar que 
en este caso, estaria "regalando" la quinta vasija. Analogamente un descuento de $2 
representaria el 10% = 1/ 10 que corresponderia a la perdida de la decima vasija . 

A partir de ese esquema grafico tambien seria posible razonar sobre la equivalen­
cia entre adicionar los descuentos aplicados a cada olla (procedimiento utilizado 
por Elvia) y aplicar el descuento al total de la venta: 

[25 % (20) + 25% (20) + 25% (20) + 25% (20) = 25% (80)] 

DJ] Cosio inicial de una vasija 
$20 

D = $5 

111111111111111 I I 

111111111111111 I I 

111 111111111111 I I 

D, 
DJ] 

Cosio de 4 vasijas 
$80 

Descuenlo de $5 {25%) 
aolicado a cada vasi ia 

Descuenlo de $20 (25%) 
aplicado al total $80 
representa el valor de 
una vasija 

La asunci6n de esta equivalencia reduciria drasticamente el recorrido de! calcu­
lo de la venta, sobre todo cuando este esta mediado por descuentos, posibili tando 
preservar el difici l control de! impacto sobre la ganancia. 
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o obstante, ademas debe contemplarse que la ganancia no solo es tematizada 
en vinculos con "el afuera", sino que tambien constituye una preocupacion al inte­
rior de la organizacion. Por lo tanto, creemos que la propuesta de ensenanza para 
las mujeres artesanas que se ocupan de la venta ineludiblemente debe resolver, la 
posibilidad de hacerse de recursos graficos e incluso pictograficos para represen­
tar los datos y su manipulacion. Asi podrian comunicar los procesos involucrados 
frente a las companeras de la organizacion, salvaguardando los criterios sociales 
de transparencia que respaldan las estrategias de resolucion de problemas. Esta 
preocupacion obedece a que, como ya se senalo, la eficacia de los procedimientos 
de resolucion no debe desconocer la relevancia que le otorga la organizacion a los 
criterios sociales de transparencia. Por ello, consideramos que esta estrategia de 
comunicaci6n grafica que ilustra el impacto de! descuento sobre la perdida, puede 
convertirse tanto en una estrategia para la ensenanza como para la comunicacion, 
y asi llevar a la instauracion de un nuevo conocimiento matematico al servicio dee 
inmerso en las practicas y 16gicas comunitarias. 

ALGUNAS REFLEXIONES FINALES 

.. . y ya despues cuando ya sabia algo yo me enfrentaba con ellos .. . 

Como puede vislumbrarse en este recorrido, la virtud de un analisis emparentado 
con algunos aportes de numeracy como cam po de produccion teorica, deviene cen­
tralmente de lo que es objeto de reconstruccion en esta presentacion: la inscripci6n 
de numeracy events en numeracy practices. 

A continuacion, intentaremos rescatar algunas cuestiones centrales recuperadas 
para dicha inscripcion, asi como su relevancia para el diseno de propuestas edu­
cativas que permitan enfrentar la incertidumbre que conlleva la inmediatez de la 
ensenanza. 

El primer senalamiento proviene de la distincion misma entre numeracy events y 
numeracy practices. El even to es un episodio observable pero de caracter situacional, 
imbricado con un contexto social. En cambio, las numeracy practices no constituyen 
unidades de comportamiento observables, dado que son mas abstractas y conlle­
van tambien valores, actitudes, sentimientos y relaciones sociales. Pero pueden ser 
inferidas de actividades en las que numeracy cumple un papel, los numeracy events, 

eventos mediados por la numeraci6n escrita.8 

Asi, esta distincion entre eventos y practicas conlleva la inclusion en el analisis de 
cuestiones que exceden el mero comportamiento observable. Entonces, sostenemos 
que esta distincion analitica conlleva una indagaci6n en la que inicialmente se cons-

8 Vease Barton y Hamilton (2004) para la distinci6n e ntre eventos y practicas letradas, usada como 
referencia de este analisis. 
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taten eventos, en tan to observables, para luego ser objeto de la reconstrucci6n de sus 
sentidos, inscribiendolos en practicas ma3 amplias. Concebir a la matematica como 
practica social impone reconocer y reconstruir las dimensiones sociales, de poder, de 
creencias, de valores implicadas en las actividades matematicas (Baker et al., 2003). 

Esta opci6n te6rica y analftica supuso la reconstrucci6n de las motivaciones o 
preocupaciones locales implicadas en las estrategias reiteradas de resoluci6n de 
las actividades rutinarias reportadas de esta organizaci6n de comercializaci6n: la 
compensaci6n de ganancias dispares y e l resguardo del valor de la producci6n en 
situaciones de venta mediadas por el regateo. Asimismo, implic6 el analisis de estas 
preocupaciones en el marco de las relaciones sociales de poder locales en que se 
de arrollan : la constituci6n de la organizaci6n colectiva como alternativa y disputa 
al abuso de poder de los intermediarios de venta; la desigualdad -tambien consti­
tutiva y riesgosa- entre las productoras que salen de la comunidad a vender y las 
que no pueden salir, que conlleva nuevos modos de intermediaci6n de la venta, con 
sus riesgos asociados. 

Creemos que este modo de analisis, como seiialamos en el apartado anterior, 
constituye una opci6n que cimienta propuestas relevantes de enseiianza, dado que 
posibilita identificar no solo contextos de enseiianza (actividades reconstruidas) si­
no tambien preocupaciones sociales que pueden constituirse en disparadores de 
situaciones de busqueda que den sentido al aprendizaje de nuevas nociones mate­
maticas. 

Esta posibilidad se constituye en central cuando enfrentamos la tarea de pen­
sar modos de abordaje de] conocimiento matematico con poblaciones, como las 
de esta organizaci6n, que son contactadas en sus lugares de trabajo y cuyo inferes 
prioritario, masque el retorno al sistema educativo formal , es mejorar sus recursos 
de calculo que sustentan sus posibilidades de subsistencia. Este contexto especifico 
debe ser reconstruido y tensionado desde una propuesta de enseiianza, propician­
do refl exiones sobre alcances y lfmites de las estrategias comunitarias de resoluci6n. 
Esto conllevarfa la necesidad de replica de estudios, como el aquf reportado, para 
ser usados como insumos en el diseiio de p ropuestas de enseiianza. 

A su vez, para desentraiiar las demandas de actividades matematicas de estos con­
textos especificos y las preocupaciones que las articulan, es necesario analizar las tra­
yectorias implicadas en dicho contexto y sus vfnculos con otros contextos no locales. 

Por ejemplo, en relaci6n con las trayectorias en que se ve implicado el contexto 
local, en esta organizaci6n fue decisivo entender la inscripci6n de los usos de la 
numeraci6n en el marco de dinamicas que inaugura la producci6n colectiva co­
mo contexto especifico dispar, en relaci6n con la producci6n individual o familiar 
precedente. Tambien fue crucial develar que estas dinamicas no afectan de modo 
equivalente a quienes ocupan distintas posiciones al interior de la organizaci6n . 
El reconocimiento de las dinamicas que inaugura la producci6n colectiva y el lide­
razgo de la misma, posibilit6 historizar las relaciones sociales, tematizando modos 
de acceso, 16gicas sociales de construcci6n y de distribuci6n de saberes y practicas 
matematicas: 



260 IRMA ROSA FUENLABRADA / MARIA FERNAN DA DELPRATO 

Asi, se podria dar cuenta del interjuego entre el contexto local de la practica de la organi­

zaci6n y otros contextos no locales que atraviesan las practicas de la organizaci6n privile­

giando ciertas estrategias de resoluci6n de tareas matematizables de la producci6n por su 

autoridad y poder en el espacio productivo (por ejemplo, las adopciones/ imposiciones de 

modos de rendici6n de cuentas de organismos crediticios, de modos de delimitaci6n de 

la tierra de organismos que regulan los titulos de propiedad). Estas ampliaciones de sen­

tido podrian ya dar cuenta de que los modos de resoluci6n de las tareas enfrentadas por 

la organizaci6n no estan meramente regulados por condiciones de la tarea sino tambien 

por pugnas sociales sobre "la verdad" matematica que se da entre los diversos ambitos d e 

inscripci6n de esas practicas sociales (el burocratico, el familiar, el local, el escolar) que no 

son meramente diversos sino tambien desiguales en sus posibilidades de incidencia sobre 

"lo legitimo" (Delprato, 2008, p. 11) . 

Ademas, para una intervenci6n educativa es pertinente reconocer que la dispari­
dad en la distribuci6n de saberes matematicos tambien est.a vinculada a la posici6n 
que se ocupa al interior de la organizaci6n. Las nociones de disponibilidad y accescf! 
posibilitarfan reconstruir y detectar en las trayectorias de los sujetos puntos de in­
flexion que conllevan nuevas prricticas comunicativas, nuevos contenidos de la escritura y 
el acceso a creencias relacionadas con lo escrito que regulan estas nuevas practicas y con­
tenidos y las vias de acceso que inauguran los nuevos espacios sociales que demandan 
estas nuevas inserciones (Delprato y Fuenlabrada, 2008). Reconocer esa diversidad 
de disponibilidad de saberes matematicos al interior de la organizaci6n, y los modos 
de acceso a los mismos, constituyen otro ej e de analisis importante para diseiiar pro­
puestas de enseiianza emparentadas con necesidades sentidas por los sujetos. Desde 
esta perspectiva, una primera constataci6n importante es explicitar las necesidades 
dispares vinculadas con las posiciones desiguales. 

9 Se utilizan los terminos disponibilidad y acceso para distinguir la diseminaci6n de los materiales de 
la lengua escrita de los procesos sociales subyacentes a su distribuci6n y uso. Dispon ibilidad denota la 
presencia fisica de los materiales impresos y la infraestructura para su distribuci6n (biblioteca, puntos 
de ven ta de libros, revistas, diarios, servicios de correo, etcetera), mientras que acceso se refiere a las 
oportunidades para participar en eventos de lengua escrita, situaciones en las cuales el suje to se posicio­
na vis-a-vis con otros lec tores y escritores, asi como a las o portunidades y las modalidades para aprender 
a leery escribir (Kalman, 1996). "Acceso es una categoria analitica que pe rmite identificar c6mo en la 
interacci6n entre participantes, en los eventos comunicativos, se despliegan conocimientos, practicas 
lectoras y escritoras, conceptualizac iones y usos; abarca dos aspectos fundamentales, las vias de acceso 
(las relaciones con otros lectores y escrito res, con los textos, con el conocimiento de la cultura escrita 
y los prop6sitos y consecuencias de su uso) y las modalidades de apropiaci6n (los aspectos especificos 
de las practicas de lengua escrita , sus com enidos, formas, convenciones; sus procesos de significaci6n y 
procedimientos de uso)" (Kalman, 2004, p. 26) . 
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SECC ION 3 

CULTURA ESCRITA Y MATEMJ\.TICAS 

E LA EDUCACIO : 

PERSPECTIVAS INTERNACIONALES 





USAR LA ARENA PARA CO TAR SU UMERO: 
DESARROLLAR LA SENSIBILIDAD CULTURAL 
Y SOCIAL DE LOS MAESTROS 

DAVE BAKER1 

En un taller2 de LETTER3 realizado en Etiopia en enero de 2008, hubo un hecho que 
pareci6 sintetizar muchas de las ideas que quiero plantear en este articulo. Con el 
fin de preparar a los participantes para que fuesen al pueblo de Bahir Dah a buscar 
informaci6n sobre las practicas de numeracy4 y literacidad, presente el taller con algu­
nas fotos de acontecirnientos e incidentes de la estaci6n de tren de Brighton, en el 
Reino Unido. Se Jes pidi6 a los participantes que identificasen eventos o practicas de 
numeracy (estos terminos se definiran mas adelante). Una foto mostraba un puesto 
de venta de cafe con los precios a la vista. Uno de los participantes del taller sugiri6 
que dar y recibir cambio al comprar algo de beber seria un evento de numeracy. Sin 
duda, este evento seria reconocido en nurnerosos lugares del mundo. A menudo se 
considera que es un evento de numeracy "cotidiano", para distinguirlo de las mate­
maticas formales del salon de clases.5 Como se trataba de un taller de educaci6n, la 
tentaci6n al ver estas practicas era buscar formas en que las experiencias de los adul­
tos de dar y recibir cambio pudiesen llevarse a las clases formales de matematicas: es 
decir, buscar vinculos entre las experiencias de los educandos con las matematicas 
cotidianas y las matematicas del aula formal , para construir luego el aprendizaje de 
las matematicas formales en su practica cotidiana. En los salones de clase (no preten­
do afirmar queen todos) la implementaci6n de lo anterior ha consistido en abstraer 
el even to de compra de aquello que se considera como las habilidades y comprensio­
nes matematicas relevantes que sirven para poder actuar de manera eficaz en esta si­
tuaci6n financiera. Una de las habilidades matematicas que tal vez pueda abstraerse 
del even to de dar cambio con mayor facilidad es la resta, porque se puede usar para 

1 London Institute of Education. 
2 En este taller he trabajado en conjunto con los profesores Brian Street, Kings College, Londres, y 

Alan Rogers, University of East Anglia y Uppingham Seminars. Este articulo se basa en proyectos que lle­
vamos a cabo juntos y sin su aporte, ayuda y apoyo ni e l trabajo ni este articulo hubiesen sido posibles. 

' LETTER (Learning/or Empowerment Through 7raininginEthnographicResearch [Aprender para Empode­
rar Mediante la Formaci6n en Investigaci6n Etnografical) es un proyecto de los ppingham Seminars 
in Development (Re ino Unido) , organizaci6n de formaci6n que trabaja sobre educaci6n no formal y 
para adultos en numerosos paises. Fue desarrollado por el profesor Alan Rogers, el profesor Brian Street 
(Kings College, Londres) y Dave Baker, Londres (Londo n Institute of Education). 

• Una traducci6n aproximada d e numeracy es cultura matematica, en e l mismo sentido que literacy se 
traduce como cultura escrita. 

• Hay dispu tas e n torno al uso del termino "cotidiano" en las que no quiero e ntrar aqui (cf. Tomlin, 
2002). 

[265] 
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calcular el cambio. Existen otras situaciones que se pueden estudiar, como la adicion 
complementaria, por citar un caso. Asi, por ejemplo, si yo comprara un cafe en el 
Reino Unido por 1.45 libras, el cambio de 2 libras que recibiria seria de 55 peniques. 
Un enfoque que usa la adicion complementaria y que es muy comun en la practica 
de las matematicas de las compras tratarfa de averiguar cuanto hay que agregarle a 
1.45 para llegar a 2 libras; es decir, 55 peniques, viendo ta! vez el calculo como una 
suma: 1.45 + 0.55 = 2.00. En una representacion abstracta propia de! aula, esta resta 
podria representarse como 

2.00 - 1.45 = 0.55. 

En mi opinion, hacerlo asi implica varios problemas. Aqui me gustaria concen­
trarme en tres de ellos. El primero, es que al pasar de las practicas de dar cambio a 
procedimientos matematicos formales de! aula, como la resta, el centro de la aten­
cion lo ocupan los procedimientos de resta, mas que los significados y usos indi­
viduales que se dan cuando se trata del cambio. En ese sentido, privilegiamos los 
procedimientos de matematicas de! salon de clases formal y no somos sensibles a las 
experiencias y habilidades de los educandos. Ademas, existe un supuesto oculto de 
que en cierto sentido el aula se ocupa de las matematicas descontextualizadas, en 
lugar de reconocer que es un contexto especial, con practicas, valores y relaciones 
sociales particulares. El segundo, al buscar un procedimiento generico ignoramos 
la diversidad de enfoques posibles que las personas pueden asumir, incluidos los 
metodos mixtos que son efimeros, personales, idiosincrasicos, pero eficaces y utiles. 
En tercer lugar, deberiamos recordar que al tratar de alejar a los educandos de sus 
practicas cotidianas para llevarlos hacia las formales estamos sugiriendo que aquellas 
tienen algun deficit. En los casos en los que pueden dar cambio pero no hacer restas 
formales, nuestra concentracion en la resta los coloca en deficit, con lo cual no esta­
mos utilizando sus fondos de conocimien to para las matematicas (Baker, 2005) . La 
practica en la clase de matematicas muchas veces consiste en identificar cuales son 
los procedimientos formales que los educandos no pueden llevar a cabo y ensenar­
selos directamente. 

Esta descripcion de las estrategias para incorporar las costumbres cotidianas de 
compra en contextos educativos formales requiere un analisis minucioso para revelar 
las tensiones potencialmente contrastantes y problematicas que sedan entre las prac­
ticas cotidianas y las formales para algunos educandos. Sugiere que si los maestros de 
matematicas para adultos quieren ser cultural, social y economicamente sensibles con 
sus estudiantes necesitan mayor comprension de las formas de analizar los contrastes 
entre las practicas diarias y las de la educacion formal. Tambien tendran, en ese caso, 
muchas mas formas de buscar vinculos entre lo que los educandos pueden hacer y lo 
que los maestros pueden querer que hagan en el aula. El presente enfoque se interesa 
por tales vinculos, mas que por privilegiar cualquiera de esos dominios. 

En este articulo quiero detenerme primero en la necesidad de modificar los en­
foques de la ensenanza de matematicas a los adultos. Pasare despues a considerar 
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algunas de las posturas conceptuales y te6ricas que subyacen a mi propia postura 
respecto a los temas mencionados. Luego, me basare en parte de! trabajo que he 
venido realizando en relaci6n con este cam po; y por ultimo, planteare conclusiones 
respecto a ese trabajo en terminos de investigaci6n , teoria , acciones posibles y prac­
tica. La descripci6n,junto con las posturas te6ricas, se elabora ademas para sugerir 
directrices de polfticas y practicas sabre la instrucci6n de matematicas de los adultos 
que, segun sostengo, seran importantes para quienes trabajan esos temas en el con­
texto latinoamericano, segun lo indican los cap1tulos de Irma Fuenlabrada y Alicia 
Avila, en este volumen. Ahora se requiere mas investigaci6n transcultural para afi­
nar la teoria esbozada en este trabajo y considerar otras implicaciones potenciales 
de la politica y la practica en la ensenanza de las matematicas a estudiantes adultos 
en diversos con textos internacionales. 

A lo largo d e este articulo me he inclinado por emplear el termino "matemati­
cas", pero en ocasiones use la palabra "numeracy" para reflejar vfnculos con la cultu­
ra escrita (literacy). Igual que muchos otros de los que trabajan en este cam po, creo 
que numeracy y matematicas son sin6nimos, y escojo cualquiera de ambos terminos 
que encaje mejor en un momen ta dado. 

ANTECEDENTES 

Antes de continuar podrfa resultar util explicar los antecedentes d e LETTER. Se 
trata de un proyecto de los Uppingham Seminars on Development (Reino U nido), una 
pequena organizaci6n de capacitaci6n que se dedica a la educaci6n de adultos y 
la educaci6n no fo rmal en varios pafses. Reune la educaci6n para adultos, en es­
pecial el aprendizaj e de las matematicas y de la cultura escrita, con la e tnografia. 
Se propane ayudar a los formadores de adultos y organizadores de cursos para que 
obtengan experiencia de primera mano con los enfoques de tipo e tnografico de las 
practicas locales de lectura, escritura y matematicas con la finalidad de apoyar el 
aprendizaje y la ensenanza. El proyecto comienza trabajando con los capacitadores 
de las personas que ensenan en programas de educaci6n para adultos y educaci6n 
no fo rmal -los facilitadores y maestros- con el fin d e lograr que los instructores 
puedan preparar a los maestros para que adapten estos enfoques a sus respectivas 
situaciones locales. LETTER ve este acercamiento como una manera de enfrentarse 
a las cuestiones sustantivas de la equidad y la justicia social en la educaci6 n para 
adultos, lo que discuto a continuaci6n. 

A partir de investigaciones sabre los logros de adultos en matematicas resulta 
evidente que hay problemas considerables con una diversidad d e asuntos en lo re­
ferente a la educaci6n matematica. Por ejemplo, el infor me Moser (DfES, 1999) 
calculaba que hasta el 40 por cien to de la poblaci6n adul ta de! Reino Unido tiene 
muy bajas aptitudes d e matematicas, y que muchos carecen de las habilidades basi­
cas para moverse en el mundo contemporaneo de! trabajo. Esto se sustenta en una 
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encuesta realizada en el Reino Unido (DfES, 2003) que sugiri6 que "15 millones de 
adultos ( 4 7%) de Inglaterra" tenfan bajos niveles en matematicas, y eso a pesar de 
la existencia de la educaci6n primaria universal en el Reino Unido desde 1870. Ade­
mas, otras encuestas britanicas han demostrado que tanto hombres como mujeres 
con escasas habilidades numericas tienen mas probabilidades de estar desemplea­
dos al principio de su carrera laboral, o bien, de participar en trabajos manuales no 
calificados, sin adiestramiento (Bynner y Parsons, 2006). 

Hay tambien considerables problemas vigentes y paralelos relacionados con el 
aprendizaje de las matematicas para niiios en las escuelas ( OECD, 2004). El pro­
blema de las escuelas se ha dado a pesar de los grandes esfuerzos e inversiones de 
tiempo y dinero en la enseiianza; por ejeinplo en la UK National Numeracy Strategy 
[Estrategia Nacional de Numeracy de! Reino Unido] (DfES, 1999). Se han plantea­
do asimismo otras inquietudes respecto a la enseiianza y el aprendizaje de las mate­
maticas. Una de las que resultan mas relevantes para este capitulo es la larga lista de 
escasos logros y de formas en las que puede verse que las matematicas contribuyen 
a las cuestiones de exclusi6n/ inclusi6n social y econ6mica (OECD, 2004; Feinstein, 
2003; Burton, 2003; Black, 2005). Ademas, el informe Smith (2004) asever6 que 
muchos estudiantes de! Reino Unido encuentran que la enseiianza de las matema­
ticas es "aburrida e irrelevante". Loque me preocupa es que las dificultades de los 
educandos pueden perdurar, a menos que se realicen cambios significativos en las 
maneras en que enseiiamos matematicas. Me pregunto si basarse mas en lo que sa­
ben los estudiantes yen sus practicas de matematicas, tan to dentro como fuera del 
aula, podrfa ayudarnos a enfrentar las cuestiones que se plantearon mas arriba. 

La respuesta dominante a las preocupaciones relativas a la educaci6n de los adul­
tos en el Reino Unido ha consistido en buscar c6mo ampliar los enfoques de la en­
seiianza en el aula para que incluyan discusiones sustanciales y aprendizaje basado 
en actividades. Por ejemplo, la opinion vigente acerca de la enseiianza eficaz de 
matematicas a los adultos en el Reino Unido se observa en un proyecto de mate­
maticas sobre "aprendizaje activo", ta! como se describe en Swan (2005), donde se 
sugiere que: 

La ensenanza es mas efectiva cuando: 

Construye a partir de! conocimiento que ya tienen los educandos. Esto implica desarro­

llar tecnicas de evaluaci6n formativa y adaptar nuestra ensenanza para abrir el paso para las 
necesidades individuales de aprendizaje. 

Usa trabajo cooperativo en grupos pequenos. Las actividades son mas eficaces cuando 

promueven la discusi6n critica constructiva antes que la argumentaci6n o la aceptaci6n acri­

tica. Las metas comunes y la rendici6n de cuentas de! grupo son importantes. 

Crea conexiones entre temas. Muchas veces a los educandos !es resulta dificil generalizar 

y transferir su aprendizaj e a otros temas y contextos. Los temas relacionados (como division, 

fracciones y razones) siguen estando desconectados. Los maestros eficaces construyen puen­

tes entre las ideas (Swan, 2005, p . 2). 

Muchas de estas ideas han recibido el apoyo total de las unidades educativas 
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oficiales de! Reino Unido, que las consideran enfoques ejemplares de la ensenanza 
de adultos. El papel de la discusion y la conversacion por medio de! cuestionamien­
to y la colaboracion es muy destacado. Aqui nos resulta interesante observar que el 
concepto de matematicas que subyace a esta aproximaciones es el de una materia 
academica basada en el salon de clases. El documento senala la importancia de 
las interconexiones entre contenidos espedficos, como fracciones y razones. En 
ningun momento cuestiona la naturaleza de las matematicas que se pretende que 
aprendan los educandos. De hecho, construir "a partir de! conocimiento que ya 
tienen los educandos" se entiende como una referencia al conocimiento de los 
educandos acerca de! contenido abstracto formal de! programa de matematicas 
para el salon de clases, e l cual es posible encontrar mediante "tecnicas de evalua­
cion" de aula. Este modelo para enseiiar conceptos matematicos espedficos re­
quiere partir de otros conceptualmente anteriores; es decir, se trata de un modelo 
de desarrollo lineal. En ese sentido estricto, lo que saben los educandos se refiere 
a aptitudes y conceptos particulares de! programa formal de matematicas. Al pare­
cer se basa en lo que Freire (1972) denomino modelo bancario de la educacion; 
es decir, se trata de aiiadir mas aptitudes "matematicas formales" a las que ya se 
poseen. Lo que quiero sugerir es que es una forma excesivamente restringida de 
ver "lo que saben los estudiantes"; en cambio, sostendre que para contribuir con el 
aprendizaje de conceptos, los maestros tienen que construir a partir de lo que los 
educandos saben en sentido amplio; que no hay necesidad de concientizar a los 
maestros y de desarrollar un "despertar de la conciencia critica" (Freire , 1976, p. 
19). En la siguiente seccion analizare que significa este sentido amplio [ de lo que 
los educandos aben] . 

En el siguiente extracto de un sitio web de consejos para lo maestros de mate­
maticas para adultos (sitio Skills 4 Life Improvement Programme UK 2007), es posible 
encontrar mas evidencias de! vfnculo entre los acercamientos actuales a la ense­
nanza y una vision autonoma de las matematicas (vease Street, Baker y Tomlin, 
2005). En la seccion 3.2.2 hay una actividad llamada "Comparar metodos de cal­
culo". Dice: 

Metodos alternativos de calculo 
1. Responda la pregunta que aparece a continuaci6n. Use el metodo que quiera pero 

muestre su desarrollo 45 x 127. 

2. Encuentre a alguien de! salon que haya respondido la misma pregunta pero utilizando 

un metodo diferente. Escriba e e metodo a continuaci6n 45 x 127. 

3. Responda la siguiente pregunta empleando el metodo nuevo 95 x 83. 

4. Piense en la experiencia de usar metodos diferentes de! que suele emplear. tC6mo se 

sinti6? tCuales son las implicaciones para la ensenanza? <'. Que metodo es mas apropiado para 
usarlo con los alumnos? 

<http: / / www.dbt.co m/ sflip/ PDF / Dl-7%20 umeracy%20Materials%20AM%20Day% 

203.pdf>. 
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Esta actividad tambien se basa en un modelo de matematicas como algo autonomo; 
es decir, ha ubicado firmemente la actividad dentro de las practicas educativas forma­
les de las matematicas. Se propone su realizacion de manera descontextualizada y abs­
tracta. Se espera que los educandos aprendan las habilidades en este contexto formal 
abstracto y la expectativa es que seran capaces de transferir o aplicar las habilidades y 
conceptos en otro contexto. Los autores de! documento han extrafdo las habilidades 
de cualquier practica cotidiana que los alumnos puedan haber experimentado, de 
manera similar a la extraccion de la resta del acto de dar cambio que comentamos 
mas arriba. Resulta interesante que esta actividad ya no considere a las matematicas 
como algo unitario, puesto que acepta e incluso estimula una diversidad de procedi­
mientos diferentes para hacer calculos formales. En ese sentido puede tratarse, en 
efecto, de un acercamiento mas eficaz a la enseiianza de las matematicas formales. 
No obstante, las matematicas a las que se dirigen aquf son vistas implfcitamente como 
habilidades y procedimientos "descontextualizados", alejados de las practicas que se 
dan fuera de! aula. Nose ha hecho intento alguno por justificarlos. El hecho de que, 
desde esta postura, no haya necesidad de hacerlo refleja la posicion dominante de la 
educacion formal de las matematicas para adultos. 

Lo que aquf quiero afirmar es que la respuesta dominante a las preocupaciones 
en relacion con el escaso logro en matematicas en la educacion para adultos ha con­
sistido en sugerir ciertas modificaciones a los enfoques didacticos, pero conservando 
tanto un modelo restringido de enseiianza como una vision "descontextualizada" 
autonoma de las matematicas en el programa escolar. Esta respuesta parece ser in­
adecuada, en vista de la naturaleza sustancial y dificil de abordar de estos problemas. 
En este articulo esbozo cuestionamientos sobre tales posiciones. Sugiero mas bien 
extensiones a las practicas actuales en materia de matematicas para los adultos con el 
fin de lograr que sean mas eficaces e incluyentes. En la siguiente seccion bosquejare 
las dos posiciones teoricas interrelacionadas que han surgido en este trabajo y sobre 
las cuales se basa el proyecto LETTER. Estas dos posiciones son: las matematicas como 
practica social y los maestros como etnografos. Ambas extienden y amplfan los mo­
delos de enseiianza y la vision de las matematicas en el currfculum. 

POSICIONES CONCEPTUALES Y TEORICAS 

Las dos posiciones clave que procedo a esbozar ahora son: 

a] comprensiones que se desprenden de considerar las matematicas como una 
practica social; 

b] los usos, por parte de los maestros, de investigacion de estilo etnografico para 
poder ser cultural, social y economicamente sensibles con sus educandos. 
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a] A que me refiero al sugerir que las matematicas son una practica social 

He escrito de manera amplia al respecto (cf. Baker, 1998; Street, Bakery Tomlin, 
2005; Baker, Street y Tomlin, 2006). Para explicar brevemente: al adoptar este pun to 
de vista entiendo que las matematicas son un poderoso conjun to de herramientas 
simb6licas, conceptos, representaciones y formas de pensar que pueden usarse para 
cumplir varios prop6sitos. Trabaj o tambien a partir de! supuesto de que las ideas 
matematicas estan sujetas tan to a los enfoques interpretativos en materia de ideolo­
gfa, instituciones, relaciones sociales y valores, como a los demas sistemas de signifi­
cado y comunicaci6n que han sido tema de las ciencias sociales interpretativas mas 
en general. El hecho de que las herramientas y los conceptos de las matematicas son 
"universales" y "libres de valores" es una apreciaci6n tan falsa como cuando se trata 
de! estudio de la alfabetizaci6n. La afirmaci6n de que las matematicas estan libres 
de valores, son culturalmente neutras y universales es lo que, siguiendo el trabajo de 
Brian Street en los New Literacy Studies ( uevos Estudios de Cultura Escrita) (Stree t, 
1984; Street, 2003), se ha denominado un modelo aut6nomo de las matematicas. 
El modelo aut6nomo subyace a los extractos que incluimos antes, en los cuales las 
ideas se vefan de una man era descontextualizada y libre de valores. Este modelo no 
proporciona suficiente comprensi6n de las inquietudes respecto a ciertos grupos de 
educandos que logran escasos p rogresos en matematicas. Desde otra perspectiva, 
en contraste con la anterior, el modelo de la practi ca social ve a las matematicas 
ideol6gicamente y reconoce la centralidad de! contexto, lo valores y las relaciones 
sociales en cualquier evento matematico . Sugiero que este ultimo modelo nos per­
mitira ampliar nuestras comprensiones y analisis de estas cuestiones de equidad en 
la educaci6n matematica. 

Desde esta perspectiva, las relaciones sociales se refieren a posiciones, roles e 
identidades de individuos en relaci6n con otros, en terminos de las matematicas. 
Las instituciones y los procedimientos sociales se aprecian aquf como constituyen­
te de control, legi timidad , estatus y p rivilegian ciertas practicas matematicas por 
encima de otras, como resulta evidente a traves de paradigmas y proced imientos 
aceptados y dominantes relacionados con la manera en que se implantan y se con­
ceptualizan las matematicas. Al adap tar los nuevos estudios de cultura escrita al 
terreno de las matematicas, deseo identificar y utilizar ese modelo porque puede 
revelar complejidades que en la actualidad estan ocultas, sobre todo por lo que se 
refiere al con texto y las relaciones de poder. Estos conjuntos, reunidos, brindan una 
forma alternativa de ver las prac ticas matematicas, o sea, un modelo alterno, lo que 
nos permite, ademas, reconocer y explicitar la pluralidad de practicas matematicas. 
Eso es lo que quiero decir cuando hablo de ver las matematicas como practicas so­
ciales: estar siempre conscien te de que las matematicas tienen lugar en contextos 
especfficos con valores, creencias y relaciones sociales. 

Para que esto resulte operativo y para hace rlo mas expHcito he usado, siguiendo 
a Street en relaci6n con las culturas escritas (Stree t, 2000, 2003, 2005) , e l termino 
"eventos matematicos" (Baker, 1998) . Los eventos matematicos son instancias en 
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las que tienen lugar las matematicas y que pueden ser vistas por un observador, al 
grado que pueden ser fotografiadas. Para volver al evento que se describio en el 
inicio de este articulo, recibir el cambio en una tienda seria un ejemplo de evento 
domestico de matematicas. Que el maestro pregunte en el aula cu.into cambio se 
recibe de una moneda plastica de diez peniques si se compra un objeto que cuesta 
cuatro, seria un ejemplo de evento matematico en el salon de clases. No obstante, 
los significados de esos eventos materr:aticos no pueden ser plenamente entendidos 
por la simple observacion, o por la fotografia; segun postula la teoria, son parte de 
conjuntos de practicas que forman patrones y conceptualizaciones, a los que deno­
mino "practicas matematicas/ de numeracy" (Baker, 1998: Street, Baker y Tomlin, 
2005). Las practicas matematicas se refieren a los usos y significados pautados de 
las matematicas en diferentes contextos y entornos. Las practicas matematicas de! 
aula pretenden cumplir propositos educativos, y el maestro, con su conocimiento y 
experiencia, es quien tiene el control. Por ejemplo, el maestro selecciona y asigna 
tareas para estimular el aprendizaje y la consolidacion de una habilidad determi­
nada, como calcular el cambio que debe recibirse al pagar objetos hipoteticos de 
diferentes precios con diez peniques. Las practicas matematicas domesticas suelen 
tener un proposito domestico, en el cual la persona que aprende tiene un nivel de 
involucramiento o de control. Un evento que involucra la adquisicion de objetos 
al ir de compras podria verse como un ejemplo de practica matematica domestica 
en la cual, una vez mas, el control esta situado en un agente diferente, en este caso 
ta! vez podria ser el tendero. Lo que se ve como importante difiere entre el aula, e l 
hogar y el mercado. En el salon de clases conocer y recordar el cambio de diez pe­
niques es, en si misma, una habilidad importante. El maestro conoce la respuesta y 
plantea las preguntas que no forman parte, inherentemente, de! manejo de! dinero. 
Los procesos de enseiiar el dinero o los numeros en el aula tienen ciertos valores, 
contextos, relaciones sociales e institucionales, que considero practicas matemati­
cas de! aula. Sin embargo, si un alumno fuese de compras a adquirir un objeto, el 
intercambio de dinero podria involucrar dar o recibir cambio, lo que seria parte de 
la administracion de! hogar y no una habilidad educativamente determinada y fija. 
Eso tambien seria parte de las practicas matematicas domesticas o de compra, con 
sus propios valores, contextos y relaciones sociales. 

La segunda vertiente de lo que entiendo por matematicas como practicas socia­
les se asocia con el concepto de enseiianza constructivista de edificar a partir de 
lo que saben los educandos. El modelo de practica social tiene una vision amplia 
de! fondo de conocimientos de los educandos para las matematicas, y por lo tanto 
requiere una intervencion abierta pero estructurada para descubrir lo que saben 
aquellos. Esto significa que tenemos que partir de la premisa de que los educandos 
tienen un fondo sustancial y valido de conocimientos para las matematicas. Comen­
tare esto a continuacion y analizare formas eficientes de identificar sus fondos de 
conocimientos mediante una investigacion de tipo etnografico. 
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Losfondos de conocimiento representan una vision positiva y reaJ ista de que las unidades domes­

ticas contienen amplios recursos culturales y cognoscitivos con un gran potencial de utilidad 

para los saJones de clase (Moll, Amanti, Neffy Gonzalez, 1992, p. 134), 

y 

Para la numeracidad podriamo decir que se refiere a nuestros educandos en cuanto a: 

• Conocimientos, experiencias, historias, identidades y las imagenes de ellos mismos; 

• Actitudes, disposiciones, deseos, vaJores y creencias, asf como relaciones sociaJes y 

culturaJes; 

• Relaciones con el aprendizaje, con los maestros y con las matematicas mismas; 

• Practicas de numeracidad fuera de! au la (Baker, 2005; Street, Baker y Tomlin , 2005). 

La concentrac10n en los Jondos de conocimiento de los estudiantes (Gonzalez, 
Molly Amanti, 2004; Moll , Amanti, Neff y Gonzalez, 1992; Baker, 2005) traslada 
nuestra atenci6n coma maestros a lo que los educandos traen a nuestras clases 
cuando, junta con ellos, procuramos reconstruir su conocimiento, sus actitudes 
y sus comprensiones, asi coma lo que pueden hacer coma personas, en lugar de 
sobreponer una habilidad nueva encima de una vieja. Nos pone sabre aviso, como 
maestros, acerca de cuestiones de preocupaci6n sabre nuestros alumnos de modo 
que ellos, y no el contenido de lo que estamos ensenando, pasan a ocupar un lugar 
mas central en nuestro pensamiento. Los "fondos de conocimiento", en el senti­
do en que Moll usa la expresi6n, son, entonces, masque el conocimiento de los 
hechos y habilidades matematicas; se refieren a procesos de involucrarse con las 
matematicas, a relaciones entre personas y las relaciones entre estas y sus practicas 
matematicas. 

b] El uso de aproximaciones de estilo etnografico para averiguar lo que saben 

A lo largo de los arias, quienes trabajan en las areas de matematicas, cultura escri­
ta y desarrollo han dedicado una gran cantidad de energia y de recur os a tratar 
de mejorar las practicas matematicas y lectoescritoras de las personas marginadas 
para contribuir al aprovechamiento de sus facu ltades en distintos pianos: legal , 
social, econ6mico y politico. Esto ha adoptado, en general , la forma de programas 
disenados por individuos que cuentan con educaci6n formal y que tienen una 
muy escasa pe rcepci6n de c6mo es la vida real de las personas que buscan ayudar. 
Esos programas regularmente se orientan de arriba hacia abajo y se enfocan en las 
habilidades; con mucha frecuencia no son todo lo viables o relevantes que podrian 
ser para la vida de los educandos (cf. el sitio web Skills 4 Life Improvement Programrne 

UK 2007 que se mencion6 mas arriba) . Por el contrario, las herramientas y aproxi-
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maciones de la e tnografia brindan un enfoque fincado mas en aspectos sociales 
human istas. 

Adoptar una perspectiva etnografica (Green y Bloome, 1997; Heath y Street, 
2008) en relaci6n con el desarrollo de la cultura escrita y las matematicas implica 
averiguar que es lo que ya sabe la gente, determinar cuales son sus practicas mate­
maticas y lectoescritoras vigentes y construir a partir de ello , masque asumir que los 
educandos no llevan nada consigo al au la y que es necesario "darles" todo. lmplica 
alejarse de la alfabetizaci6n y las matematicas como conjuntos de habilidades aisla­
das y aut6nomas, y observarlas como practicas sociales que permean el entorno y la 
vida de aquellas personas para las cuales se diseiian los programas de lectura, escri­
tura y matematicas. En si mismos, esos programas "aut6nomos" involucran tambien 
practicas matematicas -relaciones sociales e ideol6gicas entre los participantes-, y 
no simplemente "habilidades", y tambien estan sujetos a la indagaci6n e tnografica, 
como lo ilustran algunos de los capitulos de este vo lumen (Avila). Una perspectiva 
etnografica significa observar los usos y comprensiones de las practicas que tiene la 
gente y mostrarse sensible a la dive rsidad de enfoques y usos diferentes en los que 
pueden involucrarse. Como enfoque e tnografico no bastaria aplicar un examen o 
hacer una entrevista formal, en parte porque la gente misma puede no ser cons­
ciente de lo que hace y lo que sabe; por lo tanto, es poco probable que revele los 
significados y usos que las personas dan a sus practicas. 

TRABAJAR CON ESTAS IDEAS 

En la siguiente secci6n observare datos tomados de ejemplos en los cuales se utiliza­
ron los enfoques que se describen aqui. Hay tres ejemplos. El primero es un taller 
de LETTER impartido en el sur de Asia (Delhi ); el segundo es otro taller de LETTER 

que se llev6 a cabo en Etiopia, y el tercero se basa en trabajo realizado en el cam po 
de la educaci6n para adultos en el Reino U nido. Observare las formas en que los 
enfoques que se describen en este trabaj o pueden arroj ar luz sobre la educaci6n de 
adultos y proporcionar maneras positivas para utilizar e l fondo de conocimientos de 
matematicas de los educandos, lo que evidentemente tambien tiene implicaciones 
para el trabajo que se desarrolla en America Latina en este campo. Todos los nom­
bres que se utilizan son seud6n imos. 

Taller del sur de Asia 

Una descripci6n completa de los talleres impartidos en Delhi puede encontrarse en 
Ni ran tar (2007), asi como en Baker, Street y Rogers (2007). Como parte de! taller se 
solicit6 a los miembros del grupo que diseiiasen un proyecto de investigaci6n para 
estudiar practicas de matematicas o de cultura escrita en un entorno cercano a su 
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Figura 1. Una balanza para medir el peso de objetos de 
metal en Mehrone, Uttar Pradesh. 
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sitio de trabajo. Un ejemplo de ese diseii.o de investigaci6n fue proporcionado por 
los participantes de Nirantar, una ONG de capacitaci6n para mujeres con base en 
Delhi. Ellos se dedicaron a estudiar las practicas de matematicas de las mujeres dalit 

(intocables) de una aldea campesina que participaban en una clase de educaci6n 
para adultos cerca de Lalitpur, en Uttar Pradesh, India.Junta con algunas integran­
tes de Nirantar observe eventos matematicos en la aldea. Uno de ellos consistia en 
pesar pequeii.as y grandes cantidades de metal (figura 1). El instrumento que em­
pleaban estaba tan bien balanceado y diseii.ado que registraba incluso la colocaci6n 
de un billete de cinco rupias en una de las bandejas. Al parecer habfa sido diseii.ado 
y fabricado en la aldea y lo utilizaban unos comerciantes que en gran medida se 
consideraban a sf mismos iletrados e ignorantes de la numeraci6n; sus practicas 
matematicas para medir, sin embargo, eran sustantivas, efectivas y confiables. Los 
aldeanos estaban extremadamente dotados en esas practicas, aunque no posefan 
ninguna practica matematica formal del aula. 

Un segundo evento de matematicas fue observar a unas mujeres midiendo los 
productos que llevarfan a los tenderos de la aldea para venderselos. Estos solo ma­
nejaban unidades de peso estandar, como kilos, pero las mujeres usaban su propio 
recipiente local llamado barajja ( en el que entra alrededor de un kilo de agua), y un 
paili (que contiene entre nueve y once kilos, aproximadamente) para medir una di­
versidad de productos, entre ellos mantequilla clarificada, trigo y semillas de ajonjolf 
(figura 2) . Todas tenfan sus barajjas y pailis. Conceptualmente, estos recipientes son 
medidas de capacidad, pero en las aldeas se usan para pesar los productos. El peso 
del ajonjolf y de la mantequilla clarificada que cabe en las vasijas es diferente, ya que 
no tienen la misma densidad. Las practicas de matematicas agrfcolas de las mujeres 
parecen implicar que se mueven entre sus propias medidas y las estandar, entre los 
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Figura 2. Una mujer de Uttar Pradesh, India, que muestra su 
barajja, recipiente para medir las cosechas. 

DAVE BAKER 

conceptos de capacidad y de peso, y entre los pesos de diferentes productos, mien­
tras negocian para venderlos ( cf. Saraswathi, inedito) . En vista de las diferencias en 
los antecedentes sociales y culturales, no resulta sorprendente que las instructoras 
de Nirantar no siempre conociesen esas practicas, que eran locales, bien estableci­
das y muy refinadas. Las practicas formaban parte del "fondo de conocimientos" de 
estas mujeres para las matematicas (Gonzalez, Molly Amanti, 2004; Moll, Amanti, 
Neff y Gonzalez, 1992; Baker, 2005). Sin embargo, esas practicas matematicas te­
nian el potencial para contribuir positivamente a las clases a las que concurrian las 
mujeres. Tambien quedaba claro que tales practicas no incluian registros escritos. 
Tambien diferian de muchas practicas matematicas usuales en el aula, en las que se 
daba preeminencia a diferentes medidas estandar, diferentes herramientas, diferen­
tes modos (escritos) y diferentes relaciones sociales. Las practicas de las mujeres no 
tenian vigencia en el salon de clases. No obstante, una parte importante de! taller 
consistia en verificar si los maestros estaban al tanto del ejercicio matematico de las 
mujeres dalit y con cuanta profundidad; asi como saber si al cabo de cierto tiempo 
lograron familiarizarse con tales practicas matematicas para tomarlas como punto 
de partida de cara a una enseiianza matematica constructiva para adultos. 

Taller en Bahir Dah, Etiopia 

Un segundo proyecto de LETTER se llev6 a cabo en Etiopia en 2007-2008, con un 
taller en septiembre de 2007 y otros en 2008. Uno de los participantes del taller de 
LETTER en Bahir Dah, Etiopia, en enero de 2008, fue Kebede Jobir, del Arbaminch 
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CoUege of Teacher Education. Como parte de! programa, el y sus colegas de! Arba­
minch College investigaron el uso de una aproximaci6n de estilo etnografico para 
comprender las practicas matematicas de mujeres que trabajaban en proyectos de 
microfinanciamiento en pequeiia escala en la ciudad de Arbaminch. Observaron a 
las mujeres mientras trabajaban y hablaron despues con un pequeiio grupo de nue­
ve mujeres de las areas de Limat, Konso y Menoriasefer respecto a las formas en que 
lo hacian. Cuando se Jes pregunt6 de que manera Jes seria de ayuda el programa de 
microfinanciamiento las entrevistadas respondieron: 

Sonamos con mejorar el bienestar econ6mico de nuestras familias, desarrollar nuestros pro­
pios proyectos para generar ingresos, encaminar a nuestros hijos, sobre todo a las ninas, en la 
senda hacia una vida mejor a traves de la escuela, cosa que nosotras nunca tuvimos. 

Kebede y sus colegas observaron con gran cuidado las practicas de varias de esas 
mujeres. En este trabajo he seleccionado, para su analisis, solo una de ellas. Se trata 
de Matale Masalo, de Konsosefer. Habia pedido un prestamo de 1600 birr (alrededor 
de 150 d6lares). Lo us6 para producir cheka, una bebida local de Konso. Con eso y 
con las ovejas que alimentaba con subproductos de la cheka, ella y su hija obtuvieron 
una cantidad importante de dinero, parte de! cual mantuvieron en secreto para que 
el marido de Matale nose las quitase. Coment6: "Ganamos dinero vendiendo cheka 
y ovejas al menudeo." Cuando se le pregunt6 c6mo calculaba sus utilidades, respon­
di6 que "una taza de cheka se vende a 0.40 centavos, y con las 50 kilos de grano que 
compre tenia una utilidad de unas 70 a 80 tazas, que son casi 28 birr". 

Cuando Kebede le pregunt6 cuando y c6mo devolvi6 el prestamo al proyecto, 
Matale contest6 lo que sigue: 

Pague 40 birrmensuales por un periodo de 40 meses; para eso conte 40 granos (de maiz) y los 
guarde en un lugar seguro; cada grano era 40 birr, asi que cad a vez que pagaba 40 birr sacaba 
un grano, y asf seguia (figura 3). 

Al preguntarsele de d6nde habia sacado esa experiencia, dijo: 

Of cuando mi padre Masalo hablaba de su padre, es decir mi abuelo, que muri6 antes de que 
yo naciera. ~Que te dijo? -le pregunte-. No, no es para mi -contest6 ella. 

Mi padre le habl6 a nuestra familia sobre mi abuelo. Of a mi padre decir que su padre 
tenia tantas ovejas que para contar su numero usaba arena; cuando habia un nuevo naci­
miento agregaba un grano de arena; si mataban una, quitaba un granito, y asi. Me asombr6 
el conocimiento de mi abuelo en el momento en que of hablar de su labor, as[ que pienso 
que es la experiencia de mi padre que se transfiri6 a mf y que me ayuda a calcular la devo­
luci6n del prestamo. 

Kebede report6 durante su observaci6n que: "habia 26 granos". Cuando le pre­
guntamos cuantos se habian pagado y cuantos faltaban, contest6 automaticamente: 
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Figura 3. Matale, una mujer de Konsosefer, muestra c6mo usa granos 
para llevar su regisu·o: "cada grano era 40 birr''. 

DAVE BAKER 

"He pagado 560 birry me fa ltan 1040", lo cual era correcto. Tambie n inform6 de la 
siguiente conversaci6n que tuvo con ella: 

-~Los miembros de tu familia saben d6nde guardas esos granos? -le pregunte. 
-No -dijo--. Porque mi marido siempre me pide dinero para comprar bebida. Yo me 

niego a darselo y se enoja y nos peleamos. El cree que tengo mas dinero y esta desempleado, 
deda, asi que tengo miedo de que si lo sabe pueda robar y tirar mis granos para hacerme 
enojar. 

Le pregunte: 
-~Y si te pasa algo cuando no estas en tu casa? ~O si hay un incendio, por ejemplo, y tu 

casa se quema? 
Sonri6 y dijo: 
-No te preocupes. o soy una madre que le deja problemas a su fami lia. Toda la informa­

ci6n de esto la sabe mi madre. Se lo conte y ella lo sabe; tambien guardo parte de! dinero en 
su casa, porque tengo miedo de que mi marido pueda robarlo cuando yo no estoy. 

Estos datos, compilados con metodos etnograficos, revelan muchas cosas. Mues­
tran algunos de los fondos de conocimiento y metodos usados por adultos a los que 
se considera innumerados para manejar airosamente sus finanzas en el contexto de 
sus practicas matematicas financieras. Esos metodos no seran iguales a algunas de 
las tecnicas de contabilidad de! aula, p ero son poderosos y eficaces. Adem as, h ay 
tambien relaciones sociales que tienen que ver especialmente con e l genera y con 
las practicas hist6ricas y culturales en las que se situ.an esas tecnicas, que no son igua-
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!es a las que hay en el salon de clases. De hecho, uno de los aspectos sorprendentes 
que surgieron en Etiopia fue el valor que en opinion de algunas mujeres tenia no 
contar con registros escritos de sus transacciones. Sentian que los registros escritos 
harian mas vulnerable su dinero frente sus esposos. Se ha encontrado evidencia 
similar de esta cuestion relacionada con formas escritas de llevar las cuentas en 
Bangladesh (Alan Rogers, correo electronico de! 29 de febrero de 2008). No deseo 
sugerir que estas practicas matematicas deban verse como complicadas en relacion 
con las matematicas occidentales formales. Loque digo es que incluso las personas 
a las que se considera iletrada e innumeradas tienen practicas matematicas efectivas, 
poderosas herramientas para la solucion de problemas, a partir de la cuales se po­
dria trabajar si las mujeres quisieran desarrollar sus p racticas educativas matematicas 
for males, asi es como los investigadores de los New Literacy Studies ( uevos Estudios 
de Cultura Escrita) han descubierto las practicas de alfabetizacion de muchas perso­
nas consideradas analfabetas ( cf. Nabi , Rogers y Street, en prensa) . Estas practicas, 
tan to de matematicas como de cultura escrita, estan insertas en contextos, valores y 
relaciones sociales. Sin embargo, eliminar las tecnicas de manejo de las finanzas de 
las practicas en las que tienen lugar y son u adas por los adultos, para desarrollar un 
curriculum y una pedagogia para un aula de matematicas para adultos, podria no 
representar una manera eficaz o util de construir a partir de lo que ellos saben para 
poder enseiiarles. Ademas, sin enfoques culturalmente sensibles (como la investiga­
cion de tipo e tnografico) para revelar las complejidades y detalles de esas practicas, 
los maestros, que tienen antecedentes y experiencias muy diferentes, con su propio 
fon do de conocimientos y de practicas, no serian conscientes de los ricos recursos, 
circunstancias, habilidades, comprensiones y usos que sus estudiantes adultos pue­
den llevar consigo a las clases. 

El trabajo con adultos en el Reino Unido 

En 2006-2007 se llevo a cabo en el Reino Unido un proyecto de investigacion que 
observaba hasta que punto los maestros de matematicas para adultos usaban los 
fondos de conocimiento de matematicas de sus alumnos. El proyecto (Bakery Rho­
des, 2008) encontro que los maestros tratan de construir a partir de lo que los 
educandos saben en un sentido restringido con relacion al tema que se enseiia en 
sus aulas, pero no eran sensibles al amplio fo ndo de conocimiento de matematicas 
de sus alumnos, y no lo tomaban en cuenta en forma positiva. El proyecto observo 
tensiones entre lo que sabian los estudiantes de matematicas y lo que sus maestros 
lograban utilizar en el salon de clases. 

Un ejemplo de esto, tornado de! proyecto, provino de una de las maestras, Ka­
trina, de! Burstead College de Educacion Continua. Dijo que los alumnos tenian 
problemas para manejar e l sistema metrico. No estaban familiarizados con las uni­
dades metricas, ya que no las usan en su vida cotidiana. Ni siquiera conocen su 
propia estatura y peso en unidades metricas. Ese tema es parte del examen formal 
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y del curriculum y necesitan conocer el sistema metrico para aprobar su examen 
de matematicas como adultos. Sin embargo, no forma parte de sus antecedentes 
ni de sus practicas actuates en matematicas informales. Esto se daba especialmente 
entre los adultos mas ancianos, que crecieron con el sistema de unidades denomi­
nado imperial [sistema ingles de pesos y medidas]. Katrina acepta el lugar que el 
sistema ocupa en el curriculum formal de matematicas para adultos, pero le queda 
claro que muchos de sus educandos de mas edad parecen debatirse inu tilmente 
contra el. No es parte de sus experiencias previas de medicion, y para ellos no esta 
situado en entornos autenticos. Eso, por lo tanto, tiene el potencial de en trar en 
conflicto con lo que saben los educandos fuera del salon de clases y, sobre todo. 
con sus practicas matematicas informales cotidianas. En realidad, lo que se advier­
te rapidamente es que algunos de los alumnos luchan con las unidades metricas 
porque sus experiencias fuera del aula y sus antecedentes estaban vinculados casi 
exclusivamente con las unidades del imperio. Dice Katrina: 

Y si una persona ha estado hablando en pies y pulgadas durante toda su vida, y nunca ha visto 

una regla de 30 centfmetros, novas a transformar su comprensi6n de lo metrico en ese tiem­

po. Y casi se vuelve .. . Es un tema, es algo que tienes que aprender, ten una lista de hechos, 

ve y aprendetela. Se vuelve muy dificil hacer que se vuelva m~ relevante en su vida. Porque 

van a salir de! aula y no van a usar centfmetros. Ni pensanin repentinamente en su viaje al 

instituto en kil6metros en lugar de en millas. En ese sentido es un tema dificil. Bueno, es una 

forma en la que creo que realmente el curriculum esti desvinculado de la sociedad . Es como 

todo lo que hay ahora en las tiendas, se vende en unidades metricas, <'.no? Pero incluida yo 

misma, ta! vez tu, quiza todos los que conoces, <'.quien entra y pide medio kilo de aceitunas, 

o algo asi? El uso de! sistema metrico no forma parte de nuestra conciencia social. .. Sf, en 

otras palabras, el curriculu m esti en conflicto con eso, lo que resul ta in teresan te. No nos veo 

llegar a la etapa en que eso ya no ocurra. Lo cual es muy extraiio cuando se piensa cuanto 

tiempo hace que existe el sistema metrico, porque obviamente se tiene que enseiiar en las 

escuelas, pero ajuzgar por mi experiencia los niii os siguen aprendiendo un mont6n de esa 
terminologfa cuando hablan con sus padres. Porque Jes he dado clases a chicos de 16 aiios, 

educados totalmente con el sistema metrico. Y si Jes digo: <'.cuanto mides?, me dicen , ah , cin­

co pies ocho pulgadas ( entrevista de diciembre de 2006) (Bakery Rhodes, 2008). 

Este ultimo punto demuestra lo profundamente arraigados que pueden estar 
los fondos de conocimiento y lo significativas que son las experiencias fuera del 
aula. Tenemos que aceptar que los fondos de conocimiento no se derivan exclu­
sivamente de contextos educativos, como se asume a veces en el salon de clases. 
Los antecedentes del hogar pueden resul tar mas significativos que las experiencias 
de la educacion formal, y tambien pueden desempeiiar un papel mas sustantivo 
en el aprendizaj e de lo que solia asumirse. Demuestra, asimismo, que las practicas 
matematicas "caseras" informales pueden diferir mucho de las formales, y que los 
educandos necesitan contar con ayuda explicita para pasar de unas a otras (Street, 
Baker y Tomlin , 2005). o pretendo decir que los educandos no deban aprender 
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las unidades metricas, sino que los maestros tienen que mostrarse sensibles a las 
experiencias de sus educandos. Sohre todo los de mas edad, que previamente tuvie­
ron una amplia practica con las unidades de medida de! imperio, lo que significa 
que carecen de las experiencias a partir de las cuales se construye el conocimiento 
relacionado con las unidades metricas. Esto parece inhibir e interferir con el apren­
dizaje de las unidades metricas. El conflicto que se presenta aqui entre las unidades 
metricas de! curriculum formal y las unidades inglesas de! fondo de conocimientos 
de los educandos destaca la importancia de esta cuesti6n, especialmente para alum­
nos de mas edad que se esfuerzan por aprobar sus examenes formales de adultos. 
Aquf hay evidencias de un sesgo en contra de los educandos ancianos en la educa­
ci6n de los adultos y, por ende, una falta de equidad. 

CO CLUSIONES 

La intenci6n de! trabajo descrito en este articulo fue la de comprender cuestiones 
que subyacen a la manera de promover que los maestros de matematicas para 
adultos sean social, cultural y econ6micamente mas sensibles a sus educandos. Las 
experienci'as y datos de campo sugieren que las preocupaciones respecto a la en­
seii.anza y el aprendizaje de las matematicas eran complejas y dificiles de tratar, 
y que con excesiva frecuencia los maestros no eran conscientes de los fondos de 
conocimientos y practicas que los alumnos adultos aportan a sus sesiones. Para 
manejar esas cue tiones base mi trabajo en dos pilares te6ricos: las matematicas 
como practica social y los maestros como etn6grafos. Diseii.e con cierto detalle la 
comprensi6n de esos dos conceptos. Despues de! trabajo que lleve a cabo en el 
Reino Unido, Etiopia y el sur de Asia, me queda claro que las practicas basadas 
en esos conceptos tienen mucho que ofrecer, tanto te6rica como practicamente, 
a quienes intervienen en la educaci6n para adultos en otros contexto interna­
cionales, incluyendo la situaci6n latinoamericana que describen otros autores de 
este volumen. En terminos de teoria, las matematicas como practicas sociales nos 
brindan una lente a traves de la cual podemos ver y comprender algunas de las 
ricas experiencias, costumbres e ideas en las que intervienen los alumnos adultos. 
Las matematicas como practicas sociales nos presentan los conocimientos de los 
alumnos y desplazan nuestra atenci6n de los aspectos que no pueden realizar hacia 
aquellos que pueden desempeii.ar. Mientras tanto, la investigaci6n de estilo etno­
grafico de las costumbres adultas nos proporciona una manera de aproximarnos Jo 
mas posible a los usos y comprensiones que los adultos tienen de estos habitos, ya 
los fondos de conocimiento y practicas que los adultos pueden aportar a las sesio­
nes. La situaci6n es aun compleja yen este trabajo no se sugiere que este enfoque, 
por si mismo, haya resuelto los muchos problemas de la enseii.anza y el aprendizaje 
de las matematicas para los adultos. Es necesaria mucha mas informaci6n para re­
finar y ampliar estos procesos, enfoque y comprensiones, pero yo sugeriria que el 
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trabajo descrito aqui ha dado inicio al proceso de formar a los maestros para que 
sean cultural, social y econ6micamente sensibles a sus estudian tes, de ta! manera 
que resultara satisfactorio ve rlos en acci6n en otros contextos de todo e l mundo. 

Al mismo tiempo, algunas de las ideas que han surgido sugieren que, para que los 
maestros puedan ser cul tural y socialmente sensibles a sus alumnos, tiene que haber 
una ampliaci6n importante de las practicas y politicas educativas actuales en relaci6n 
con la enseiianza de las matematicas, a fin de que vayan mas alla de. 

• Enseiiar habilidades aut6nomas y contenidos matematicos dirigidos a las practi­
cas; es decir, que enseiien por medio de eventos y practicas, y que utilicen los fondos 
de conocimiento de sus alumnos, entre ellos, sus practicas de matematicas, y estimu­
len explicitamente que alternen entre las practicas formales y las informales. 
• Una concentraci6n que se limite a los numeros e incluyan tambien conceptos 
de forma, espacio, datos, patrones, maneras de pensar, e tcetera. 
• Enseiiar insertando habilidades matematicas en contextos educativos; es decir, 
pasando de contextos descontextualizados e incrustados en el escenario educativo 
hacia contextos "reales" y que cumplan un prop6sito para los educandos, como es 
el caso de dar cambio al hacer las compras. 
• Una concentraci6n restrictiva en aspectos cognoscitivos de la enseiianza y el 
aprendizaje de las matematicas, como las habilidades abstractas desarrolladas de 
manera lineal, y se aproximen al desarrollo de practicas matematicas social , cultural 
y emocionalmente contextualizadas. 
• El cumplimiento de rutinas matematicas, como la resta formal , para acercarse a 
una posici6n crftica, es decir, tener conciencia, enfrentar y ampliar las posiciones 
epistemol6gicas de las practicas formales de las matematicas. 
• Enseiiar las matematicas como un conjunto de habilidades y que se acerquen a 
las complejidades y el potencial de enseiiarla como practicas sociales. 
• Modelos deficitarios y una vision estrecha de los fondos de conocimiento que 
llevan los educandos consigo a las clases, y se aproximen a construir de forma posi­
tiva a partir de! amplio conjunto de conocimiento y practicas matematicas con los 
que cuen tan los educandos; es decir, mediante aproximaciones etnograficas para 
garantizar que los maestros sean cultural , econ6mica y socialmente sensibles a las 
creencias, valores, diversidad y fondos de conocimientos de los estudiantes, ademas 
de ser conscientes de las complejas cuestiones de relaciones sociales y de poder 
dentro de la educaci6n. 

Recibi con regocijo la oportunidad de compartir las ideas y descripciones que 
se bosquejan en este artfculo en el emocionante Seminario Internacional de AJ­
fabetizaci6n y Cultura Escrita (Latin American Literacy Studies) que se celebr6 en 
Patzcuaro, Mexico, en 2008. El pr6ximo paso consistira en identificar, ampliar e 
investigar maneras de poner en practica y refinar las ideas y enfoques derivados 
tanto de las matematicas como de la practica social donde los maestros ejerzan 
como etn6grafos en el aula, asi como de la formaci6n de maestros en otros paises, 
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incluyendo los de America Latina, donde colegas de Mexico y de Peru han expre­
sado ya su in teres por realizar talleres de LETTER. Serfa un placer interactuar con 
quienes esten dispuestos a llevar estas ideas un paso mas alla. 
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GITANOSY VIAJANTES: 

INVOLUCRAMIE TO CON LA AUTORIDAD, 

CULTURA ESCRITA, DISCURSO Y PAACTICA COMUNICATIVA 

JULIET MCCAFFERY ' 

En este trabajo se analizan el uso de la cultura escrita y de las practicas comunicati­
vas por parte de los gitanos ingleses y los viajantes irlandeses en relaci6n con el sen­
tido de agencia, la conservaci6n cultural y la autodeterminaci6n. La investigaci6n 
que se llev6 a cabo para este capitulo sugiere que la tradici6n de los nuevos estudios 
de cultura escrita (New Literacy Studies-NLS) y el concepto de multimodalidad con­
tribuyen a conceptualizar estas cuestiones desde un punto de vista tanto te6rico 
como empirico. 

En el contexto de NLS y numeracy 2 en America Latina, esta descripci6n de los 
gitanos ingleses y los viajantes irlandeses como miembros de la diaspora rom puede 
despertar, en relaci6n con las comunidades rom en esa region, preguntas que re­
quieren respuesta. En 1574 el primer gitano que lleg6 a Brasil fue llevado a la fuerza 
despues de ser perseguido por la Inquisici6n, que consideraba a los gitanos como 
herejes y hechiceros indeseables. Tambien habia gitanos entre los primeros bandei­
rantes que se internaban en el territorio para buscar oro y piedras preciosas. En la 
actualidad hay alrededor de 60 mil gitanos en Brasil y grandes comunidades en por 
lo menos cuatro grandes ciudades, incluyendo Rio de Janeiro.3 Mas recientemente 
llegaron a Argentina procedentes de Europa oriental yen Chile hay una poblaci6n 
considerable. Los romanies llegaron a America del Norte durante el periodo colo­
nial ya finales de! siglo xix, proceden tes de Rusia y de los Balcanes. Mantuvieron su 
estilo de vida itinerante hasta la depresi6n de los treinta, cuando la mayoria de ellos 
se establecieron en ciudades grandes. 

Este capitulo se concentra en los gitanos y los viajantes en Inglaterra e Irlanda 
como base para realizar estudios comparativos en otros lugares del mundo, incluida 
America Latina. Me he basado en mi propia experiencia etnografica, en los regis­
tros hist6ricos a los que tuve acceso, asi como en los registros gubernamentales y 
oficiales contemporaneos, pese a que en Inglaterra e Irlanda hay una significativa 
falta de datos sobre estos grupos. Esta informaci6n limitada es, en si misma, un 
ejemplo de su marginalizaci6n extrema, evidencia de la forma en que el sistema 
educativo y los medias de comunicaci6n de masas del Reino Unido, al igual que 

1 Un iversity of Sus ex. 
2 Una traducci6n aproximada de numeracy es cultura matematica, en el mismo sentido que literacy se 

traduce como cullura escrita. 
' <www.geocities.com/ -Patrin / brazil>. 
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organizaciones similares de pafses de todo el mundo, los califican como defi citarios 
debido a sus estilos de vida, y ponen en practica medidas dirigidas al sedentarismo 
ya la integracion. El grado en que esas relaciones de poder resultan evidentes en 
la califi cacio n de los pueblos marginales de America Latina es un tema de! cual se 
han ocupado muchos de los capftulos de este libro. Al presen tar datos de la expe­
ri encia de viajantes y gitanos en el Reino U nido, con especial a tencion a sus prac ticas 
le tradas y sus relaciones con el gobierno respecto a alfabe ti zacio n y polfticas, este 
capftulo brinda una perspectiva co mparativa que puede ll amar la a tencion sobre la 
situacion de los rom y de o tros puebl os marginados y nomadas de America Latina, 
asf como destacar caracte rfsti cas de! pan orama de cultura escrita en esta region que 
no resul tan obvias de o tra manera. 

Los gitanos y los viajantes son dos de los muchos grupos de pueblos marginados 
y nomadas cuyas aspiraciones y necesidades tienen poco peso en las decisiones po­
lf ticas. Los info rmes de monitoreo global [ Global Monitoring Report] de Educacion 
para Todos, de la NESCO, para 2005 y 2007, Literacy f or life 2006 (UNESC O, 2005, p . 
177) y Education for all by 2015. Will we make it ? (UNESCO , 2007, p. 120) , comentan la 
significativa disparidad en los nive les de alfabe tizacion entre pueblos no indfgenas, 
pueblos nomadas y poblaciones indigenas, y de tallan esas dife rencias en todo el 
mundo, incluyendo Bangladesh , epal, Au tralia, ueva Zelanda, Nigeria, Nami­
bia, Etiopfa, Ecuador, Mexico y Guatemala. Los gitanos y los viajantes se identifican 
como e l grupo mas vulnerable a la discriminacion en los estados miembros de la 
Unio n Euro pea. 4 

En el Reino Unido los gitanos y los viajantes han sido marginados. Es posible des­
cribirlos como grupos excluidos, "expulsados" de! grueso de la poblacion; es decir, 
estan excluidos de una participacion significa tiva en la sociedad mayoritaria debido 
a las estructuras de poder dominantes (Young, 2000; Mulally, 2007) . Tambien pue­
de considerarse que estan automarginados, que se instalan "en e l borde" de la socie­
dad , que viven apartados y que pre fi eren no interactuar con la sociedad sedentaria 
predo minante. Muchas de las cuestiones de las que me ocupo en esta investigacion 
pueden ser aplicables a grupos de otros lugares de! mundo, en particular las que se 
re fi eren a la variacion cul tural e historica no reconocida entre pueblos a los que con 
frecuencia las organizaciones estatales y las poblaciones dominantes consideran un 
grupo uniforme. La situacion de los gitanos y los viajantes e n Inglaterra e Irlanda, 
muchos de los cuales aun conser van un estilo de vida iti ne rante , refleja, en tonces, 
las cuestiones globales mas am plias de la discriminacion. 

Este capftulo ofrece info rmacion acerca de los origenes histori cos de los gitanos 
y los viajantes en Inglaterra e Irlanda y describe sus principales caracterfs ticas cul tu­
rales, religiosas y lingufsticas. Demuestra la hostilidad , extrema en ocasiones, de las 
comunidades establecidas; advierte la polftica ed ucativa d irigida a n i11os y adultos; 
explora la experiencia y e l uso de la cultura escri ta; sugiere q ue los conceptos teo-

• Euro pean 1onitoring Centre on Racism and Zenophobia, 2006a, citado en EFA, G MR , Education for 
all uy 20 15 . Will we make it ?, p. 120. 
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ricos de los nuevos estudios de cultura escrita (Street, 1984; 2001), multimodalidad 
(Kress, 2005) y los discursos del poder (Bourdieu, 1991) ayudan a entender las 
practicas comunicativas de gitanos y viajantes, sobre todo en relacion con el sentido 
de agencia y la autodeterminacion. 

Mi interes por esta investigacion se derivo del trabajo con pastores nomadas fu­
lani en el noreste de Nigeria, sobre cultura escrita en Irlanda y cuestiones relativas 
a la obtencion de paraderos para gitanos y viajantes en Inglaterra. La investigacion 
en la que se basan los hallazgos para el Reino Unido se llevo a cabo a lo largo de un 
periodo de cuatro aii.os, entre 2004 y 2008. Se uso un enfoque abierto, exploratorio 
e iterativo, empleando metodos etnograficos en conjunto con aspectos de grounded 
theory. Durante ese lapso acudi a muchas reuniones locales, nacionales y regionales, 
a veces como participante para representar a una organizacion local de apoyo a 
gitanos y viajantes, y otras como consejera electa con un mandato de igualdad. Visite 
ocho paraderos y mantuve discusiones informales, asi como entrevistas semiestruc­
turadas, con gitanos y con viajantes, al igua1 que con profesionales involucrados con 
la educacion , la administracion de! paradero y las organizaciones de apoyo. No es 
facil ob ten er acceso a la com uni dad ( Okeley, 1983; Levinson, 1996; 2007) y requirio 
considerable paciencia a lo largo de cuatro aii.os. Implico convertirme en activista 
y defensora, asistir a reuniones y conferencias, llegar a conocer mejor y a ser cono­
cida como simpatizante. Esto permitio que "la gente del campo me ubicase y me 
localizase den tro de su experiencia" (Hammersley y Atkinson, 1996, p. 83). 

CULTURA EIDE TJDAD 

Para en tender las practicas letradas de los gitanos y los viajantes, asi como su invo­
lucramiento y actitudes en relacion con la educacion y la formacion , se necesita 
comprender un poco de su historia, cultura e identidad, y tambien conocer la hos­
tilidad que reciben de pane de algunos sectores de la poblacion establecida. Abajo 
se esbozan elementos clave de la situacion en el Reino Unido; Clark y Greenfields 
(2006) proporcionan una descripcion completa. 

Los gitanos y los viajantes de las isl as britanicas no son homogeneos. Comprenden 
cinco grupos: los romanies o "romany chals"5 de Inglaterra y Gales de) Sur, llamados 
con frecuencia gitanos ingleses,6 los kales de Gales de! Norte, que tienen origenes 
ligeramente diferentes, al igual que los viajantes escoceses y los viajantes irlandeses; 
el quinto grupo son los rom, que ascienden a t1110s dos mil integrantes, y que llega­
ron de Europa en la decada de 1930, de Hung6a a partir de 1956, y se vieron for­
talecidos por rom de los nuevos miembros de la Union Europea, cuyos habitantes 
tienen ahora derecho de ingreso al Reino nido. Los rom de Europa no emplean 

5 Tarnbien "rornaniche ls", "rornanichals". 
6 En este trabajo se usa el ter rnin o "viaj antes ingleses" para referirse a este grupo. 
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el termino "gitano", que consideran peyorativo. Los grupos tienen historias diferen­
tes y distintas tradiciones culturales y lenguas. De los cinco, cuatro son de origen 
romanf. Aunque es posible que los viajantes irlandeses tambien sean romanies, sus 
origenes son mas oscuros. Las caracteristicas comunes de los romanies son una cul­
tura compartida y un dialecto originario del norte de India, que puede remontarse 
a pueblos que salieron de India hace mas de mil aii.os y que viajaron por Europa en 
pequeii.os grupos, algunos de los cuales pasaron por Egipto, de donde se deriva el 
termino ingles para denominarlos, gypsies. Hay mas de cien grupos en todo el mun­
do que forman parte de una poblaci6n romani de, por lo menos, dace millones de 
personas (Hancock, 2003, citado en Parry et al., 2004). 

Los calculos sob re la poblaci6n de gitanos y viajantes en Inglaterra, Gales y Escocia 
varian muchisimo y con frecuencia son cuestionados. Las estimaciones actuales son 
de mas de 300 miF para el Reino Unido. Los gitanos ingleses son, por mucho, el 
grupo mas grande; y los de Gales de! orte, el mas pequeii.o. 

Los gitanos ingleses (romanies ingleses/ romany chals) son de origen romani, par­
te de la migraci6n de! norte de India. El primer caso de su presencia autentificada 
en Inglaterra fue en Lambeth en 1517 (Kendrick y Clark, 1996) . Su idioma muestra 
antiguas raices romanies y tiene muchas semejanzas lexicas con los dialectos sinti y 
tambien con el romani espanol. Los gitanos ingleses son llamados ocasionalmente 
viajantes, pero a finales de! decenio de 1980 y principios de! de 1990, algunos pre­
firieron ser denominados gitanos para distinguirse de los viajantes (viajeros) new 
age, y recientemente hay algunos que se refieren a si mismos coma romanies ing/,eses. 
Alrededor de mil gitanos de Gales son descendientes de familia (incluida la familia 
Woods) que migraron desde el occidente de Inglaterra, y hasta hace poco seguian 
hablando romani con acento. 

Segun el censo de 2003, en Irlanda hay 24 mil viajantes que solian hablar con 
un vocabulario especial conocido coma cant, gammon o shelta (Kendrick, 1998). 
Ademas hay alrededor de 15 mil viajantes irlandeses en Inglaterra, Escocia y Gales, 
y unos dos mil mas en Irlanda del Norte (Kendrick y Clark, 1996). Tambien pu­
dieron haber formado parte de la migraci6n del norte de India hacia Occidente. 

o obstante, hay evidencias hist6ricas y linguisticas que permiten ubicar su origen 
coma un grupo etnico separado muy anterior, incluso previo a la llegada de los 
celtas (Okely, 1983; Worrall, 1979; Ni Shuinear, 1994) . Algunos autores sugieren 
que es posible rastrearlos hasta el aii.o 600 d. C., cuando los trabajadores de! metal 
recorrian el pais. En el siglo XVII, los primeros viajantes de Irlanda pueden haberse 
reunido con personas desposeidas de tierras que se convirtieron en comerciantes 
itinerantes despues de la invasion de Cromwell y mas tarde, tras las hambrunas de! 
siglo XIX. Hay quienes afirman que "no son verdaderos gitanos",8 sino "personas 
de asentamiento fallido ", y les niegan asi la identidad etnica al mismo tiempo que 
repudian las acusaciones de discriminaciones por razones de racismo, cuesti6n que 

7 ODPM , citado en Gypsies and trave llers: The facts , <www.cre.gov.ukuk.gdpract/ >. 
8 Comunicaci6n personal, diciembre de 2005, Dublfn. 
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podrfa compararse con el tratamiento que reciben las grupos migrantes en el con­
texto latinoamericano, sabre todo en la zona de! Amazonas (cf. Aikman, 1999). Los 
viajantes irlandeses llegaron a Inglaterra en el siglo XIX, asf coma en los af10s cua­
renta y cincuenta, despues de la segunda guerra mundial (Kendrick y Clark, 1996). 
Muchos a(m conservan el acento irlandes, incluso cuando nacieron en Inglaterra. 
Otro grupo son las viajantes irlandeses q · e acuden periodicamente a Inglaterra, 
sabre todo durante las meses de verano. Pikey, un termino peyorativo que se aplica 
a cualquier viajante irlandes, es un insulto. 

La primera fecha registrada respecto a viajantes en Escocia es 1505. Los viajantes 
escoceses vivian a ambos !ados de la frontera con Inglaterra, y son descendientes 
de matrimonios mixtos y de la integracion social entre artesanos nomadas locales e 
inmigrantes romanfes, en especial de Francia y Espana. 

Ademas de los orfgenes, la religion y la tradicion tambien difieren entre las gru­
pos. Misioneros evangelicos y bautistas han predicado entre las romanfes ingleses; 
las viajantes irlandeses son predominantemente catolicos, y esta diferencia religiosa 
causa tension. En general las dos grupos nose mezclan y evitan compartir las para­
deros. El matrimonio entre ellos no es comun, pero llega a suceder. Un gitano o un 
viajante puede casarse con un gorgio9 pero, aunque se le acepta en la comunidad, 
sigue siendo gorgio, es decir, no gitano. 10 Los hijos de esos matrimonios son consi­
derados gitanos o viajantes. 

Todos las grupos hacen hincapie en la importancia de las reglas de pureza y con­
taminacion [ de la raza]. Las casas rodantes estan impecables. Los utensilios para 
cocinar y para lavar se mantienen separados. El interior y el exterior deben separar­
se firmemente y las reglas de pureza y suciedad difieren para cada grupo (Douglas, 
1986; Okely, 1983). Banos y lavatorios no deben compartirse con las gorgios. 

Los principios clave de! nomadismo son el autoempleo, la adaptabilidad, la fle­
xibilidad y el conocimiento de multitud de oficios (Okely, 1983, Kendrick y Clark, 
1996). Tradicionalmente, la unidad economica es la familia, que raras veces em plea 
a otras personas. Los gitanos y las viajantes tambien evitan ser empleados, aunque 
la pobreza o la riqueza pueden producir excepciones. La fortaleza de las gitanos y 
viajantes ha radicado en la diversidad y la multiplicidad de las ocupaciones, pero 
las ventajas economicas de la movilidad y el empleo se ven contrarrestadas par las 
restricciones polfticas y legales a la vida en casas rodantes y el movimiento de las 
mismas (Okely, 1983; Clark y Greenfields, 2006). La tension que ha ido creciendo 
en las ultimas decadas se ha debido en parte a la creciente industrializacion, a me­
dida que ha ido cambiando la economfa rural. La recoleccion de fruta y el trabajo 
agrfcola estacional han declinado, par lo que deben trasladarse a areas urbanas 
para conseguir trabajo. Los oficios actuales son la obtencion de brea, la recoleccion 
de residuos metalicos, la tala y las ''visitas", es decir, las ventas de puerta en puerta, 

9 "Gorgio" es la forma de escribirlo que suele usarse en el Reino Unido, pero tambien puede apare­
cer como "gaujo" o "gadje". Entre los gitanos espaiioles el termino es "payo". 

10 Destacado en Kilroy-Silke: A week with the Gypsies, ITV, 4 de abril de 2005. 
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aunque las aspiraciones pueden estar en transici6n , porque algunos miembros j6-
venes aspiran a tener alguna profesi6n. Hasta hace poco, raras veces recurrian al 
Estado y preferian "cuidar a los suyos", aunque ahora muchos de los que viven en 
paraderos oficiales obtienen beneficios sociales. 11 

Los gi,tanos y los viajantes son el grupo con los indices mas bajos en materia de 
salud y educaci6n en el Reino Unido. Tienen una incidencia mas alta de enferme­
dades prolongadas, una cifra significativamente superior de abortos espontaneos y 
una mayor mortandad infantil. La falta de paraderos adecuados, el apiiiamiento y la 
carencia de condiciones basicas de higiene han provocado mala salud; sin embargo, 
las estadisticas muestran tasas mas altas de enfermedad entre los gi,tanos y los via­
jantes que viven en casas, que entre quienes lo hacen en los paraderos (Parry et al. , 
2004). En Irlanda, la expectativa de vida de las mujeres es 11.9 aiios mas baja que el 
promedio, y para los hombres es de 9.9 aiios menos (Barry, Herity y Solan, 1987) . 

Un quinto grupo n6mada es el de los "viajeros new age", fen6meno comparativa­
mente nuevo, que no es aceptado por los grupos tradicionales pese a que algunos 
de ellos han viajado durante veinte aiios, tienen hijos nacidos en los caminos y se 
enfrentan a prejuicios similares. Los gi,tanos consideran que los viajeros new age han 
escogido su estilo de vida y que, a diferencia de ellos mismos, pueden elegir ser 
absorbidos nuevamente en la comunidad establecida. El antagonismo tambien se 
debe a la introducci6n de la Ley de Orden Publico de 1986 como resultado directo 
de que grandes grupos de vehiculos de viajeros new age recorrieran el pais en los 
aiios ochenta, y de la consiguiente "batalla de Beanfield" en 1984 (Worthington, 
2005). U nos po cos ex viajeros new age se han convertido en defensores clave de los 
gi,tanos y los viajantes, quienes lo reconocen y lo agradecen. 

IDENTIDAD Y DEFINICIONES 

Para comprender la cultura gitana resulta esencial el tema de la definici6n de su 
identidad. H, un gi,tano que habl6 en un encuentro publico, seiial6: "No somos ex­
tranjeros. Por eso no podemos invadir. Somos de aqui" (2005). 12 Si bien no se ven 
como una raza separada, se consideran un grupo etnico y son vistos como tal por 
muchos te6ricos y algunos investigadores (Okely, 1983). Otros consideran que los 
gi,tanos y los viajantes son al mismo tiempo una construcci6n social y una identidad 
genetica y biol6gica. La cuesti6n, tanto de la identidad como de las definiciones 
legales, ha sido acaloradamente discutida en las ultimas cuatro decadas. 

El Acta de Caravanas de 1960 defini6 a los gi,tanos como "un grupo social con una 
forma de vida n6mada". El Acta de Paraderos para Caravanas de 1968 los transfor­
m6 en "alguien con un estilo de vida n6mada, cualquiera que sea su raza o su ori-

11 Forrest Transcript 07.05-04. 
12 Presentador gitano en un festival cultural , agosto de 2004. 
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gen". El Acta de Relaciones Raciales de 1976 defini6 a los romanies como un grupo 
etnico dentro de la comunidad gitana. La cuesti6n de la identidad no solo tiene im­
portancia social y psicol6gica, sino tambien consecuencias cotidianas. Una familia 
que vivia en Kent perdi6 su apelaci6n relacionada con derechos sobre tierra porque 
se determin6 que ya no viajaba y que, por lo tan to, no eran gitanos y no tenian de­
recho a una "consideraci6n especial", como establecen las )eyes de planificaci6n. 13 

El hombre, su esposa, hijos y nietos fueron expulsados de su propia tierra. En 2006 
(§ 15, circular 1/ 2006) se ampli6 la definici6n legal para incluir a personas que ya 
no viajaban debido a enfermedad, vejez o necesidades educativas de sus hijos, quie­
nes habian sido n6madas previamente. 

En 1979 las aciones Unidas (oNu) reconocieron a los romanies como grupo 
etnico distinto. 14 

La definici6n para la Evaluaci6n de Instalaci6n de gitanos y viajantes de 2006 fue 
mas amplia aun y abarca tan to a las personas de origen etnico como a los que viajan: 
"Personas con una tradici6n cultural de vida en casas m6viles que residen en insta­
laciones de tabique y cemento."15 

En 2006, en respuesta a notorias tensiones comunitarias relacionadas con los 
paraderos de Inglaterra, el gobierno asign6 a los Concejos la tarea de identificar 
terrenos para establecer paraderos destinados a gitanos y viajantes. Esto ha hecho 
surgir nuevamente la cuesti6n de la identidad: <'.para quien habia que encontrar 
tierra? La definici6n implica a los ''viajeros New Age", aunque: 

... deberia haber alguna conexi6n reconocible entre los que se desplazan o viajan y los me­

dios por los cuale la persona involucradas se ganan o procuran ganarse la vida Qohnson y 

Willers, 2004, p. 16). 16 

Esto implica que, de acuerdo con sus nuevas responsabilidades, los Concejos de­
ben proporcionar paraderos para este grupo, asf como para los gitanosy los viajantes 
tradicionales. 

UN LUGAR DO D E DETE ERS E 

El estilo de vida n6mada ha sido la caracterfstica de los gitanos y los viajantes en las 
islas britanicas desde hace siglos y, como se senal6, esta intimamente relacionado 
con su identidad. Es posible que el movimiento de un lugar a otro y los campa-

" En 2004 la Oficina de] Delegado del Primer Ministro recomend6 que se analizara cuidadosamente la 
Ley de Derechos Humanos en relaci6 n con la igualdad entre las comunidades asentadas y las viajeras. 

14 <http:/ / Encarta/ msn.com, acceso el 17 / 7 / 08>. 
15 Comentario del 15/ 02/ 08 de la Community Law Partnership sobre la asignaci6n de la Evaluaci6n 

de Instalaci6n. 
16 South Hams District Council , Devon, 1992. 
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mentos transitorios sea lo que mas las distinguio de las comunidades establecidas. 
Un estilo de vida nomada raras vece facilita el acceso a la educacion organizada, 

par lo cual ejerce un grave impacto sabre la alfabetizacion y las niveles de logro 
educativo. En Inglaterra, la necesidad de una ubicacion segura domino todas las 
entrevistas y discusiones, dejando la educacion en segundo lugar. Par lo tanto, esbo­
zamos aquf la situacion actual acerca de la ubicacion y el otorgamiento de sitios. 

Los gitanos y las viajantes viven en situaciones diferentes. La imagen tradicional y 
romantica de una carreta a caballo que se detiene en las acotamientos de! camino 
se ha transformado en una casa rodante unida a un vehfculo moderno, muchas ve­
ces con traccion en las cuatro ruedas, y que con frecuencia acampa en lugares muy 
poco apropiados. Esto ha generado un enorme malestar en la comunidad estableci­
da yes una cuestion de gran tension y discusion. Como consecuencia de las actuales 
medidas gubernamentales tanto en Inglaterra coma en Irlanda, se ha incrementa­
do el asentamiento o semi-asentamiento de diferentes tipos en sitios e pecialmente 
desarrollados, en casas o departamentos. 

En Inglaterra, en 1959, un Acta de Autopistas declaraba delito vivir en el ca­
mino o vender productos a la vera de los caminos. En 1968 el Acta de Paraderos 
para Caravanas Jes impuso a las Concejos el deber de proporcionar sitios para las 
gitanos y los viajantes. Varias autoridades locales cumplieron con ese deber y 75 por 
ciento de las gitanos y las viajantes est.in ahora en paraderos privados o autorizados 
(circular ODPM , 01 / 2006) . Muchas autoridades locales simplemente ignoraron la 
instruccion. 

En 1994 el Acta dejusticia Criminal y Orden Publico revoco la de 1968 y se reco­
mend6 que gitanosy viajantes tomasen sus propias medidas, cosa que muchos hicie­
ron . Sin embargo, muchos compraron tierras para las cuales se requerfan permisos 
de planificacion, que Jes fueron rechazados. 17 Muchas veces las apelaciones fraca­
saban. Algunas familias recibieron permisos para erigir estructuras, pero muchas 
fueron desalojadas y tuvieron que acampar a la vera de las caminos, en basureros y, 
a veces, en parques o campos de juegos. 

Las directrices gubernamentales actuates estipulan que los gitanos y los viajantes 
pueden er trasladados si en otro lugar se han establecido espacios para ellos, pero 
se calcula que el 25 par ciento del total de las mismos, 75 mil, no tienen ningun 
lugar legal para detenerse. 

Esta escasez de paraderos ha provocado una enorme tension entre las comuni­
dades establecidas y los viajantes, lo cual, combinado con incidentes desagradables 
y con desahucios muy publicitados, ha hecho que el gobierno requiriese en 2006 a 
todas las autoridades locales que emprendiesen una Evaluacion de Instalacion de 
gitanos y viajantes. Pese a las controversias respecto a las hallazgos y a la cantidad 
de tiendas que se permitirfa levantar, la Evaluacion ha representado un punto de 

17 En 1991 la Cone Europea de Derechos Humanos (Champan vsel Reino Unido) demostr6 que, mien­
tras que 80 por ciento de las solicitudes de planificaci6n presentadas por personas asentadas tenfan 
exito, 90 por ciento de las que hacian los gitanos eran rechazadas. 
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referencia, yen el momento de escribirla las autoridades federales han requerido a 
autoridades locales identificar tierras adecuadas para paraderos ya sea por organi­
zaciones privadas u organizaciones sin fines de lucro. Es probable que la ubicaci6n 
de tales sitios llegue a ser materia de grandes disputas. 

En Irlanda, la independencia absoluta de los ingleses condujo a cambios politicos 
y sociales, a una revaloraci6n de la identidad irlandesa y al desarrollo de estrategias 
para crear una Irlanda moderna. Los viajantes, que eran en ese momento la (mica 
minoria, se volvieron centro de atenci6n y e desarrollaron medidas para reducir 
las que se consideraban desventajas de una vida itinerante con el fin de absorberlos, 
mediante el asentamiento, en la comunidad general. En 1963, el gobierno estable­
ci6 la Comisi6n sobre Itinerancia, cuyo prop6sito era "solucionar el problema de la 
itinerancia" (Ni Shuinear, 1999, p. 40), ya la que daba validez una tesis sobre Itine­
rancy and poverty [Itinerancia y pobreza] (McCarthy, 1972). La comisi6n se transform6 
en el Consejo acional Para el Pueblo Viajante. En 1983 el Informe del Consejo de 
Revision del Pueblo Viajante sugiri6 que "el concepto de absorci6n es inaceptable ... es 
mejor pensar en terminos de integraci6n" (McCarthy, 1972, p. 46). Cuando Irlanda 
se incorpor6 a la Union Europea, el ascenso de la industrializaci6n y la mecaniza­
ci6n de la agricultura aumentaron la presi6n sobre las formas de vida tradicionales. 
Detenerse jun to a un camino se convirti6 en un acto criminal. En 1993 el gobierno 
cre6 un Contingente para el Pueblo Viajante ( Task Force on Travelling Peopl£), yen 
1996 plane6 una Estrategia Nacional para la Ubicaci6n de los Viajantes. El censo 
nacional de 2002 mostr6 que el 90 por ciento de los viajantes habfan vivido en la 
misma ubicaci6n permanente durante un ano. Las estadisticas no indican cual era 
esa ubicaci6n ni el tiempo que pasaban viajando. 

LA HOSTILIDAD DE LA COMU !DAD ESTABLECIDA 

En ambos pafses la hostilidad expresada por muchas personas establecidas, entre 
ellas algunas con influencia en la toma de decisiones, como concejeros locales y 
miembros de! parlamento, inhiben gravemente el desarrollo de po ibles politicas 
de equidad. 

Este antagonismo profundamente arraigado y en ocasiones virulento es, segun 
propone McVeigh, antinomadismo y sedentarismo, para distinguirlo de! racismo, 
aunque se traslapan . Sugiere que lo provocan el miedo, por un !ado, y e l resenti­
miento ante una aparente libertad, por el otro. Si bien algunos pueblos n6madas 
pueden sentirse antag6nicos en relaci6n con las personas establecidas, las relaciones 
de poder son asimetricas, y McVeigh senala "la incapacidad de! n6mada de poner 
en practica cualquier prejuicio antisedentario que pueda experimentar" (McVeigh, 
1997, p. 12). Sostiene que la negaci6n de la identidad etnica, ta! como se expresa 
ocasionalmente cuando se dice que "no es un verdadero romanf", ubica a los gita­
nos y los t,ajantes en la categorfa de vagabundos, "personas refractarias al trabajo , 
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irresponsables y posiblemente peligrosas". Esta negaci6n de la etnicidad sirve para 
justificar la hostilidad coma no racista. 

Ni Shuinear (1997) sugiere queen Irlanda la independencia marc6 una diferen­
cia significativa en las actitudes de los irlandeses hacia los viajantes. Los ingleses ha­
bian sido los enemigos comunes, y existia un sentimiento de "nosotros" contra e llos. 
Cuando las enemigos se fueron, los viajantes empezaron a ser vistas coma atrasados, 
sucios y pobres, e incluso coma geneticamente inferiores (Ni Shuinear, 1997). 

En la discusi6n de Bourdieu sabre la afirmaci6n de la autoridad nacional por 
media de la violencia simb6lica, el sostiene que una condici6n de su exi to es que 
los que estan sujetos a ella creen en su legitimidad (1991, p . 23). La decision de 
mantenerse separados de muchas maneras de la sociedad en su conjunto sugiere 
que los gitanos y los viajantes se resisten a reconocer la legitimidad de la autoridad 
de! estado y la violencia simb6lica con la cual procura ejercerla. 

Esta hostilidad se expresa abiertamente e n los dos paises, coma puede verse en 
esta campana en los peri6dicos: 

El delegado del primer ministro ha ordenado que los concejos locales no usen violencia 
contra los campamentos de viajantes y que se hagan de la vista gorda ante los impactantes 
problemas que crean. Pero The Sun, en nombre de sus diez millones de lectores, esta decidi­
do a luchar sin cesar (Peri6dico The Sun, 9 de marzo de 2005). 

El primer comentario que apareci6 en e l sitio web de! peri6dico tenia todas las 
caracteristicas de la hostilidad descrita par McVeigh: 

Sucios ... apinados .. . anti_higienicos y un espectaculo desagradable ... Jes conceden inmuni­
dad y has ta !es dan privilegios .. . El imperio de la ley es desafiado a diario por personas que 
no pagan impuestos, no le dan nada a la sociedad, y sin embargo, esperan ser tratadas como 
invulnerables ... esta gente esta muy lejos del tradicional pueblo romanf, con su admirable 
c6digo moral. 18 

18 <ww. thesun .co.uk/ sol/homepage/ news/ article l 04007>. 
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En el momenta de escribir esto se habia concedido el permiso de planificaci6n 
pero el concejo estaba gastando 16 mil libras esterlinas en una nueva apelaci6n . 

En octubre de 2003 un modelo de casa m6vil, en el que se habian pintado muje­
res y ninos en la ventana, y con el peyorativo pikey escrito en la parte posterior, fue 
quemado en el festival anual de Guy Fawkes en Firle, al este de Sussex. 19 o solo 
participaron concejeros locales sino que, pese a que hubo una investigaci6n poli­
cial, no se present6 ninguna acusaci6n de racismo. 

El 8 de mayo de 2003 Johnny Delaney, un joven viajante de 15 anos, muri6 debi­
do al ataque racista de dos chicos de 16 anos. Despues de pisotearle la cabeza con 
ambos pies, uno de los atacantes le dijo a una testigo que "Se lo merecia, no es mas 
que un gitano de mierda."20 

En Irlanda un granjero, Padraig ailly, fue indultado despues de pasar seis anos en 
prisi6n por e l homicidio de John Ward en octubre de 2004 (rte news 15/ 12/ 06).21 

Estos casos dan sensacionalismo y al mismo tiempo no muestran masque la pun­
ta de! iceberg. Los encabezados reflejan el apoyo o la indiferencia de la mayoria de 
la poblaci6n establecida. Comentarios de baj o nivel, anti-gitanos y anti-viajantes, son 
frecuentes en las conversaciones, noticias, peliculas y articulos periodisticos. Esta 
hostilidad retrasa la obtenci6n de espacios seguros para instalarse y, coma conse­
cuencia, el acceso a la escuela y a la educaci6n. El temor a la hostilidad dirigida en 
forma personal desalienta tambien en gran medida la educaci6n tanto para ninos 
como para adultos. 

CULTURA ESCRITA Y EDUCACION 

Adquisici6n de habilidades letradas 

Existe una notable falta de datos estadisticos en todos los niveles de! sistema educa­
tivo, situaci6n que fue reconocida por la Union Europea (Commission of the Euro­
pean Union, 2006, p. 6) . En Inglaterra nose reconocen de manera generalizada los 
bajos niveles de logro de gitanos y viajantes en el sistema escolar formal y el escaso 
nivel de involucramiento con la cultura escrita basada en textos, pero tan to en con­
versaciones como en entrevistas, varios gitanos y viajantes calcularon que entre 70 y 
80 por ciento de los adultos de sus comunidades no sabian leer ni escribir. Los ad­
ministradores de sitios y el personal de! Servicio Ingles de Educaci6n para viajantes 
ofrecieron calculos similares. En Inglaterra, el DCFS (Departamento para Ninos, Es­
cuelas y Familias), antes DfES, proporciona algunos datos, pero es necesario tomar 
esas estadisticas con precauci6n. Pese al reciente compromiso gubernamental con 

19 <http://archive.theargus.eo.uk/ 2003/ 10/ 29/ 123401.html>. 
20 <http://www.kirkbytimes.eo.uk/ news_items/ 2003_news/ justice_forjohnny_delan ey.html>. 
21 <www.rte.ie.news/ 2006/ 12l 5/ nallyp>. 
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la educaci6n escolar, los gi,tanos y los viajantes tienen men or asistencia a la escuela y 
niveles de alfabetizaci6n mas bajos que el promedio nacional e inferiores a los de 
cualquier otro grupo minoritario de! Reino Unido (Parry et al, 2004). 

Apenas desde mediados de! decenio de 1960 se ha hecho algun intento serio por 
incluir a los ninos gi,tanos y viajantes en el sistema educativo de cualquiera de los dos 
pa1ses. En 1963, se inaugur6 en Dublin St. Cristopher la primera escuela para ninos 
viajantes (Kendrick, 1998), y la ultima que habia en la Republica de Irlanda se cerr6 
en abri l de 2006. En Inglaterra, tras intentos iniciales por parte de organizaciones 
de voluntarios, el gobierno promovi6 y apoy6 a los niii.os para que concurriesen a 
las escuelas regulares. Este apoyo lo brinda el Servicio de Educaci6n para viajantes 
(Ofstead, 2003). Por consiguiente, s6lo unos pocos adultos gi,tanos o viajantes de 
mas de 40 anos han tenido acceso a algun tipo de educaci6n formal. na persona, 
representativa de este grupo, senal6: "He tenido problemas con la alfabetizaci6n, la 
escuela de la vida, aprend1 en el camino y esas cosas." 

Niveles Jorrna/,es de alf abetizaci6n 

La evidencia de cifras limitadas sobre la educaci6n secundaria completa, tanto en 
Inglaterra como en Irlanda, sugiere que en la actualidad muy pocos viajantes han 
alcanzado los niveles mas altos de las pruebas estandarizadas de logro educativo. Las 
observaciones, las entrevistas y las discusiones in situ en torno a la experiencia de la 
escuela y de la educaci6n para adultos corroboran los datos disponibles y sugieren 
que muchas personas tienen dificultades cuando se relacionan con textos escritos. 
De catorce gi,tanos o viajantes que he entrevistado o con los que he conversado, siete 
estaban en un nivel ligeramente inferior que el de! certificado ingles general de 
educaci6n secundaria; seis sab1an leery escribir un poco y uno no se involucraba en 
absoluto con los textos escritos. Ademas era evidente que la mayoria de las mujeres 
con las que hable en las visitas a los paraderos tenian habilidades muy limitadas de 
lectoescritura. 

La experiencia de ensenar y de aprender 

En tre los que eran razonablemente aptos, la mayor1a habia recibido alguna educaci6n 
formal. En este fragmento de una entrevista, CC,22 un expresivo gitano ingles, explica 
c6mo aprendi6 a leer en el ejercito a cam bio de jugar futbol para el batall6n. 

J: ~Ellos [e l ejercito] le enseiiaron a leer despues de la guerra, no durante la misma? 

CC: Ah, caray, no duran te la guerra, claro que no, en esa epoca yo luchaba contra Hitler, 

22 Como el simple cambio de nombre puede no ser suficiente para garantizar el anon imato, he opta­
do por usar iniciales. 
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pero dej eme decirle que despues de que termin6 la guerra ... volvi mos a los centros de entre­

namiento .. . dijeron que si me quedaba y jugaba para el batall6n, entonces fue un acuerdo 

con un medio coronel [risas] ... todos se entrevistaron ... Revis6 todo y las actividades depor­

tiva . Bueno, le dije, "Pues vuelvo. o tengo otra cosa que hacer, asi que vuelvo." Ya sabe, de 

cualquier manera casi no habia empleos. 

J: ~y no fue a la escuela de chico? 

CC: No, no . 

Otros pueden haber ido un tiempo a la escuela, lo que puede o no haber con­
tribuido a que aprendiesen. JS, un gitano ingles, coment6 que en la escuela de los 
hermanos cristianos a la que concurri6, "si note golpeaban, abusaban de ti". 

Al discutir la educaci6n y el valor de la capacidad de leer, varios gitanos y viajantes 
mencionaron la dislexia. Un ejemplo notorio, fue unajoven de unos 20 anos que 
dijo que, en una familia de ocho miembros, solo ella y su madre podrfan leer y es­
cribir. Describi6 la experiencia de un hermano: 

Iba a la escuela todos los dias y se esforzaba. Pero igual no le ensenaban . Ahora est:a haciendo 

un curso de plomeria. Para eso es muy bueno. Puede hacer todas las cosas practicas, pero 

tiene que ir a dos clases de alfabetizaci6n por semana y eso no lo est:a aprendiendo. Fui al 

colegio y Jes pregunte si tenia que hacerlo. '\ o puede hacer solo la plomeria?", y me dijeron 

que no. As[ que ahora lo dej6. De verdad se esforzaba (noviembre de 2007) . 

Estas experiencias no se limitan a los estudiantes gitanosy viajantes, pero son mas 
pateticas, ya que muy pocos llegan a la educaci6n terciaria. Lajoven e taba enojada 
con un sistema con el cual su hermano, a diferencia de muchos de sus contempo­
raneos, se habfa comprometido. Por lo que sabfa, no le habfan hecho estudios para 
determinar si tenfa dislexia o alguna otra dificultad espedfica para la lectura. 

En cambio JS describi6 c6mo el y su fami lia habfan manejado las dificultades de 
su hijo para la lectura: 

Mi hijo es dislexico . Yo tambien, un poco. El casi no puede leer ni escribir; ahora es elec­

tricista y gasista plenamente calificado ... lo que hicimos fue apoyarlo de todas las maneras 

posibles. Aprendi6 por si mismo, por ejemplo, cuantos amperes a 100 metro , y tuvo que 

aprender diferentes cosas. Hizo un intento con una computadora. Hizo que su hija le ense­

nara en la computadora. Le ensen6 con el corrector orto11rafico US, abri l de 2008). 

Al hablar de sf mismo, JS dijo: 

A veces [el conector ortografico] no lo encuen tra porque lo escribi mal, como "votar"­

"botar", o "cocer"-"coser". 

De acuerdo con un funci onario vinculado con los viajantes hay ciertos indicios de 
que existe un elevado nivel de dislexia -espedficamente de dificul tad con la lectu-
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ra- en la poblaci6n de gitanos y viajantes, que no se debe simplemente a la falta de 
oportunidades educativas. 

Despues de los 16/Educacion para adultos 

En Inglaterra no hay ningun registro de! n umero de gitanos y viajantes que reciben 
educaci6n y for maci6n especial para personas de mas de 16 aiios, y los documen­
tos de lineamientos coma Further education: Raising skills, improving life chances [Mas 
educaci6n: Aumentar las habilidades, mejorar las oportunidades de vida] (DES, 2006) , o la 
publicaci6n del Learning and Skills Council [ Consejo de Aprendizaj e y Habilidades], Go­
vernment investment strategy 2009-10 [Estrategia de inversion gubernamental, 2009-2010] 
no dicen nada al respecto. En Inglaterra no existe una estrategia para elevar los 
niveles de alfabetizaci6n o de habilidades de los gitanos y los viaj antes adultos. 

En Irlanda, los documentos de lineamientos Jes dan a los viajantes una prioridad 
significativamente mayor. Se Jes identifica de manera especifica en varios documen­
tos gubernamentales, incluyendo el White paper on adult education: Learning for life 
2000 [Libro blanco sobre educaci6n para adultos: Aprender para la vida 2000], que reco­
mienda estrategias para 

programas de educaci6n para adultos de la poblaci6n mayoritaria con discapacidades, viajan­

tes, refugiados y personas que solicitan asilo, y para resolver las barreras de las areas rurales 

(Government oflreland, 2000, p. 20). 

Tambien pueden tener patrones culturales distintos, que deben tomarse en cuen ta en un 

contexto educativo (Government of Ire land , 2000, p. 50, § 1.82). 

Esta visibilidad ha dado por resultado una diversidad de planes dirigidos a ellos, 
que incluyen centros de formaci6n para viajantes de la tercera edad, distintos pro­
gramas diseiiados para mejorar la capacitaci6n de la fuerza de trabajo irlandesa, y 
clases de alfabetizaci6n y matematicas para los viajantes, impartidas por los consejos 
educativos vocacionales. A los viajantes se Jes da una suma de dinero para que pue­
dan acudir. Entre esos planes pueden encontrarse excelentes ejemplos de cultura 
escrita relacionada con el contexto y de cultura escrita social. 

Percepciones de la cultura escrita 

A pesar de la educaci6n escolar limitada y que en Inglaterra casi no existan planes 
para los adultos, las discusiones informales, las visitas a los si tios, las evidencias de 
pequeiios proyectos23 y la participaci6n en reuniones locales y nacionales, sugieren 
que, no obstante la escasa evidencia de una mejorfa significativa de los niveles de 

23 ASP Change Up 2005-6, Purple Bus Project, ASP West Sussex, marzo-abri l de 2008. 



CITANOS Y VlAJANI'ES: INVOLUCRAMIE TO CON LA AUTORIOAD 299 

lectura y escritura de los adultos, la comprensi6n de los discursos sobre cultura 
escrita y la utilizaci6n de una diversidad de practicas comunicativas estan contri­
buyendo a la creciente acci6n de los grupos de gitanos y viajantes en respuesta a la 
hostilidad y las restricciones burocraticas a las que se enfrentan. 

Desde el decenio de 1960 surgieron en Inglaterra Hderes gitanos, en 1966 su ac­
tivismo y el de sus seguidores instigaron la formaci6n de! Consejo Gitano y dieron 
inicio a las campaii.as para lograr paraderos autorizados y obtener educaci6n. En 
los ultimos anos algunos gitanosy viajantes, estimulados por los desahucios y los cre­
cientes asedios en los caminos, se han ido politizando cada vez mas y han cobrado 
mayor conciencia sobre la importancia de hablar en nombre de su comunidad, aun­
que algunos todavfa solo lo hacen por su fam ilia inmediata. Muchos lideres gitanos 
y viajantes expresan sus inquietudes claramente y con dignidad, muchas veces sin 
usar notas ni apuntes. Algunos viven en casas establecidas, otros en los caminos, y 
otros estan en el proceso de apelar contra e l desalojo de las tierras que compraron . 
Algunos recibieron una educaci6n considerable, otros ninguna. 

Aunque reconocen la falta de habilidades tecnicas de lectura, las cuales pueden 
tener graves consecuencias, muchos gitanos y viajantes parecen en tender e l termino 
"alfabetizaci6n" en el sentido amplio de la capacidad de usar el lenguaje para inte­
ractuar con otros. Cuando se le pregunt6 por que no se habfa dado cuenta de que 
la tierra que compr6 no tenia permiso de construcci6n,JS admiti6 sus dificultades. 

Estis viendo gente como yo, que no est.a educada ... nos dijeron que podiamos comprar nues­

tra tierra sin que Jes costase nada a los contribuyen tes (2008). 

Tuvo suerte, yen un principio obtuvo permiso para construir viviendas, pero no 
habia entendido el acuerdo 106: las condiciones bajo las cuales un concejo otorga 
los permisos. Penso que poner en practica las condiciones era cosa que le corres­
pondfa a el, no al concejo. Esto hizo que le retiraran el permiso y que tuviese que 
presentar numerosas apelaciones. 

Sin embargo, rechaz6 el concepto de "no alfabetizado" coma "no educado" y, 
por lo tanto, coma ignorante, anadiendo: 

Todo es oral. Encuentre a unos que dicen que son ignorantes, pero son muy expresivos; so­

mos un pueblo muy expresivo, nos expresamos muy bien y tenemos buena memoria. 

Cuando se le pregunt6 si la falta de educaci6n habia afectado la capacidad de los 
gitanos para comunicarse, CC contest6: 

Honestamente pienso que tenemos una ventaja sobre los gorgios. Seamos francos, durante 

la guerra las (micas personas sanas eran los gitanos, que podian vivir de la tierra. Los gorgios 

mendigaban, pedian prestado y robaban cosas, mientras que nosotros conseguiamos todo lo 

que queriamos. 
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o obstante lo anterior, se cercior6 de que todos sus hijos y nietos fuesen a la 
escuela. 

CC hab1a trabajado en un puesto que entranaba contacto cotidiano con las au­
toridades locales, y comprendfa la especificidad de! discurso. Al comienzo de la 
entrevista le dio unas palmaditas a un gran libro que ten1a junto a la maquina de 
escribir (no le gustaban las computadoras), y dijo: 

CC: De ahi viene mi cerebro ... un diccionario universal, de ahi es de don de viene mi cere­

bra ... 

J: ~Por que viene de ahi su cerebra? 

CC: No tengo muy buena ortografia. Se c6mo suena una palabra, asi que para saber c6mo 

escribirla, la busco en e l diccionario. 

J: Pero para poder buscarlas en el diccionario tiene que saber c6mo se escriben. 

CC: Perd6n, sf, se escribir algunas palabras, pera hay montones que vienen con algunas 

de estas cosas -las circulares, quiera decir- y no estoy muy seguro de lo que significa una 

palabra, entonces la busco en el diccionario. 

CC comprendfa el discurso de la burocracia y hab1a desarrollado las habilidades 
requeridas; su concepto de cultura escrita iba mas alla de la adquisici6n de habili­
dades tecnicas. Vefa la cultura escrita coma una practica comunicativa, una practica 
con modos especiales de expresi6n, con reglas y reglamentaciones. 

Esta relaci6n con el discurso burocratico se vincula con el concepto de habitus 
de Bourdieu : c6mo nuestro lenguaje se forma a traves de nuestra cultura y nuestra 
historia, y c6mo la autoridad lo utiliza para conservar esa autoridad. La capacidad 
de algunos gi,tanos y viajantes de adoptar el lenguaje de la autoridad para ser escu­
chados, para "sintonizar" el discurso burocratico, se manifestaba de distintas ma­
neras. Cuando se establecieron las reuniones regulares de un faro de viajantes al 
que concurr1an funcionarios del concejo, concejeros y organizaciones de apoyo a 
gi,tanos y viajantes, participaban poqufaimos activistas gi,tanos. A lo largo de las cuatro 
a11os de mi investigaci6n , el numero de gi,tanos y viajantes que concurr1an a las re­
uniones foe aumentando gradualmente. Los gi,tanos de paraderos cercanos, algunos 
de las cuales dedan que no sab1an leer, soHan plantear problemas propios, como 
el drenaje o la necesidad de hacer reparaciones, sobre las cuales la reunion no te­
n1a autoridad, mientras que los activistas de mayor experiencia de involucramiento 
con la autoridad planteaban mejor las cuestiones. Los siguientes comentarios, que 
tuvieron lugar en reuniones de un faro entre abril y octubre de 2008, dan ciertas 
indicaciones de las distintas capacidades de participaci6n en e l entorno formal de 
esos encuentros. 

Esta discusi6n se produjo al comentar un pun to de! orden de! d1a sabre atenci6n 
social: 

Trabajador social: Tenemo per onas para explicarles [a los gitanosy los viajantes] el acceso al 

servicio . os gustarfa trabajar con la red regional. 
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Gitano local: ~Van a venir a conversar sobre el otorgamiento de paraderos? 

Trabajador social: (ignorando la interrupci6n) Un resultado es que las formas han mejo­

rado ... 

La preocupacion mas apremiante para el gi,tano que interrumpio era el estado 
de! sitio en el que vivia, por lo cual queria que el trabajador social visitase el parade­
ro y hablase de las medidas al respecto. El trabajador social, que ta! vez simpatizaba 
con sus problemas, pudo haberlo ignorado por una diversidad de razones: porque 
interrumpio y no acato las convenciones de la reunion, porque penso que sus pre­
guntas nose relacionaban con el acceso a los servicios de atencion social, o porque 
penso que visitar el sitio no era parte de sus tareas. 

Ignorar lo que trataban de decir los gi,tanos locales aumento su frustracion y su 
postura que argumentaba que ir a las reuniones no tenia resultados beneficos. Co­
mo lo afirma Bourdieu: "Los hablantes que carecen de la competencia legitima son 
excluidos de facto .. . o condenados al silencio" (1991, p . 55). 

Una manera de contrarrestar ese silencio fue pedirle a un gorgio que hablara en 
su representacion respecto al plan de un paradero: 

Los viajantes del paradero X me han pedido que hablase en su nombre . El plan [para las 

nuevas tiendas] no est.a grabado en piedra. Las areas infantiles no est.an en una ubicaci6n 

adecuada en terminos de seguridad, ya que estan cerca de! camino ... 

Otro metodo es pedir ayuda con algo especifico. Yo le ayude a un viajante a hacer 
una correccion a las a.etas, que luego present6 ante la reunion. 

La importancia de conocer el discurso y las modalidades de! involucramiento se 
fue reconociendo cada vez mas como estrategia poderosa. Un activista gi,tano empe­
zaba siempre diciendo, con la mayor cortesia: "Con todo respeto, senora presidenta 
de la mesa .. . ", y se ganaba de inmediato la atenci6n tan to de quienes presidian la 
reunion como de los asistentes. En esta ocasion continuo: 

~Podriamos solicitar que a las organizaciones gitanas e !es informase formalmente [respecto 

al nuevo calculo de! numero de tiendas requeridas]? Ahora solo lo sabemos cuando acudi­

mos a estas reuniones. Si pudiesemos, es poca cosa, pero para nosotros es muy importante, 

para que lo sepamos antes de venir a la reunion. 

Otro activista expreso la idea de una meta comun , apelando tambien al senti­
miento de orgullo de los funcionarios de! concejo y a su deseo de ser vistos como 
lideres: 

o vamos a llegar a la meta para 20 11 , y sera como volver a 1968 .. . Tenemos que hacerlo aquf 

mismo. Podemos servir de modelo para eso .. . Necesitamos tener un modelo que el resto d e! 

pafs pueda seguir; hagamoslo ahora. 
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En una reunion de una asociacion nacional gitana, el mismo activista seiialo: 

Tenemos que ser capaces de conversar en forma politica para exigir nuestros derechos, ha­

cerlo en una postura politica y ll egar a la politica local. .. tenemos que hacer que la gente 

aguante las criticas y responda de manera democratica; necesitamos que la gente sea capaz 
de conversar. 

La comprension de las reglas se uso tambien para cuestionar y desvanecer una 
situacion. En una reunion de una organizacion nacional gitana un miembro gorgio 
expreso muy directamente una enorme frustracion ante la falta de respuesta de los 
miembros respecto a un pun to determinado. Un gi,tano le seiialo que su lenguaje era 
inadecuado para una reunion publica. Esto tuvo el efecto de desviar la critica. 

Utilizar el formato de! discurso publico ha permitido que algunos de los miem­
bros se enfrenten y respondan a publicos sumamente hostiles con inmensa habili­
dad y excelente efecto, que puede resultar muy impresionante. 24 

Los ejemplos que se citan aqui no son comentarios aislados, sino que reflejan 
una tendencia general aver la alfabetizacion no como el alphabetisme frances o el 
"reconocimiento de letras" chino (Kress, 2005, p . 22), sino como el conocimiento 
de practicas comunicativas, incluidas la lectura y la escritura, que remita al con­
cepto de alfabetizacion de los Nuevos Estudios de Cultura Escrita (Street, 1984; 
Street, 1993; Barton y Hamilton, 1998; Papen, 2005, etcetera). Dichos estudios 
teorizan en torno a la cultura escrita como una actividad amplia, que abarca todo 
un repertorio de practicas y discursos comunicativos apropiados para diferentes 
circunstancias (Street, 2001; Bartone Ivanic, 1991). El modelo social de alfabeti­
zacion de esta escuela cuestiona directamente el concepto de alfabetizacion co­
mo un conjunto de habilidades tecnicas de decodificacion o como habilidades 
cognoscitivas abstractas. Esta concentracion en los aspectos sociales de la alfa­
betizacion, a su vez, ha sido criticada por subvaluar los aspectos cognoscitivos y 
las habilidades tecnicas requeridas (Hull y Schulz, 2001 , p . 588; Shiohata, 2006). 
Evidentemente este debate tiene consecuencias considerables para las medidas a 
seguir y para la produccion de materiales educativos, y adquiere una importancia 
especial cuando se aplica a grupos minoritarios como los viajeros y los gi,tanos, ya 
que estos suelen estar en peor posicion que otros para participar sobre bases igua­
litarias en un debate publico de ese tipo. 

Los esfuerzos de los gi,tanos y los viajantes por aprender a leery escribir sugieren 
que, si bien se desea la habilidad tecnica, se valora de igual manera la capacidad 
de comprender y utilizar las practicas comunicativas del "otro", de los gorgios, para 
involucrarse en un dialogo significativo. En ese sentido, los gi,tanos y los viajantes son 
altamente letrados. 

24 Notas de campo, julio de 2005, marzo de 2006, febrero de 2008. 
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Los muy difundidos desahucios y la necesidad de que los lfderes hablen en nombre 
de las comunidades, pueden haber llevado a que hubiese una mejor comunicacion 
entre los diferentes grupos. Sin duda, parece que no se sostiene ya la afirmacion 
que hizo un viajante, en una reunion de 2004, cuando dijo: "Yo solo puedo hablar 
por mi familia." Dos casos que se produjeron en la reunion del foro en el mes de 
abril demuestran el cambio de actitud: 

o queremos que nos dejen de )ado, queremos trabajar juntos. Ahora hemos formado orga­

nizaciones de gi,tanos y viajantes que est.an trabajando juntas ... 

Loque necesitamos es una verdadera asociaci6n y [tenemos] que dar un paso al frente y 

asumir nuestras facultades (foro, febrero de 2008). 

En el curso de los cuatro aiios que duraron mi observacion y mi interaccion, se 
desarrollaron una variedad de tecnicas de comunicacion imaginativas, que incor­
poran tanto las tecnologfas viejas como las nuevas. Entre ellas estan los telefonos 
celulares y el correo electronico para comunicarse rapidamente. La radio y los sitios 
web ofrecen antecedentes e informaci6n de! momenta, hay DVD y videos, ferias 
culturales, exposiciones y eventos que comunican tanto sus preocupaciones mas 
sentidas como la cultura viajante a la poblacion global de los gorgios. 

Rocker Radio, una estacion creada por una compaiifa gitana de medios, transmi­
te los domingos por la tarde. Da informacion regular sobre amenazas de expulsion, 
noticias, entrevistas e informacion importante para la comunidad. 

Al igual que la poblacion en general, los gi,tanos y los viajantes usan cada vez 
mas las computadoras. Las entrevistas a 108 gi,tanos en paraderos autorizados y no 
autorizados de un condado rural, en 2005-2006, revelaron que un tercio de ellos 
tenfa acceso a una computadora (Forrest y McCaffery, inedito) . Un grupo estable 
de discusion por correo electronico, cuyos miembros incluyen a gi,tanos y viajantes, 
academicos y miembros de organizaciones de apoyo, representa un vehfculo para la 
informacion, las opiniones y el debate. 

Los sitios web ofrecen informaci6n sobre contactos, acerca de una variedad de 
organizaciones y una diversidad de acontecimientos. El sitio de! primer Mes de His­
toria de los gi,tanos romanfes y los viajantes, en 2008, inclufa informacion sobre un 
centro de vida rural en Surrey, un grupo de teatro que puso en escena Big Foot lJy the 
sea, asf como talleres de teatro en escuelas secundarias, pelfculas comerciales como 
Latcho Drom y Pave Lackeen [La chica viajante] , el Dfa de! Centro de la Vida Romani, 
que inclufa un breve video que subieron al sitio web, yen el cual un gi,tano describfa 
su vida en el camino.25 

Muchos sitios, como Savvy Chavvy, dirigido a los jovenes, son dinamicos e inte­
ractivos. Este sitio es: 

25 <www.grthm.eo.uk/ furtherinfo>. 
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Un espacio cultural en linea con mas de 1250 miembros que da voz a losj6venes viajantes. 

Savvy Chavvy, que combina el prop6sito social y la vida social, invita a sus miembros aver 

a los me_dios como una forma democratica de autoexpresi6n por media de los cuales pueden 

controlar la forma en que es percibida su comunidad: <www.savvychavvy.com>. 

Los sitios tambien Haman la atenci6n sabre un numero creciente de peliculas, 
videos y DVD para y acerca de los gitanos y los viajantes. 

La herencia oculta de la principal minoria et­
nica de Surrey se ha revelado en un DVD que 

involucra aj6venes y ancianos gitanosy viajan­

tes. El disco The Travellers' Tales [Las histo­

rias de los viajantes] <www.grtleeds.co.uk>. 

Se ha organizado una cantidad de eventos culturales para llegar a la comunidad 
mas amplia. 

Una division juvenil de un grupo gitano produjo un DVD de una Feria de Con­
ciencia Cultural.26 El prop6sito de esta feria relativamente pequeii.a era "hacer que 
se reuniesen todos, incluyendo a los romanies, y que se pusiesen a hablar", y demos­
trar su cultura a los miembros mas j6venes de su propia comunidad por media de 
actividades como hacer flares de madera y de papel , preparar alimentos tradiciona­
les y las tradicionales carretas con techo en forma de media barrica. 

Este inicio de la comunicaci6n y el uso de las nuevas tecnologias son ejemplos de 
lo que Kress denomina el desafio al dominio de la escritura. Afirma que: 

El difundido movimiento que se aleja de! predominio de siglos de la escritura y se aproxima 

al nuevo dominio de la imagen y, por otro !ado, el paso de! predominio de! media de! libro 

al del media de la pantalla, estan produciendo una revoluci6n en los usos y efectos de la 

cultura escrita y los medias asociados de representaci6n y comunicaci6n en todos los niveles 

(Kress, 2005, p. 1). 

Tanto los gitanos como los viajantes han usado lo mismo la pantalla que la ima­
gen, con buenos resultados. Como sostiene Kress, la cultura escrita basada en textos 
puede no ser tan necesaria para la comunicaci6n como se pensaba antes. Ademas, 
las nuevas tecnologias permiten sostener un dialogo con una variedad de publicos: 

26 Canterbury Support Group, Youth Division, 22 de agosto de 2007, "Old ways, new ways". 
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las nuevas tecnologias me permiten "a mi" escribir en respuesta ... las nuevas tecnologias 

han transformado la unidireccionalidad en bidireccionalidad .. . el cambio de! poder de! 

autor trae consigo una consecuente reducci6n de la autoridad de! autor o de! texto (Kress, 
2005, p. 6). 

Los gitanos y los viajantes, grupos antes marginados del acceso al texto, al cual 
siguen teniendo un acceso limitado, no solo han incorporado la forma y el discurso 
en su dialogo con los funcionarios, sino que han adoptado los nuevos medias para 
lograr mayor contacto con sus propias comunidades y con el publico general de los 
gorgios. 

El uso de las nuevas tecnologias no esta restringido al Reino Unido. Una busque­
da en Internet revela complejas practicas comunicativas, que incluyen sitios web en 
varios paises. Por ejemplo, un proyecto europeo ha estado trabajando con activistas 
romanies para utilizar mejor la tecnologia de la informacion, y en Argentina, un 
programa de radio transmite historia, asi como noticias y contactos romanies inter­
nacionales. 27 

REFLEXIONES 

Antes eran necesarias la educacion y la capacidad de leery escribir para tener acceso 
al conocimiento mas alla de los Ii mites de la comunidad inmediata. La tension entre 
la educacion para la poblacion general y la autodeterminaci6n y supervivencia cul­
tural de las minorias, nose resuelve facilmente. El acceso a todos los niveles educa­
tivos sigue siendo un tema de importancia para los gitanos y los viajantes. La UNESCO 

advierte que el costo de la educacion formal para los niiios n6madas y pastores ha 
llevado a muchos paises "a usar la educacion como medio de sedentarizacion y asen­
tamiento" (EFA GMR 2005, citando a Krati, 2000). Lau ESCO reconoce tambien que 
los asuntos culturales pueden perderse a traves de los programas educativos. 

Sin embargo, la falta de medidas dirigidas a los gitanos y viajantes adultos en In­
glaterra podria producir que se prolongasen la invisibilidad y la marginacion. El au­
mento de las oportunidades educativas podria ayudar a muchos adultos a obtener 
la confianza necesaria para participar en un dialogo con la autoridad. Este dilema 
de usar el sistema educativo para adquirir las habilidades y discursos necesarios, y 
correr el riesgo de asimilarse, se refleja en la situacion de otros grupos nomadas, 
seminomadas y culturalmente marginados, incluyendo los de America Latina, don­
de la necesidad de adoptar comportamientos sociales para adaptarse a las normas 
generales a expensas de sus propias practicas locales ha modificado los estilos de 
vida, muchas veces con consecuencias desastrosas (cf. en este volumen Rockwell; 
Kalman) (cf. Aikman, 1999). 

27 <http: / / www.romnews.com.community>. 



306 JULIET MCCAFFERY 

No obstante, un modelo social de medidas de alfabetizaci6n para gitanosy viajan­
tes adultos, similares a las que ponen en practica algunos programas en Irlanda, po­
drfa producir una mayor articulaci6n e involucramiento en la toma de decisiones. 

Mientras tan to, el exito de algunos activist.as gitanos y viajantes en la adopci6n de 
los discursos requeridos con el fin de intervenir de manera mas eficaz con la auto­
ridad (Bourdieu, 1991) , y su mayor uso de practicas comunicativas multimodales 
(Kress, 2005) , esta aumentando hasta cierto pun to su capacidad de influir sobre el 
futuro y contribuir asf a una "armonizaci6n", no una asimilaci6n. 
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LA ESCOLARIZACION DEL FRANCES ESCRITO 

ELSIE ROCKWELL1 

La oportunidad de realizar trabajo de campo etnografico en escuelas primarias de 
Paris2 me permiti6 observar practicas de escritura muy diferentes de las que habia 
estudiado a lo largo de aii.os en las escuelas mexicanas. Aunque en un principio me 
interesaba la dinamica de la diversidad linguistica dentro de un sistema escolar en 
el cual se usa exclusivamente la lengua oficial, el frances en este caso, descubri que 
esta problematica estaba subordinada a la profunda brecha ideol6gica entre lengua 
oral y escrita que permea toda la enseii.anza. Esta distinci6n tiene rakes en la his­
toria de la educaci6n escolar en Francia: el frances escrito se habia convertido en 
norma y medio de instrucci6n durante el siglo XIX, cuando la mayor parte del pais 
todavia hablaba una lengua o una variante del frances diferente al dialecto parisino 
dominante (Chervel, 2006). La mayoria de las escuelas primarias de Francia, inclui­
das las que visite, siguen esta premisa, considerando el dominio del frances escrito 
como un via para "integrar" a los hijos de inmigrantes al pais, mientras configuran 
una relaci6n con la lengua escrita que afecta a todos los niii.os. Las formas espedfi­
cas en las que se escolarizaba la escritura en las escuelas francesas permitia suponer 
que existen multiples tradiciones de escritura escolar, y no una sola "cultura escrita 
escolar" (schoo/,ed literacy) (Cook-Gumperz, 1986; Street y Street, 1991). 

En este capitulo presento algunos aspectos de este proceso a partir de las obser­
vaciones que hice en una clase CM2 (el ultimo grado de primaria) que incluia a 26 
niii.os, todos issus de ['immigration (hijos de inmigrantes), cuyos padres o abuelos (yen 
algunos casos ellos mismos), habian llegado a Francia sobre todo desde las antiguas 
colonias francesas. Algunos alumnos tenian padres profesionales o comerciantes, pe­
ro la mayoria eran hijos de trabajadores de diversas ramas. La escuela se ubicaba en el 
18° arrondisement del norte de Paris, en un barrio habitado tradicionalmente por inmi­
grantes que llegaron a la ciudad en el siglo XIX procedentes de las zonas mineras de 
Francia y otras regiones de Europa. Tras la primera guerra mundial llegaron al barrio 
miles de argelinos, considerados como trabajadores legales con derecho a la naciona­
lidad francesa pero sin ciudadania plena; en el curso de las tres ultimas decadas han 
llegado nuevos inmigrantes, muchos de ellos de los paises subsaharianos. 

'Centro de Investigaci6n y £studios Avanzados, Instituto Politecnico Nacional, Mexico. 
2 Si bien el acceso de investigadores a las escuelas francesas suele estar restringido, en este caso el tra­

bajo de carnpo se vio facilitado gracias a la inte rmediaci6n de! Institut ational de Recherche Pedagogi­
que; los direc to res y maestros se mostraron dispuestos a hacer a un !ado los requisitos burocraticos, y me 
invitaron a acompanar las clases. Tarnbien pude pasar algunos dias en otras prim;;;-ias, desde una escuela 
para ninos de clase obrera en Lille hasta una rural unidocente en los Alpes fianceses. Las traducciones 
de textos y transcripciones de! frances corrieron por mi cuenta. 

[308] 
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La escuela se ubicaba en el nivel ZEP (zone d'education prioritaire) mas bajo, dado 
el nivel socioeconomico y de aprovechamiento, por lo cual le correspondian re­
cursos y atencion adicionales. Aunque evidentemente se situaba en la base de un 
sistema estratificado, en ese momento (2005-2006) era tambien una escuela rela­
tivamente privilegiada, con un equipo de maestros con experiencia y un director 
comprometido. La maestra de! salon CM2, Chantal, unajoven que habia estudiado 
literatura europea, estaba interesada en demostrar que los nirios franco-africanos 
podian desemperiarse tan bien como cualquier otro.3 Sus formas de enseriar lectura 
y escritura, aunque inscritas en un proyecto escolar novedoso, reflejaban muchas 
de las practicas tradicionales que observe en otros salones de clase y que encontre 
en estudios sobre la educacion escolar en Francia. En este caso, como en otros, se 
hacia evidente la distincion entre lengua oral y escrita propia de la tradicion escolar 
francesa, sobre todo en el enorme esfuerzo invertido en enseriarles a los nirios a 
escribircorrectamente el idioma frances. 

Al buscar apoyos conceptuales para examinar este proceso, relei las obras clasi­
cas de la sociologia de la educacion. Desde hada arios, consideraba que la teoria 
francesa sobre la escolarizacion, si bien en su momento aporto una vision critica 
importante de la ideologia liberal de la educacion como proceso meritocratico, no 
ofreda una explicacion adecuada de la practica escolar cotidiana, por lo menos tal 
como la habia observado en Mexico. Sin embargo, durante mis visitas a diversas 
escuelas de Francia me parecio que era posible releer algunos tratados como una 
etnografia de las escuelas francesas, y no como la teoria universal de la educacion 
que pretendia ser.4 Aunque esta tradicion ociologica a menudo se expone como 
teoria general, de hecho se basa en la experiencia historica francesa. En particular, 
el pensamiento de Bourdieu y Passeron, ta! como se lo elaboro en La reproducci6n: 
El,ementos para una teoria del sistema de enseiianza (1981) iba adquiriendo sentido a la 
luz del esfuerzo que implicaba para los alumnos aprender a redactar correctamente 
en frances en la primaria.5 La lengua escrita dominante, como nucleo duro de capi­
tal simbolico, pareda constituir una solida barrera a la que no solo se enfrentaban 
los nirios cuya primera lengua era distinta al frances, sino tambien muchos hablan­
tes "nativos" de! frances. La explicacion clasica que ofrecen estos autores se centra 
en la socializacion en el habitus de clase dominante, como mecanismo que produ­
ce las disposiciones necesarias para adquirir mayor capital social en la escuela. o 
obstante, este esquema no explica las practicas reales en las clases ni la estrategias 

' Uti lizo seud6nimos en este y otros casos. A diferencia de lo que ocurre con muchos maestros p1in­
cipiantes asignados a escuelas "dificiles", Chantal habia elegido trabajar en escuelas ZEP. Estaba muy 
enterada de los diversos antecedentes culturales de sus alumnos y habia viajado por Africa, sin embargo 
consideraba que sus estudiantes tenian derecho a sobrevivir en Francia y defendia as[ la tradici6n edu­
cativa francesa. 

• Entre otros, han sido importantes los trabajos de Durkheim, Baudelot y Establet, Bourdieu y Passe­
ron, Vincent, Lahire y Thin. Se ha hecho relativamente poca investigaci6 n etnografica de las escuelas de 
Francia (veanse Anderson-Levitt, Reed-Danahay, van Zanten, Sirota, Vazquez, de Brito, Lahire, Canut). 

5 Aunque algunas pr.icticas eran similares a las de los salones de clases mexicanos, habia una diferen­
cia significativa en la atenci6n que se concedia a los ejercicios de redacci6n . 
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de los niiios para manejar la cultura escrita. Para abordar estas practicas, considero 
necesario revisar al analisis sociolinguistico y sociocultural de la interacci6n en la 
clase,6 incluyendo algunas aportaciones de la corriente conocida como New Literacy 

Studies (NSL) ,7 a fin de analizar de que manera los niiios utilizan su conocimiento de 
los aspectos pragmaticos de la lengua oral para desentraiiar los misterios del c6digo 
escrito. 

En este analisis propongo que estos dos enfoques te6ricos conducen a descrip­
ciones y comprensiones diferentes del proceso de enseiianza de la lengua escrita. 
El primero considera la tesis de Bourdieu y Passeron, segun la cual los estudiantes 
de las clases trabajadoras tienen limi taciones para adquirir conocimiento escolar 
dada su socializaci6n en un habi,tus que difiere radicalmente de la cultura que pro­
porcionan las escuelas. En Francia la discusi6n posterior sabre esta tesis en relaci6n 
con la cultura escrita debe mucho a] soci6logo Bernard Lahire (1993, 2002, 2008). 
Este investigador, siguiendo la teoria general de Bourdieu (1991), sugiere que la 
adquisici6n del frances escrito implica una ruptura profunda con el conocimiento 
cotidiano, es decir con el sens pratique ("sentido practico" o "16gica de la practica") 
de la lengua oral. No obstante, para Lahire, la distancia entre el sentido practico 
asociado con la oralidad y lo que llama el "modo escritural-escolar" no es resultado 
s6lo de diferencias en la socializaci6n primaria de las niiios educados en diferentes 
clases sociales, coma sostenia Bourdieu, sino que se produce en gran medida par 
la acci6n pedag6gica a largo plaza de la educaci6n formal. Lahire (1993, 2008) le 
da sustento empirico a su postura mediante una caracterizaci6n de la lengua escrita 
en las cla es, seiialando practicas que tienden a alejar la producci6n de la lengua 
escrita de la lengua oral cotidiana. Mas adelante revisare su posici6n a la luz de mis 
propias observaciones. 

En la segunda secci6n me dedico a un analisis de la interacci6n oral en torno 
a las actividades de escritura en clase. Si bien mucha de la investigaci6n sabre la 
lengua escrita y la interacci6n en clase ha enfatizado los contrastes entre los usos 
cotidianos de la lengua, por una parte, y la cultura escolar vinculada a la escritura, 
por otra (por ejemplo Heath, 1983) , los enfoques sociolinguisticos y socioculturales 
proporcionan herramientas conceptuales para mostrar continuidadesentre estos dos 
contextos y para comprender las estrategias de los niiios. Mi analisis en esa direcci6n 
reve la una dinamica en la cual los alumnos procuran utilizar su conocimiento coti­
diano de! lenguaje oral para descifrar las embrollos de! frances escrito. Examinar 
la interacci6n en torno a la palabra escrita desde este pun to de vista sugiere que las 
ambiguedades inherentes a la lengua escrita que encuentran los niiios en el salon 
de clases ponen en movimiento recursos de! propio "sentido practico" asociado con 
la lengua oral que se supone deben abandonar, segun la interpretaci6n de Lahire, 
mientras desarrollan una relaci6n escritural-escolar con la lengua. 

6 Representada por autores tales como Cazden (2001) , Collins (1996), Cook-Gumperz (1986, 2006), 
Erickson (2004), Hicks (1996) ,John.Ste iner, Panofsky y Smith (1994), Varenne y McDermott (1998). 

7 Incluidas las obras de Heath (1983) , Street ( 1995), Barton, H amilton e Ivanic (2000), Collins y Blot 
(2003) , Hornberger (2003). 



LA ESCOLARIZAC IO DEL FRANCES ESCRITO 311 

A1 advertir ciertos contrastes entre estos dos enfoques -uno plantea una ruptura 
radical entre lo oral y lo escrito, mientras que el otro subraya la tension y el interjue­
go- sostengo que las relaciones con la escritura se moldean en la escuela no solo a 
traves de las caracteristicas de la lengua escrita tal como la producen y reproducen 
los maestros, sino tambien mediante procesos de co-construccion cotidiana. Pro­
pongo que los alumnos utilizan una variedad de recursos culturales y linguisticos 
para comprender y realizar las tareas escritas que les plantean los maestros. 

EL CONTEXT O LINGUISTICO 

La escuela que observe en Paris tenia un grupo diverso de estudiantes. La clase CM2 
reunia por lo menos doce idiomas, ademas del frances, incluyendo arabe, hindi, 
chino, filipino , espaiiol, bambara y varias lenguas africanas. Casi todos los niiios del 
salon eran por lo menos bilingues, y muchos hablaban tres o mas idiomas (una niiia 
de Sri Lanka hablaba cinco). unca detecte el uso oral de ningun idioma aparte del 
frances en las actividades normales de salon, aunque tal vez se emplearan algunos 
en los recreos, y se utilizaban mucho en los hogares y en los numerosos lugares 
publicos de! vecindario orientados hacia la vida comercial, social y cultural de la 
poblacion local. Una vez un niiio ecuatoriano me dijo abiertamente algo en espa­
iiol, pero sus compaiieros se rieron, con lo cual inhibieron su posterior uso de esa 
lengua en el aula. Aunque la maestra atenuo esta respuesta haciendo referencia a 
la importancia de otros idiomas, el ambiente general del salon de clase solo admitia 
el frances .8 

Todos los niiios del CM2, con sus diversas historias linguisticas, habian llegado al 
quinto grado con una fluidez completa en frances. Algunos la habian adquirido en la 
infancia, mientras que otros lo habian aprendido por inmersion en la escuela en 
Francia o en el Africa francofona. 9 Chantal, la maestra, afirmaba que no detectaba 
variacion alguna en la forma en que usaban el frances que pudiera atribuirse a su 
lengua original. Mis propias limitaciones en el frances oral no me permitian detec­
tar diferencias linguisticas sutiles entre los niiios y la maestra, pero desde luego no 
habia nada que pudiera considerarse como un "dialecto" distinto de! frances, por 
ejemplo algo equivalente al llamado ingles vernaculo afroamericano (Afro-American 
Vernacular English). La percepcion de la maestra se confirma por los investigadores 
franceses , en el sen tido de que generalmente es imposible detectar diferencias de 
etnicidad, raza o nacionalidad de los alumnos a partir de las grabaciones del habla 
realizadas en las clases. La maestra usaba la misma variedad popular de! frances 
parisino, con amplio uso de palabras o frases coloquiales (polar, boulot, bouquin, bac, 

8 Durante algunas clases esporadicas habia tambien una repetici6 n escolar pautada de dialogos y 
canciones en ingles. · 

9 El nino de Ecuador, par ejemplo, habia "sufrido", seg(m su madre, cuando entr6 a segundo grado, 
aunque para el quin to los maestros lo pre umian como prueba del me todo de "el que nada, nada, y el 
que nose ahoga". 
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stop) e incluso se permitia emplear expresiones y regaii.os que en el habla de los 
docentes mexicanos parecerian incorrectos. El habla en el salon manifestaba asi­
mismo las ti picas elisiones del frances hablado ("shui" por "je suis") y la omision de 
elementos que son obligatorios en el frances escrito, como el "ne" antes del verbo 
en las construcciones negativas. La maestra solo censuraba algunas palabras mas 
fuertes cuando los niii.os se insultaban, o cuando las proponian como respuestas en 
los ejercicios de vocabulario. No observe ningun caso de "correccion de dialecto" 
(Collins, 1996; Temple Adger, 1998) por parte de la maestra durante los comenta­
rios de la clase (lo cual es usual en las clases norteamericanas) , sino que manifestaba 
bastante tolerancia frente a la variacion en la expresion oral. 10 E ta actitud general 
hacia el frances hablado contrastaba marcadamente con la relacion con el frances 
escrito. El trabajo relacionado con escritura ocupaba la mayor parte de! tiempo 
efectivo de en eii.anza, y abarcaba los trabajos escritos no solo durante las clases de 
lengua, sino tambien los de otras materias. En las entrevistas Chantal me comento 
que su objetivo era hacer volcar (basculer) a los niii.os hacia la escritura. 

LAS TRADICIO ES EN LA ENSENANZA DEL FRANCES ESCRITO 

A medida que iba leyendo investigaciones historicas sobre la educacion elemen­
tal en Francia ( Chervel, 1998, 2006; Chartier, 2007) , llegue a comprender que las 
practicas actuales responden al enfasis que la escolarizacion ha dado, a lo largo de 
los dos ultimos siglos, al dominio de! frances escrito. Chervel sen.ala: "La instruc­
cion en traduccion de! latin [al frances] estaba ... en el centro de la preparacion 
linguistica de los estudiantes de! siglo xrx" (1998, p. 92). Loque mas importaba era 
que los alumnos vertieran los textos clasicos a un frances escrito correcto, con un 
estilo y una sintaxis adecuados. Progresivamente se fueron introduciendo otros ejer­
cicios de redaccion, incluyendo sintesis, disertaciones, compo iciones, "explication 
d'auteurs" asi como el dictado de textos y palabras. Esta ultima practica se convirtio 
en el medio preferido para evaluar los progresos. A medida que se iban abandonan­
do paulatinamente las lenguas clasicas en la secundaria (quedaban como materias 
optativas de prestigio en los liceos) , fueron remplazadas por un con jun to equivalen­
te de obras literarias francesas, con autores como Ronsard, La Fontaine, Moliere, 
Chateaubriand, Voltaire y Hugo, creando un canon escolar de pro a francesa. En 
los manuales para la escuela primaria se introdujeron fragmentos de este corpus 
como modelos para enseii.ar a los r. iii.os a redactar en frances. 

El historiador Andre Chervel (2006) ha demostrado que el frances escrito, tal 
como se conoce actualmente, en especial su gramatica y ortografia, se construyo 
especificamente como objeto escolar durante la primera mitad del siglo xrx, y su 

10 Esto contrasta con los datos que proporciona Lahire (1993) , que muestran que los maestros corre­
gfan las expresiones orales solicitando que los alumnos enunciasen "oraciones completas" por lo menos 
al responder preguntas forma1es. 
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predominio se establecio par media de una serie de examenes y mecanismos curri­
culares nacionales. A partir de este momenta, la norma escolar permeo la sociedad 
y la cultura francesas. Esta variante de! frances, heredera del dialecto parisino, fue 
impuesta a traves de la escuela a niiios que hablaban variantes diferentes del fran­
ces (denominadas patois) o incluso idiomas distintos (coma el breton). Esta lengua 
escrita escolar se ha mostrado sumamente resistente al cambio, pese a las actuales 
modificaciones de la lengua coma sistema oral. 11 El sistema de ortografia que se 
enseiiaba en la escuela se fijo entre 1833 y 1859, y desde entonces ha logrado sobre­
vivir a varios intentos de reforma. La ortografia tradicional ha seguido siendo el cri­
teria de! frances correcto y el eje central de! debate publico respecto a las culturas y 
las crisis de la e cuela, a pesar de repetidas solicitudes de algunos educadores para 
que se reduzca su importancia (Chervel, 1998, pp. 125-139) . 

En vista de esta historia, muchos docentes sostienen que el frances oral es muy 
diferente de! frances escrito, y en ocasiones llegan a considerar que son "lenguas 
distintas". o obstante, las lingiiistas aducen que ese discurso comun exagera la 
distancia que hay entre el frances oral y el escrito. Claire-Blanche Benveniste (2000) 
ha demostrado que muchas diferencias no son estructurales, sino mas bien resul­
tado de las convenciones de la ortografia. En la produccion real hay muchas mas 
semejanzas que diferencias sintacticas entre la version oral del frances y la escrita. 
No obstante, el dominio de la ortografia suele verse coma serial de un complejo 
con junta de habilidades y disposiciones sociales asociadas con el manejo de! frances 
escrito, incluyendo el pensamiento racional y reflexivo. Esto nos remonta a la tesis 
de la "mente alfabetica" que sigue reproduciendose en muchos discur as publicos 
y academicos, tanto en Francia coma en otros lugares. "Samas herederos de una 
larga linea de pensamiento, que culmina en la Ilustracion europea, que asumia que 
la comunicacion escrita era el sello de la racionalidad y, mas aun, que el alfabeto era 
la precondicion de una sociedad 'civil' , es decir, democratica" (Collins y Blot, 2003, 
p. 161, traduccion de la autora). 

A pesar de las realidades lingiiisticas, la practica en las salones de clase en Francia 
suele enfatizar la diferencia entre el frances oral y el escrito mediante una serie de 
mecanismos, a manera de andamios, que van guiando la escritura de"de las pri­
meras versiones producidas par las niiios, con frecuencia de manera oral, hasta la 
version final corregida por el docente que las alumnos luego deben copiar en un 
cuaderno especial o en una hoja limpia. La serie de pasos marca distinto grados de 
separacion con respecto a la produccion oral. El progreso desde la produccion oral 
hasta la version escrita se ve coma un claro cambio que marca el discurso utilizado 
en clase. El texto se vuelve altamente visible, y en el proce o se hacen comentarios 
sabre caracteristicas textuales, asi coma sabre problemas estilisticos y ortograficos 
especificos. 

Aunque en muchas lenguas pueden encontrarse dificultades ortograficas (nota­
blemente en ingles), el frances tiene una particularidad que complica las cosas. En 
el sistema escrito las elementos no foneticos se relacionan en gran medida con in-

11 Aunque la ortografia tambien ha influido en la pronunciaci6n (vease Cadet, 1996). 
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flexiones y concordancias gramaticales, como son los morfemas de persona-modo­
tiempo verbal en los verbos y los de genero-numero en los sustantivos, adjetivos y 
participios; por ejemplo, en "Ces fiUes, il /,es avait vues hier", vues ( con es muda) tiene 
que concordar con su objeto antecedente, /,es, que se refiere a fil/,es y, por lo tanto, 
es femenino y plural. Debido a esta caracterfstica, aprender ortografia francesa re­
quiere el dominio de las categorfas gramaticales y las reglas de conjugaci6n y con­
cordancia propias de! frances escrito pero cuyas formas no siempre se distinguen en 
el oral. Por ejemplo, las formas verbales hom6fonas aimais, aimait, aimez, aimaient, 
airni y aimee, o c'est, s'est, sais y sait, tienen todas significados distintos. El dominio 
de ciertas caracterfsticas de este c6digo escrito se vigila por medio de mecanismos 
de evaluaci6n en diferentes puntos de la estructura escolar y social. La ortografia 
correcta seiiala al individuo bien educado y culto.12 

Si bien, en aiios recientes, el corpus escolar de los clasicos franceses en gran me­
dida ha sido remplazado en las primarias por literatura para niiios, en las escuelas 
francesas la tendencia a basar toda la enseiianza de lengua en textos literarios sigue 
predominando. Los textos seleccionados se fotocopian y reparten a todos los niiios 
de la clase, ya que no es habitual formar grupos de lectura de distinto nivel de com­
petencia lectora, como en Estados Unidos. Siguiendo los modelos tradicionales, se 
utilizan estos textos para enseiiar los aspectos de! lenguaje que se presentan como 
materias separadas en los programas: lectura de comprensi6n, memorizaci6n y re­
citado de poesfa, vocabulario, caligrafia, redacci6n y analisis de distintos generos y, 
en aiios recientes, analisis literario en un nivel bastante sofisticado. 13 

Mientras observaba la clase CM2 en Parfs, pude seguir un desarrollo particular 
de esta tradici6n que se oponfa deliberadamente a la literatura francesa "patrimo­
nial" de los siglos xvm y xrx, pero mantenfa al mismo tiempo el papel central de 
las obras literarias en la enseiianza de las artes de! lenguaje. El grupo CM2 estaba 
inscrito en un programa llamado Tatoulu 14 (juego con la version fonetica de T'as 
taus lu ?) , que distribuye una selecci6n de Ii bros infantiles a las escuelas participan­
tes. Hacia finales de cada aiio escolar se organiza una serie de debates para que los 
representantes de cada grupo puedan votar por su libro favorito; el autor ganador 
de cada categorfa recibe el premio anual Tatoulu. Chantal destac6 el hecho de que 
con este programa los niiios se exponfan a obras fntegras, no a fragmentos, escritos 
por autores contemporaneos de Francia y otros pafses (en traducciones al frances), 
y se familiarizaban con una gama mas amplia de terminos y generos literarios. De 
todas maneras, tambien introducia textos de Ronsard y poemas de Hugo, al igual 
que algunos de poetas modernos, como Prevert. 

En sus clases, al igual que en otras que observe en Parfs, segufan poniendose en 

12 Esto desde luego sucede en muchos lugares, en parte debido a la ampl ia influencia de la cultura 
francesa en la educaci6n en to. lo el mundo. 

" Debido a la influencia de! estructuralismo, recientemente el estudio de las caracteristicas estilisti­
cas o estructurales de los textos literarios se ha integrado a los programas de primaria y secundaria. No 
obstante, la atenci6n que se presta a los textos literarios tambien depende en gran medida de! interes d e 
cada maestro por la literatura, segun me lo explic6 una doce nte . 

"Una asociaci6n aut6noma de educadores y autores organiza el programa y los premios anuales. 
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practica, en formas renovadas, muchas de las tecnicas tradicionales (dispositifs) desa­
rrolladas por la pedagogia francesa en el curso de los dos ultimos siglos para garanti­
zar el exito de la "entrada a la escritura". Por ejemplo, los estudiantes siempre tenian 
que pasar en limpio (passer au net) sus borradores ( &rouillons) de las tareas escritas. 
En Francia los niii.os tienen un cuaderno especial para hacer sus borradores, llamado 
a veces "cuaderno de investigacion" ( cahier de recherches), y otro cuaderno ( cahier du 

jour) o carpeta para los trabajos pasados en limpio. Esta distincion es una parte tan 
institucionalizada de la enseii.anza francesa que muchas veces los cuadernos se ven­
den o se imprimen por parte de! sistema escolar con esos titulos. Algunos maestros 
repartian hojas blancas para algunas fases de! proceso de escritura, particularmente 
para los ejercicios de dictado. Muchos docentes adaptaban ejercicios de vocabulario 
y de gramatica, y sobre todo de redaccion, similares a los que se encuentran en los 
libros de texto tradicionales, a las nuevas obras de literatura infantil. 

La observacion de clases mostro la enorme cantidad de trabajo pedagogico que 
involucra la enseii.anza del lenguaje £ranees escrito. Por lo general se lo considera 
prioritaria y ocupa mucho tiempo tanto de los maestros como de los alumnos. En 
el grupo de CM2 los libros de Tatoulu se convirtieron en base para la mayoria de 
los ejercicios. Muchas tareas requerian que los estudiantes escribieran algo rela­
cionado con el libro que estaban leyendo: por ejemplo, Chantal les pedio ubicarse 
a si mismos en una historia, para establecer un dialogo imaginario con uno de los 
personajes, y luego redactarlo. Tambien tuvieron que inventar "un cuento fantas­
tico" que siguiera la estructura de! roman Jantastique que acababan de leer. Otros 
ejercicios destacaban estilos o generos determinados, descripciones, opiniones o 
dialogos telef6nicos, en los cuales el texto original servia de punto de partida, mas 
que de modelo a copiar. 

Normalmente los niii.os escribian el primer borrador de sus tareas formates du­
rante la clase. Algunos se quedaban en el salon durante el recreo para terminar. 
Chantal permanecia cerca mientras hacfan el ejercicio, y revisaba los avances del 
trabajo a medida que diferentes niii.os se le acercaban para mostrarle sus textos, 
le hacfan preguntas y le explicaban sus ideas. Intermitentemente pedia silencio 
durante los ejercicios escritos, insistiendo en que era una condicion para poder 
concentrarse en redactar; sin embargo la mayor parte del tiempo toleraba un nivel 
de interaccion audible entre los chicos y aceptaba las preguntas espontaneas que 
le dirigian. Leia lo que le llevaban (fuese una parte o el trabajo completo) y marca­
ba los errores de ortografia y gramatica; ocasionalmente pedia alguna aclaracion. 
Los alumnos que terminaban la tarea se dedicaban entonces a pasarla en limpio, 
aii.adiendo todas las correcciones que habia detectado la maestra. La version final, 
que con frecuencia se hacfa en la casa, se guardaba cuidadosamente en la carpeta y 
jamas se volvia a leer. 

En otros momentos la redaccion se convertia en un acto colectivo. Los niii.os 
proponian posibles formulaciones de un texto que la maestra apuntaba en el piza­
rron. Este texto se copiaba despues en una pagina en blanco de! cuaderno corres­
pondiente, como version final. A veces se trataba de resumenes de clases de historia 
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o de reflexiones colectivas sobre obras literarias. Una de esas tareas, que presento 
mas adelante , involucraba elaborar una serie de preguntas que e le plantearian al 
autor de uno de los libros que habian leido, que visitaria al grupo. Estos ejercicios 
permitieron tener una vision especial de la transformacion de la expresion oral en 
frances escrito, proceso estrictamente mediado por la maestra pero que tambien 
involucraba la creciente conciencia que tenian los niiios de las reglas que rigen la 
lengua escrita. 

A continuacion presento ejemplos de! proceso de enseiiarles a los niiios la rela­
cion con la lengua escrita, en el caso observado, y su vinculacion con las dos pers­
pectivas teoricas que se esbozaron mas arriba. 

PRIMER A GULO: ROMPER CON EL "SENS PRATIQUE" 

PARA APRE DER LA RELACION "ESCRITURAL-ESCOLAR" 

("SCRIPTURAL-SCOLAIRE") CON LA LENGUA 

Bernard Lahire (1993, 2001, 2008) propone que la adquisici6n de una relacion 
escritural-escolar con la lengua escrita y con el conocimiento escolar en gene­
ral, requiere una ruptura efec tiva con e l sentido practico que es usual fuera del 
contexto escolar. A diferencia de Bourdieu, quien atribuye esa posibilidad a la 
libertad de necesidades economicas, asociados con las clases mas altas (2001, p. 
194) , Lahire destaca que solo es en largo proceso de escolarizacion "ou s'opere ... 

la rupture avec /,e sens pratique linguistique" (es donde se opera ... una ruptura con el 
sentido practico linguistico) (2001 , p. 177). Este p roceso implica "aussi et surtout 

un travail specifique sur /,e langage en tant que tel, travail historiquement rendu possible 

par ['invention de l 'ecriture et /,es multip!,es deploiements cognitifs des savoirs scripturaux" 

("tambien, sobre todo, un trabajo especffico sobre el lenguaj e como ta!, tarea que 
se volvio posible, historicamente, por la invenci6n de la escritura y las multiples 
expresiones cognitivas de los conocimientos representados por escrito") (2001 , p. 
195). Desde su vision, tanto la escritura como la educacion escolar son necesarias 
para producir la racionalidad asociada con el dominio de la escritura, o, en pala­
bras de! au tor, una relacion metalingufstica o reflexiva con e l lenguaje: "Voita done 

ce que sont /,es conditions indissociab/,ement socia/,es et intel/,ectuel/,es de la construction d 'un 

rapport riflexif au langage" ("Estas son , entonces, las condiciones inseparablemente 
sociales e intelectuales de la construccion de una relacion reflexiva con el lengua­
je") (2001 , p . 194). 

Lahire sostiene que la cultura de la escuela se centra en la enseiianza, no del len­
guaj e, sino de la "langue", en la /,engua en el sentido abstracto y descontextualizado 
que formaliz6 De Saussure (1959) en su fundamentaci6n te6rica de la lingufstica 
estructuralista. Si bien acepta las crfticas bajtinianas de la teoria linguistica abstracta 
(2008, pp. 63-67), Lah ire sostiene que la concepcion saussuriana refleja la fuerte in­
fluencia de! objeto que se enseiiaba efectivamente en el sistema escolar frances. Por 
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lo tan to, senala, la lingiiistica saussuriana sigue siendo una herramienta conceptual 
valida para analizar que pasa en las clases, puesto que se basa en la realidad social de 
la relaci6n "escritural-escolar" con el lenguaje. 15 En ese proceso Lahire asume una 
vision evolucionista de los sistemas de escritura y acepta que: "L'ecriture alphabetique ... 
a rien d'un doubl,e naturel de la parol,e mais est bien un instrument d'objectivation du langage 

et la base de sa maitrise symbolique" ("La escritura alfabetica ... no es un doble natural 
del habla sino, mas bien, un instrumento de objetivizaci6n del lenguaje y base de su 
dominio simb6lico") (2001, p. 194). Propone que escribir hace posible la reflexion 
metalingiiistica sobre el lenguaje mismo, al volverlo "visible"; no obstante, insiste 
en el papel mediador de la escolaridad formal, de! trabajo especifico que llevan a 
cabo las escuelas para alejar a los alumnos de los usos comunicativos del lenguaje e 
inculcar en ellos el dominio del mismo como sistema abstracto y formal, de manera 
similar a la descripci6n de langue que hace De Saussure. Ademas, el acceso a esta 
relaci6n escritural con el lenguaje, y con el mundo, es privilegio de las clases do­
minantes y una herramienta de su dominio sobre quienes 610 tienen una relaci6n 
oral-practica con el lenguaje. En palabras de Lahire: 

Tout se passe comme si, en apprenant a raisonner l.eurs pratiques langagieres, certains eleves se ren­
daient objectivement maitres du langage des autres, a savoir ceux qui /,e pratiquent sans /,e raisonner. 

opposition entre maitrise pratique et maitrise symbolique, entre pre-reflexif et riflexif, entre rapport 

oral-pratique au monde et rapport scriptural au monde a un sens politique dans le sens ou, qui 
maitrise /,e langage consciemment, rejlexivement est en position de dominer celui qui ne /,e maitrise que 

pratiquement et ce, dans de multiples univers sociaux qui composent nos formations socia/,es marquees 

para la predominance du mode scolaire de socialisation. 
[Todo ocurre como si al aprender a razonar sus practicas lingufsticas ciertos alumnos se 

volviesen objetivamente maestros de! lenguaje de otros. La oposici6n entre la maestria prac­

tica y la simb6lica, entre lo prerrefl exivo y lo reflexivo, entre una relaci6n oral practica con el 

mundo y una relaci6n escritural con el mismo tuviese un significado politico, en el sen tido de 

que quienes dominan et lenguaje consciente, reflexivamente, e tan en posici6n de dominar 

a quienes solo lo dominan practicamente, y eso en los multiples universos sociales que com­

ponen nuestras formaciones sociales marcadas por el predominio de! modo escolarizado de 

la socializaci6n] (Lahire, 2001 , p. 191 ). 

En el programa formal de lengua de las escuelas francesas hay mucho que va 
en apoyo de la tesis de Lahire, como la atenci6n a la ortografia, la clasificaci6n de 
palabras, la morfologia, el analisis estructural. Sin embargo, mantener esta posici6n 
requiere examinar las practicas escolares reales. Lahire (1993) lo ha hecho por me­
dio de! analisis de textos para ninos y observaci6n de clase , y ha identificado el tipo 
de actividades de lenguaje que asocia con el logro de dominio de la langue. Presento 
sus puntos principales (Lah ire , 2001, pp. 184-187; 2008, cap. 4), y senalo ejemplos 
de mis propias observaciones que los ratifican : 

,. Un problema con esta elecci6n es que parece pasar por alto la diferencia entre la gramatica norma­
tiva-prescriptiva que se enseiia en las escuelas y la intenci6n descriptiva de la lingufstica estruc turalista. 
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• Lahire sostiene que aprender la escritura alfabetica implica la capacidad de 
segmentar cadena sonora en fonemas aislados que corresponden a grafemas, 
atendiendo al nivel fonologico sin reparar en el significado. Senala las dificulta­
des que tienen los alumnos para descifrar y separar correctamente las palabras 
durante los ejercicios, como escribir ifs s'ont mi en lugar de ifs ont mis, o dincou 
en vez de d 'un coup (2008, p. 83). En la clase CM2 observe que los ninos hadan 
preguntas constantes sobre ortografia durante los ejercicios escritos, y la maes­
tra optaba por deletrear (epeler) la palabra, destacando las letras problematicas, 
o por pedirle a otro alumna que lo hiciera. Cuando un estudiante le pregunta 
como se escribe "coup de fil" (forma coloquial de decir "Hamada telefonica", don­
de la "p" es muda), por ejemplo, ella pronuncia c ... o .. . u ... py se detiene. Muchas 
veces esas peticiones involucraban ortografias que no resultan evidentes a partir 
de! "sonido" de la palabra, y la maestra hada preguntas para resolver posibles 
ambiguedades debidas a los numerosos homofonos, sobre todo en las formas 
verbales. 

• Lahire destaca un rasgo que es especialmente fuerte en el frances escrito: las re­
glas ortograficas vinculadas con la gramatica. La falta de dominio del aspecto sin­
tactico produce los numerosos errores ortograficos. Este problema explicaba la 
mayoria de los errores que la maestra marcaba en los primeros borradores de los 
ninos de la clase CM2. Estos incluyen, como en el texto que aparece mas adelan­
te, la falta de concordancia entre genera y numero cuando estos nose evidencian 
oralmente (un final "mudo" o similar, etait por etaient) y la falta dr -oncordancia 
de num~ro, tiempo o modo verbal entre sujeto y verbo ( tu a en lugar de tu as) . 
Resultan especialmente dificiles las reglas de concordancia de numero y genero 
entre sujetos u objetos y participios verbales (je l'ai embrassee, donde ee tiene que 
concordar con la l ' que se refiere a amie en una oracion anterior, en el texto que 
aparece adelan te). El trabajo sob re este aspecto no solo implicaba corregir este 
tipo de errores en los trabajos escritos, sino que se convertia tambien en "tema 
de instruccion" por parte de la maestra, que se expresaba por lo general durante 
el tiempo dedicado a producir un texto escrito, aunque ocasionalmente tambien 
se reforzaba mediante ejercicios de conjugacion en otra hora. 

• Un tercer mecanismo propuesto por Lahire es el entrenamiento en la capaci­
dad de producir "enunciados completos", es decir, oraciones que incluyan un 
sujeto explicito y un verbo coajugado; muchas de esas construcciones no son 
obligatorias en la cadena comunicativa del frances oral. Por escrito se las indica 
-siguiendo las convenciones actuales- con una mayuscula al principio y un 
punto al final, pero tambien tienen otros marcadores. En los datos de Lahire los 
maestros solicitaban frecuentemente a los ninos que produjesen "enunciados 
completos", incluso cuando la situacion comunicativa no lo requerfa: Qy,e mange 
/,e chien? Le chien mange un os (~Que come el perro? El perro come un hueso) 
(2008, p. 89) . Otro ejemplo habitual es la frase requerida est ce que o la inversion 
de! sujeto y el verbo (est-t-il arrive?) para formular preguntas, en lugar de la ti pica 
interrogacion oral que se realiza solo mediante la entonacion. Dada la dificultad 
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de los niiios para cumplir con este criteria, Lahire argumenta que aprender a es­
cribir en frances involucra una ruptura radical con la logica de! habla cotidiana. 
En la clase CM2 que observe la maestra Jes recordaba a veces a los alumnos que 
hacian tareas escritas que compusieran "phrases complites", oraciones completas. 
Cuando Jes revisaba el trabajo escrito marcaba las mayusculas y los puntos, y ve­
rificaba que estuvieran presentes el sujeto explicito y los verbos conjugados, aun­
que no era tan estricta como sugiere Lahire como para pedirles que elaboraran 
oraciones parecidas en sus respuestas orales. 

Lahire identifica tambien preguntas correctivas y ejercicios que involucran re­
flexionar sobre aspectos formales de la lengua escrita, asi como el predominio de! 
analisis sintactico sobre la reflexion semantica o pragmatica, como rasgos caracte­
risticos de la relacion escritural-escolar con el lenguaje. Sus ejemplos subrayan la 
dificultad de los niiios para prestar una atencion estrictamente a la gramatica, sin 
considerar el significado de! enunciado. Por ejemplo, ante la tarea de distinguir un 
sujeto explicito de uno pronominal en el par La pluie ne tombe pas vio/,emment/EUe ne 
tombe pas vio/,emment (La lluvia no cae con violencia/ No cae con violencia), cuando 
el docente elimina la primera oracion, los ninos insisten en que en el segundo caso 
sabemos que "cae" se refiere a la lluvia, y explican como es posible saber con cuanta 
fuerza caen las gotas (Lahire, 2008, p. 94). En mis observaciones, como en las de 
Lahire, la maestra usaba el remplacement, ejercicios de sustitucion que solo pueden 
resolverse en terminos de sintaxis, no de significado, sobre todo cuando formulaba 
texto escrito en el pizarron (vease mas adelante). 

Por ultimo, Lahire senala la demanda clasica de produccion de textos expli­
citos y coherentes, en oposici6n a la tendencia, asociada frecuentemente con la 
lengua oral, de yuxtaponer oraciones o frases con pocas clausulas conectivas o re­
lativas, estructura que los ninos suelen transferir a sus textos escritos. Este aspecto 
puede verse claramente en las correcciones marcadas en las tareas escritas de los 
alumnos, y en general se constata en los textos que reuni. Estaba presente tam­
bien durante los ejercicios colectivos de escritura. Por ejemplo, Chantal muchas 
veces anadia, y enfatizaba oralmente, una frase condicional inicial, como Lorsqu 'il 
est arrive (a su llegada) , a fin de transformar una oracion inconexa en parte de un 
texto coherente. 

En los dos ejemplos siguientes, tornado de mis datos, son evidentes algunas ca­
racteristicas de la relaci6n escritural-escolar hacia el lenguaje ta! como la describe 
Lahire. El primero es un ejemplo representativo, corregido en rojo por la maestra. 
En la version transcrita puse us correcciones entre parentesis y tache los errores 
que ella no habfa marcado ni cambiado . 

.. . manger moi et mon cop(a)in de cha(m)bres. Dans Les chambres ii n(')y avait personnes 

ils etait(ent) tous alle(es) manger. Arrive au refectoir, La lumi(e)re etait etaeiente. Quant 

on est rentre a L'interieur on ne vo(yai)ient rien, avant tout a qu'ou on entendit -Joyeux 

anniversaire Antoine, tu a(s) 11 ans aujourd'hui. (T)oute(s) mes copine(s) etait(ent) la. Au 
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Fond,j'apperscevais Lola (,) ma petite copine quej 'aime ~ (tant!) J'ai couru vers elle (,) 

je !(')es (ai) embra(s)se(ee.) (T)out le monde (a) crie(e) "ouuuuu! " 

En este ejemplo Chantal marc6 unos errores sencillos de ortografia, como la 
c en lugar de la s en apercevais, el acento en lumiere, aunque pas6 por alto otros 
( rifectoir( e), int( e)rieur). Algunos de los errores son problemas clasicos con los ho­
m6fonos franceses, como temps en lugar de tant. Esta clase de equivocaci6n se da 
especialmente con las terminaciones verbales y su concordancia con el sujeto o el 
objeto, todas las cuales se marcaron en el texto: al/is, etainte, voyait, tu as, etaient, 
embrassee, l'ai. Las formas err6neas usadas por el alumno en estos casos "suenan" 
igual que las correctas: etai y etaint son hom6fonas, y lo mismo ocurre con /,es y l'ai. 
Escribir correctamente en esos casos implica un dominio de la ortografia y de las 
significaciones de las conjugaciones verbales y las concordancias gramaticales. Lo 
mismo se aplica a la pluralizaci6n de toute(s) mes copine(s), donde la s final es muda. 
La mayuscula inicial y el punto fin al que marcan un "enunciado completo" se in­
dican tambien en las dos ultimas oraciones, y se agregan algunas comas, aunque la 
maestra parece pasar por alto las mayusculas que aparecen dentro de las oraciones, 
en Les chambres, Fond, La lumi(e)re. 

No obstante, el mismo ejemplo demuestra que los ninos de esta clase CM2 ha­
bian llegado progresivamente a comprender muchas maneras implicitas de mane­
jar el frances escrito, y podian expresar relaciones bastante complejas en sus propias 
palabras. El au tor respet6 la concordancia correcta y la elecci6n de que, en lugar de 
qui, como en "ma petite copine que j'aime", asi como el "ne" obligatorio que con tan ta 
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frecuencia se omite al hablar. Este texto incluia ciertas expresiones que raras veces 
se encuentran en el frances hablado, coma la de! comienzo: "Arrive au rifectoire", e 
incluso un pasado imperfecto: entendit. Su autor generalmente us6 correctamente 
las signos de punniaci6n, incluyendo el gui6n largo que indica el dialogo. La es­
tructura narrativa de! texto refleja asimismo el trabajo de las alumnos con las textos 
literarios. En este ejemplo, coma en muchos otros, qued6 claro que las estudiantes 
se habian apropiado de muchas reglas del sistema escrito y podian funcionar dentro 
del mismo. Estaban aprendiendo a mantener separada la l6gica que regula el texto 
escrito de su propio sens -pratique de usar el lenguaje para comunicarse oralmente. 

En el siguiente ejemplo el patron que sigue Chantal cuando revisa las respuestas 
de sus alumnos a un con j un to de preguntas de comprensi6n sabre el capitulo de un 
Ii bro corrobora las afirmaciones de Lahire par lo que toca a la atenci6n a las carac­
teristicas formales de! frances escrito, que no son evidentes en el discurso oral. 

Un alumno lee en voz alta la tercera pregunta: "Donne un exempl,e de reves quefait julien" ("Da 

un ejemplo de los sueiios que tuvo Julien "). 

Chantal les pide a varios e tudiantes que lean las respuestas que escribieron en 
el cuaderno. Algunas son: 

El: "il a reve de Suzanne et qu 'il la sauve" ("soii6 con Suzanne y que la salvaba"). 

E2: "il reve qu 'il la sauve dans un lac" ("sueiia que la salvaba en un Iago"). 

E3: "il reve de Suzanne ... " ("sueiia con Suzanne . . . "). 

Chan ta! in terrumpe: "chaque fois il reve a Suzanne, mais je veux des details" ( "siem pre 
sueiia con Suzanne, pero quiero detalles"). 

E4: "il la sauve de la noyade" ("la salva de ahogarse"). 

Chantal borra parte del pizarr6n y escribe la respuesta, combinando las sugeren­
cias de las alumnos. 

fl reve que Suzanne se noie et qu 'it la sauve de la noyade (Sueiia que Suzanne se esta ahogando y 

que el la salva de ahogarse). 

Luego Chantal lo seiiala y pregunta: "pourquoi on met qu 'il la? il est qu 'il, c'est-a-dire 
que il, qu'il peut se remp!acerpar que je" ("c::por que ponemos qu 'ilaqui? es qu 'i~ es decir 
que i~ qu 'il puede sustituirse con que je"). 

Escribe que je encima de qu 'il, y explica que que puede elidirse con il, pero no qui. 

Pregunta cual debe ser el signo de puntuaci6n. 
Un alumna contesta "l'apostrophe". 

En este tipo de intercambios, que eran bastante frecuentes, la atenci6n pasa del 
contenido del texto que se ha leido y comentado en la clase a la formulaci6n correc-
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ta de una respuesta escrita. En este y otros ejercicios escritos en el pizarron, Chantal 
ponia cuidado en colocar un sujeto explicito en las oraciones, para lo cual muchas 
veces repetia partes de la pregunta que los alumnos no habian incluido en sus ver­
siones, y seiialaba construcciones especial es y su ortografia, como, en este caso, qu 'il. 
Por lo general los estudiantes daban respuestas aceptables, pero la estrategia de la 
maestra consistia en combinar las frases para formar oraciones mas complejas, que 
los alumnos debian copiar. Algunos de ellos pudieron aportar los terminos formales 
que ella solicitaba en diversos momentos; otros ta! vez solo advertian la ortografia 
especifica, aiiadiendo a su repertorio nuevas formulas que usar por escrito. 

Aunque encontre mucha evidencia para sustentar la posicion de Lahire, tambien 
observe procesos contradictorios. Algunos son bastante obvios, como los errores co­
munes de escribir "mamer'' por "ma mere", que Lahire usa como evidencia de la falta 
de capacidad de distinguir relaciones entre fonemas y grafemas. La mayoria de los 
problemas ortograficos en frances se relaciona con palabras que no presentan una 
clara correspondencia entre grafemas y fonemas en escri tura de! frances. La regla es­
colar de establecer una correspondencia entre grafema y fonema, aparte de asumir 
que los fonemas pueden aislarse facilmente en la cadena sonora, 16 contraviene la 
presencia de numerosas formas no foneticas en el sistema escrito, sobre todo aque­
llas que establecen relaciones gramaticales. De hecho las dificultades enfrentadas 
por los niiios se deben a que tratan de lograr una version fonetica de! frances oral 
y, al hacerlo, incurren en errores ortograficos. De hecho, el dominio de! lenguaje 
frances escrito implica romper con el supuesto explicito del sistema escrito escolar alfabetico 
(correspondencia entre grafema y fonema), y aprender a manejar la ortografia de 
las palabras sobre la base de! significado semantico o gramatical, y no de una rela­
cion uno a uno con la cadena sonora. Parece que los niiios llegaron finalmente a 
captar este principio no gracias a una "mente alfabetica", sino mas bien aplicando 
su sens pratique a las tareas planteadas por la maestra y tomando nota de las correc­
ciones de sus trabajos escritos, que continuamente contradecian el supuesto implf­
cito de que "las letras representan sonidos". Las dudas de los alumnos tenian que 
ver con formas escritas que no resultaban ser evidentes a partir deJ· sonido de las 
palabras o frases; entre ellos comentaban posibles soluciones haciendo referencia al 
significado de las palabras. Cuando corregia, Chantal interpretaba por el contexto 
lo que habia intentado escribir el niiio, como en el caso de temps y tant que vimos 
antes. En general, para resolver los problemas ortograficos, el significado resultaba 
ser mas importante que la forma. 

En muchas situaciones se daba menos atencion a los aspectos formales de! len­
guaje que al significado y al uso. Por ejemplo, mientras escribia textos en el pizarron 
Chantal no siempre usaba reglas explicitas, y muchas veces buscaba, con ayuda de 
los alumnos, ciertos giros propios de un lenguaje mas literario. En ocasiones, res­
pondia a preguntas de vocabulario por medio de una accion, como cuando explico 
"negligence" con un gesto, "accidentalmente" tirando un libro de su escritorio. A 

16 E. Ferreiro sostiene que los fonemas son producto de la adquisici6n de! sistema escrito, y no un 
elemento inherente de! lenguaje oral, accesible a traves de la "conciencia fonol6gica". 
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diferencia de las ejemplos que destaca Lahire, en las cuales la atencion a la forma 
desplaza al significado, yo adverti un estrecho interjuego entre estos aspectos. La 
maestra, mientras interactuaba con las niiios al revisar sus trabajos escritos, solfa 
plantear preguntas respecto al significado de las formulaciones que habian tratado 
de plasmar y despues modificaba el texto oralmente, aiiadiendo: "~Eso querias de­
cir?" De manera similar, solia mezclar la reflexion sabre la sintaxis con la reflexion 
sabre la pragmatica de! lenguaje, coma en el caso de! uso de tu o vous, en el que se 
plantean cuestiones relacionadas con la edad de! hablante y del interlocutor, asi co­
mo de familiaridad y cortesia. Tambien se ocupaba de muchos aspectos especificos 
de! genera de las textos. Una sesion especialmente interesante se dedico al analisis 
de un correo electronico que le mando a la clase el autor de uno de las libros de 
Tatoulu, disculpandose par no ir en la fecha prevista. 

(encabezado de! correo electr6nico) 

Chers amis de CM2, 

Les polars, c'est plein d'imprevus et de rendez-vous manques .. . Je n'ai pas failli a la regle. 

Mais, au bout du compte, !'action rebondit toujours et ce qui doit arriver finit par arriver! 

Jarriverai done bientotjusqu 'a vous [ .. . ] Mais quel est done "le mystere Cave"? ... Ravi de 

vous rencontrer prochainement pour debrouiller avec vous cet imbroglio. Jacques Ask.Jund. 

[Los polars [coloquial para novelas policiales] estan llenos de imprevistos y de citas no 

cumplidas... o he fallado a esa regla. Pero, al final, la acci6n siempre rebota y lo que te­

nfa que llegar, llega. Asf que pronto llegare con ustedes . .. 2Pero cual es el "misterio de Ca­

ve"? . .. Emocionado de verlos pronto para desentranar con ustedes este embrollo, Jacques 

Ask.Jund.] 

Las discusiones en clase se centraron en muchos aspectos: el proceso mismo de 
las mensajes de correo electr6nico y su pragmatica (par que fue dirigido a la clase 
si le fue enviado a Chantal) , las semejanzas y diferencias entre una carta y un correo 
electronico, y par ultimo la cuestion de si un mensaje escrito par un autor famo­
so podria considerarse, o no, "literatura". Esta pregunta condujo a una discusion 
apasionada entre las alumnos, quienes daban evidencia estilistica para argumentar 
sus respuestas, y finalmente buscaron la propia definicion de literatura que daba 
Asklund en el libro que habian leido. Chantal la escribi6 en el pizarron: Ecrire c'est 

donner de la vie grace a la puissance de mots [Escribir es dar vida gracias al poder de las 
palabras]. En este analisis, se le presto poca atenci6n a la sin taxis, pese a queen este 
aspecto el mensaje diferia, en ciertas formas, de la redacci6n formal de! frances. 

Aunque algunas de mis reservas en relaci6n con el argumento de Lahire pue­
den deberse a la maestra especifica a la que acomparie, otras toman en cuenta las 
tradiciones mas generales de la escuela francesa. Una primera consideracion se 
encuentra en el trabajo de las lingiiistas que cuestionan la vision prevaleciente de 
que el frances oral y el escrito son dos sistemas distintos (Benveniste, 2000; Gadet, 
1996; Canut y Vertalier, 2002). Si bien la ideologia de la enseiianza de la lengua en 
las escuelas francesas reafirma constantemente la distancia entre el frances escrito 
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y el oral, los especialistas han demostrado que las estructuras fundamentales son las 
mismas, y que en el discurso oral se encuentran aspectos tales como las oraciones 
complejas y la subordinaci6n de clausulas, consideradas propias del frances escrito. 
Desde este pun to de vista, podriamos examinar las continuidades entre la concien­
cia lingiiistica que tienen los alumnos como hablantes y su adquisici6n de un siste­
ma de escritura, en lugar de plantear una profunda brecha entre ambos. 

Tambien propongo considerar el uso prevaleciente de textos literarios como ba­
se para la enseii.anza de la lengua en la mayoria de las escuelas francesas. 17 Aparen­
temente, aunque en las primarias se ha abandonado el uso tradicional de extrac­
tos de los autores clasicos franceses, buena parte de la enseii.anza de la lengua en 
todos los grados se basa en la lectura de libros apropiados para el grupo de edad 
correspondiente, compartidos por todos los niii.os del grupo. Los textos literarios 
encarnan modelos de frances escrito correcto, pero tambien abren una dimension 
de interpretaci6n de significado que suele dejarse de lado en la tradici6n de analisis 
formal de la lengua, y en consecuencia, en los analisis que ofrece Lahire. Si bien 
es posible eliminar ciertos aspectos del lenguaje li terario de la pragmatica de la 
comunicaci6n cotidiana (por ejemplo el uso del passe simp!,e), en las clases observe 
muchas veces a los niii.os discutir largamente sobre el significado y el estilo de un 
texto literario. El trabajo con textos lefdos o producidos por los alumnos podia 
evolucionar facilmente hacia otros aspectos, en especial hacia discusiones sobre la 
validez de las afirmaciones y la verosimilitud de las descripciones que contenian, y 
conectar a los alumnos con lo que leian en un nivel tanto afectivo como cognitivo. 
El entrelazamiento de consideraciones de significado y de forma al tratar con este 
tipo de textos, asf como al producir trabajos derivados de su lectura, pareda con­
tradecir la concentraci6n exclusiva en los aspectos Jorrna/,es del l,enguaje que Lahire 
identifica con la escolarizaci6n, en correspondencia con el modelo saussuriano que 
ha adoptado. 18 

Finalmente, de l hecho de que las tareas de escritura estuvieran inmersas en ora­
lidad e insertas en las intensas interacciones verbales que los niii.os experimentan 
constantemente en clase se derivan otras consideraciones. Mientras que Lahire des­
echa la critica bajtiniana del analisis lingiifstico, de hecho Bajtfn nos advierte que si 
uno "arranca los enunciados del suelo en el que se nutren" (la interacci6n social) , 
se pierde "la clave ... para comprender su forma y su significado" (el original esta 
citado en Lahire, 2008, p. 64). Esto tambien es valido en el contexto del lenguaje 
escolar. En la secci6n siguiente examino este aspecto para llegar a conclusiones que 
apuntan en una direcci6n diferente. 

17 En Francia hay una antigua discusi6n relativa al uso de la lite ratura, de las formas especificas en que 
se la usa para ensenar aspectos no literarios de! lenguaje, asi como sobre la conveniencia de prestar aten­
ci6n a los aspectos afectivos, formales y genericos de esas obras con ninos de primaria, de manera que la 
practica varia considerablemente. Con el paso de los anos algunos textos y educadores han auspiciado el 
uso de textos no literarios como modelos de otros generos; sin embargo esto parecia llevarse a la practica 
en forma mas esporadica, mientras que el uso de! texto literario era generalizado. 

18 La critica hacia la lingiiistica estructuralista y el analisis del lugar de! significado y el uso en el len­
guaje constituyen un eje importante de la teoria sociolingiiistica. Veanse por ejemplo Hymes (1966a y 
b) y Gumperz (1982). 
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SEGUNDO A GULO: UNA COMPRENS ION SOCIOCULTURAL 

DE LA INTERACCION EN EL AULA EN TORNO AL FRANCES ESCRITO 

Con la observaci6n etnografica de la vida en las aulas resulta evidente que, si bien la 
teoria saussuriana puede explicar algunos aspectos del "objeto de instrucci6n",19 re­
sulta notablemente inadecuada para la descripci6n y comprensi6n de la interacci6n 
en clase. El ejemplo que ofrezco no sigue las convenciones estrictas del analisis de! 
discurso , sin embargo se nutre de una larga cadena de investigaciones basadas en 
la sociolinguistica y el analisis de la conversaci6n.20 El salon de clases puede verse, 
no como un sitio "descontextualizado" destinado a alejar a los alumnos de su sens 
pralique, sino, simplemente, como otro contexto en el cual los niiios utilizan todos 
los recursos que tienen a su disposici6n en su vida practica a fin de encontrarle 
sentido y sobrevivir a las actividades que ocurren "en tiempo real" (Erickson, 2004) 
durante la clase. De esta forma las complejidades de la interacci6n del aula en torno 
a la escritura no pueden entenderse exclusivamente como una encarnaci6n u obje­
tivizaci6n de la teoria de De Saussure. 

Pese al lugar evidentemente central que ocupa la lengua escrita en el curriculum 
oficial y real de la escuela, el acceso al conocimiento de la escritura esta mediado 
por una intensa interacci6n oral entre maestros y alumnos. Intentare argumentar 
que si bien algunas caracteristicas formales de! objeto de instrucci6n guardan poca 
relaci6n con la comunicaci6n verbal tal como se da fuera de la escuela, la compe­
tencia lingiiistica que los niiios desarrollan en su experiencia cotidiana contribuye 
a su comprensi6n de las reglas de la lengua escrita formal que se Jes presenta en 
las clases.21 Si bien la tradici6n escolar francesa tiende a reproducir una marcada 
dicotomia entre el piano oral y el escrito, la evidencia clave tiene que buscarse en la 
intersecci6n de esos pianos, en la complicada pragmatica de ir de lo oral a lo escri­
to, y de lo escrito a lo oral , durante los ejercicios con los textos.22 

En el ejemplo siguiente, tornado de una sesi6n en la cual Chantal les pide a los 
alumnos de CM2 que escriban posibles preguntas para Asklund, el autor de Crime 
d'auleur, la novela policial que se ley6 en la clase, podemos ver algunas muestras de co­
mo se produce esta intersecci6n. Ese ejercicio se realiz6 en preparaci6n para la visita 
pendiente de Asklund a la escuela, durante la cual a los niiios se les permitiria plan­
tearle las preguntas. En este caso la escritura de las preguntas se convertia en un acto 
previo a su producci6n oral. La maestra comienza pore cribir en el pizarr6n cuatro fra­
ses, que presenta como "dominios", para pensar y clasificar las posibles preguntas:23 

19 Termino util izado en la didactica francesa, distinto de! "objeto de conocimiento" (Chevallard , 
1985). 

20 Incluyendo, por ejemplo, a Bloome, Carter, Christian, Otto y Shuart-Faris (2005) , Cazden (200 I ) , 
Edwards y Mercer (1 987), Erickson (2004), Hicks (1996), Varenne y McDermott (1998). 

21 Y, desde luego, por medio de procesos cognitivos que no estoy calificada para tratar. Vease Ferreiro, 
2007. 

22 Los pianos de interacci6 n de la lengua escrita y el oral son tema de mucha investigaci6 n en la inves­
tigaci6 n reciente, como por ej emplo en Barton, Hamil ton e Ivanic (2000) y Stree t (1995). 

" o incluyo una transcripci6n de la secuencia, que es bastante larga, sino mas bien una selecci6n de 
inte rvenciones inte rmitentes de pan e de una alumna que muestran la complejidad de! p roceso. 
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I] Jacques Asklund, qui etes vous? Qacques Asklund, c:quien es usted?] 
2] Etre auteur; c'est quoi? [c:Ser autor, es que?] 
3] "Crime d 'auteur", quelles questiones [ Crime d'auteur, que preguntas?] 
4] Un auteur; c'est quel genre de lecteur? [c:Que genera de lector es un autor?] 

Estas frases distan mucho de ser enunciados completos o versiones explicitas de 
las intenciones de la maestra; son mas bien una especie de taquigrafia para un con­
junta complejo de preguntas posibles. En realidad no representan de! todo la for­
mulaci6n clasica de un enunciado en frances escrito. Contienen frases coloquiales 
coma "cest quoi", asf coma mas formales coma: "c'est quel genre de lecteur?" No era raro 
encontrar esta clase de anotaciones en las pizarrones de las aulas francesas, excepto 
cuando las maestros estaban redactando deliberadamente un resumen para que 
las alumnos lo copiaran. Las ambiguedades de estas muestras de! frances escrito 
provocaron una serie de reacciones de parte de las ninos a medida que iban copian­
do las frases y procedfan a generar preguntas correspondientes a cada grupo. Las 
siguientes son reacciones de una nina francoafricana de! grupo, que forman parte 
de secuencias de interacci6n mas Jargas entre las alumnos y la maestra a lo largo de 
unos quince minutos. 

Aya, que se sentaba en un lugar de privilegio en la parte delantera de la clase, 
cerca de la maestra, solfa expresar verbalmente las dudas que quiza muchos otros 
ninos sentian. 24 Despues de leery copiar el primer dominio en su cuaderno dispar6: 
"Pourquoi, qui etes vous?" [c:Por que: quien es usted?] La pregunta qui etes vous? podfa 
implicar la interacci6n oral con una segunda persona. Pero en terminos pragmati­
cos no tenfa mucho sentido, ya que normalmente implicarfa preguntar el nombre 
de una persona, lo cual en este caso ya se sabfa. La maestra lo aclara indirectamente 
con un ejemplo: "avez-vous une femme, des enfants ... ?" ["c:tiene mujer, hijos?"]. Esta 
respuesta esta lejos de ser explfcita, y tiene mas bien una relaci6n indirecta con 
el contenido propositivo de la pregunta, de! tipo frecuente en las conversaciones. 
Aya capta el sentido y responde: "questions de sa vie?" ["c:preguntas sabre su vida?"], 
hacienda una glosa mas general (del tipo esperable en un discurso escolar) de! 
ejemplo que ha sugerido la maestra. Esta acepta y corrige: "Oui ... ce sont des questions 

qu 'on peut poseer a n 'importe quelle personne" [ "Sf, son preguntas que pueden hacersele 
a cualquier persona"]. Una vez mas, su comentario requiere asociaciones implicitas 
que vinculen la frase escrita inicial con la tarea a realizar. Continua la clase mien­
tras las ninos copian las frases de! pizarr6n e intermitentemente piden ayuda a sus 
companeros o a la maestra. 

Paco despues (al escuchar otros comentarios de sus companeros), Aya vuelve a 
intervenir, ya que el segundo dominio no le queda claro. Esta vez se limita a repetir 
la pregunta escrita en el pizarr6n en tono interrogativo, convirtiendola en objeto 
de reflexion: "etre un auteur. .. c'est quoi?" La maestra interpreta esta repetici6n coma 

24 Aya era una estudiame "problematica", pero muy expresiva, y recibia una atenci6n especial por 
parte de la maestra. Yo me sentaba muy cerca de ella, por lo que podia registrar sus acciones, asi como 
obtener un registro grabado claro. 
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pedido de aclaracion y explica: "c'est tmp ouvert . .. c'est tout un champ ... vouz devez de-
plier ?"a" ["es muy amplio ... es todo un cam po ... de bes desplegarlo"]. Aya acepta la 
respuesta y procede a redactar preguntas pertinentes; por lo tan to debe de haber 
inferido que el uso de "ce" por parte de la maestra no se refiere a "un au tor" sino 
mas bien a la pregunta misma, y que la categoria general "ser un autor" ("?"a") es 
la que tiene que desplegarse. Aya puede haber interpretado tambien los terminos 
"dominio" y "campo" en este contexto comunicativo. La comprension, no solo de 
las Erases escritas en el pizarr6n sino tambien de la tarea misma de redaccion involu­
cra niveles pragmaticos y semanticos bastante complejos implicitos en la interaccion 
verbal, que requieren tan to un sens pratique cotidiano coma una comprension de las 
caracteristicas formales de la langue. 

Despues, cuando termina de copiar las cuatro categorias, Aya sigue participando: 
"j'ai pas compris l,e numero trois'' ["no entiendo la numero tres"] . La maestra a tiende a 
otros niii.os y luego, pacientemente, amplia para todo el grupo la tercera frase que 
anoto: "sur l,e livre Crime d'auteur, poser des questions" ["sabre el libro Crime d'auteur, 
plan tear pregun tas"]. Otros niii.os ofrecen ej emplos direc tamente, esperando la 
aprobacion de la maestra, y entonces Aya aprovecha esos indicios y pone a prueba 
su comprension de! dominio al proporcionar su propio ejemplo: "pourquoi ?'a se 
passe dans un ecol,e?" ["por que ocurre en una escuela?"] . Aqui Aya no esta buscando 
respuesta a su pregunta explicita sino mas bien preguntandole a la maestra si esa 
es una pregunta valida para ese dominio. Chantal comprende este sentido prag­
matico y le hace un gesto de aprobacion a Aya, con lo que se cierra la secuencia de 
interaccion. 

Los niiios siguen interactuando entre si y con la maestra, dando ejemplos y pro­
bando su comprension de la tarea. Despues de considerar el cuarto dominio, "Un 
auteur; c'est quel genre de lecteur?", Aya no manifiesta dudas; esta preparada para dar 
un ejemplo: "qu 'est-ce qu 'il lit?" ["c:que lee?"] . Para ese momenta ya parece estar cla­
ro que Aya ha captado las reglas implicitas de la participacion que se construye en 
esta situacion comunicativa especifica y comprende su relacion con la tarea escrita. 
Pero al hacerlo ha seguido una serie de pistas de contextualizacion y actos de habla 
indirectos, usando su percepcion pragmatica para dar con el tipo de preguntas co­
rrespondientes a los ejemplos que dan la maestra y otros alumnos. Aya tambien ha 
compensado las escuetas formulaciones que la maestra apunto rapidamente en el 
pizarron aportando sus propias asociaciones logicas, que hace explicitas solo algu­
nas veces, coma cuando sintetiza e l primer dominio diciendo "questions de sa vie". 

Despues de esta secuencia inicial los niiios empiezan a escribir preguntas, y si­
guen leyendo algunas a la maestra, que las "clasifica" oralmente en uno de los cua­
tro dominios. Mientras eso ocurre Aya sugirio: "comment il pouvait devenir auteur?" 
["c:como pudo convertirse en autor?"], sin conseguir la atencion de la maestra. Se 
produce entonces una discusion al margen entre Aya y otras niiias respecto a lo que 
se requiere para llegar a ser autor y si alguien puede decidir serlo. Logre captar 
fragmentos, coma la afirmacion: "et {:a peut arriver" ["y eso podria pasar"]. La aten­
cion de las niiias se ha trasladado de los aspectos formales de la tarea al contenido 
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sustantivo de la pregunta propuesta. Entonces la maestra calma a los alumnos y Jes 
pide que terminen de escribir y clasificar sus propuestas; por su parte, se va a un 
escritorio al fondo de! aula y Jes anuncia que revisara los trabajos a medida que se 
los lleven y que solo contestara preguntas importantes. 

Al cabo de unos minutos Aya replantea su pregunta, que refleja una preocupa­
cion que va mas alla de simplemente resolver la tarea que tiene que hacer en ese 
momenta. Levanta la mano: "maitresse!", e insiste en que su pregun ta "es importan­
te". La maestra, que esta revisando el trabajo de otro nino, voltea y le presta aten­
cion. Aya pregunta por "l,a difference entre pourquoi et comment ... est tu devenue auter" 
["la diferencia entre coma y por que ... te convertiste en au tor"], ya que trata de 
decidir que frase usar. La maestra le devuelve la pregunta, concentrandose en el 
significado de los terminos: "comment et pourquoi, c'est l,a mime chose?" ["~son lo mismo 
coma y por que?"]. Aya dice que no, asi que la maestra prosigue: "non, done . . . ces 
sont pas l,a mime question" ["no, asi que no son la misma pregunta"]. Aya recibe una 
respuesta formal, pero no logra mayor comprension sabre su inquietud subyacente 
(fi nalmente escribe ambas preguntas). La discusion para]ela entre Aya y las otras 
ninas sabre el trabajo de ser autor continua. Discuten cuantos borradores tienen 
que hacer los autores antes de terminar su texto. En este caso Chantal percibe esa 
aparente distraccion, lo considera pertinente y permite una digresion de la tarea. 
Invita a los alumnos a discutir temas coma lo que significa terminar un libro, si el 
au tor tiene derecho a dejar una historia inconclusa, si e l lector puede completarla 
y otros temas complejos que habian aprendido a manejar gracias a su trabajo sabre 
literatura infantil. 

En este ejemplo hay multiples formas en que el analisis fo rmal de la lengua escri­
ta se entrelaza con el sentido practico de la conversacion oral, con preocupaciones 
mas profundas acerca del significado de la tarea y con soluciones pragmaticas para 
lograr la atencion de la maestra y cumplir con la tarea. Esta clase de interseccion 
de los pianos oral y escrito ocurren tanto en el dialogo oficial con la maestra coma 
en e l "tercer espacio" en el cual los alumnos impugnan, reformulan, negocian y 
elaboran el conocimiento escolar (Gutierrez, Rymes y Larson, 1995; Haan, 2005). 
Chantal no es para nada consistente al producir la relacion "escrituraJ-escolar" con 
el lenguaje. De hecho, si asi lo hiciera su ensenanza probablemente seria poco efec­
tiva. Por otro lado Aya, si bien se basa en su aguda percepcion metalinguistica de los 
intercambios con la maestra, tambien ha aprendido algunas cosas respecto a lo que 
la escuela espera coma correccion en el £ranees escrito. Hacia el final de esta clase, 
cuando la maestra esta escribiendo las preguntas propuestas en el pizarron, es Aya 
la que detecta un "error". La maestra ha aceptado "vousfait qoui?" coma pregunta, y 
Aya lo senala y propane una version mas cercana al estilo literario: "quefaites vous?". 
La maestra la felicita y hace el cambio en el pizarron.25 

25 El trabajo sobre las preguntas continu6 durante varias sesiones mas, cada una de la cuales con is­
tia en seguir transformando las preguntas propuestas hasta llegar a una forma escrita aceptable, que se 
suponfa los ninos iban a plantearle verbalmente al au tor cuando los visitara. Desgraciadamente, no pude 
observar la entrevista con el autor. 
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Cuando la interaccion en el salon de clases se examina a estos niveles de com­
plejidad, las distinciones entre el piano oral y el escrito no son para nada tajantes, 
y las reglas de la langue no bastan para realizar el analisis. Si se observan no solo las 
dificultades de los niii.os para dominar las reglas explfcitas, sino tambien las estra­
tegias precisas que Jes permiten resolver los ejercicios escolares formales diseii.ados 
para enseii.arles una relacion reflexiva con el lenguaje, puede obtenerse una com­
prension diferente del proceso de aprender a escribir. Si no fuera porque prestan 
atencion a las complejas pistas y a los ·significados pragmaticos de los actos de habla 
en clase, los alumnos no serian capaces de comprender las reglas del 'Juego del 
lenguaje" saussuriano (Lahire, 2008) que se supone deben aprender. Al usar esta 
perspectiva en el analisis de la interaccion ta! vez podamos identificar algunas de las 
contradicciones reales que ocurren en ese proceso. 

Esta perspectiva sugiere que los niii.os entran a la escuela con habilidades co­
municativas desarrolladas en su casa pero tambien en una diversidad de contextos 
paralelos a la escuela (cf. Heath , 1983; Lahire, 2008) . En clase se enfrentan a un 
contexto diferente, con otro conjunto de generos especfficos y maneras de hablar 
y de escribir. Sin embargo, pueden ser capaces de aprender las formas escolares 
de manejar la lengua, incluso si estas a menudo carecen de todo sentido fuera de! 
aula. Al aprender las nuevas logicas discursivas relacionadas con el u o particular 
del frances escrito que hace la escuela, ponen en practica su competencia comu­
nicativa normal, incluyendo la reflexion metalinguistica relacionada con la lengua 
oral. Mas que romper con todo lo que habian aprendido de antemano, como suge­
riria el analisis de Lahire, recurren implicitamente a e llo para resolver problemas 
que requieren un conocimiento comunicativo previo. Ademas, aunque no tengo 
manera de demostrarlo, sugiero que la conciencia linguistica propia de hablantes 
multilingues Qessner, 2008) como los niii.os que participaban en la clase CM2 que 
observe, !es brindaba habilidades adicionales que aprovechaban durante las tareas 
que involucraban el manejo del frances escrito. 

Otros especialistas han advertido complejidades similares al explicar la interac­
cion en clase. El reciente libro de Erickson (2004) ha enmarcado claramente e l 
dilema y propone una "teoria mas practica de las practicas de! habla". Analisis simi­
lares de interaccion, en los cuales los niii.os recurren a estrategias que alteran , de 
hecho, los patrones escolares establecidos, e encuentran , por ejemplo, en Cande­
la (1998), Gutierrez, Rymes y Larson (1995) , H aan (2005) , Maybin (2006) y Lee 
(2000) . Emerge asi una com prension alternativa de! discurso en el aula, basada en 
diversas herramientas conceptuales, incluyendo la rica tradicion de la pragmatica, 
el desarrollo reciente de la investigacion multimodal, ademas del marco teorico 
de la investigacion sociocultural vygotskiana, la teoria de la actividad y la teoria 
historico-cultural de Bajtin.26 Las percepciones de Michel de Certeau (1984) sobre 
las tacticas cotidianas utilizadas al manejar la lengua escrita, me parecen de especial 

26 Entre los autores que han contribuido a este enfoque sobre la escritura en las clases, aparte de los 
que se involucran con los New Literacy Studies, figuran Moll (1990). Collins (1996), Hicks (1996 y 2001 ), 
J ohn-Ste iner, Panofsky y Smith (1994), Kress, J ewitt, Bourne, Franks, Hardcastle, Jones y Reid (2004), 
Lee (2000). 
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importancia para esta perspectiva de investigacion sobre la forma en que los niii.os 
aprenden a escribir en clase. Desde esta perspectiva, es posible suponer que los 
niii.os se enfrentan en la escuela al reto de hallarle sentido a una version bastante 
arbitraria de la lengua y se ven obligados a hacer ajustes entre los supuestos expli­
citos de! sistema de enseii.anza, su racionalidad o logica particular, y su propia com­
prension de! funcionamiento de! lenguaje tanto oral como escrito dentro y fuera 
de las escuelas. 

REFLEXIONES FINALES 

En este capftulo he sostenido que asf como hay multiples culturas escritas (litera­

cies), multiples tradiciones culturales de manejar la escritura, tambien puede haber 
multiples tradiciones culturales en el manejo escolar de la escritura. Las formas 
precisas en las que se enseii.a la lengua escrita en cada sociedad, tal vez incluso en 
cada escuela, no solo se relacionan con las caracteristicas especfficas de los sistemas 
de lenguaje y de escritura, sino tambien con esferas mas amplias de la cultura, la po­
litica educativa y la ideologia, en la medida en que estas afectan el proceso escolar. 
Aunque se requiere mayor investigacion comparativa, sostengo que cada tradicion 
educativa favorece ciertas practicas particulares. La investigacion sobre la lengua 
escrita en escuelas en otros paises sugiere algunas diferencias. Por ejemplo, en Es­
tados Unidos parecen prevalecer la formacion de grupos estratificados de lectura 
dentro de cada clase y la correccion dialectal (Collins, 1996, y otros), mientras que 
en Gran Bretana la enseii.anza de la lengua escrita parece tener un claro contenido 
moral (Kress, Jewitt, Bourne, Franks, Hardcastle, Jones y Reid, 2004). En Mexico 
mis propios estudios (Rockwell, 1995, 2000, 2006, 2007) subrayan la fuerza de! dis­
curso oral en la mediacion docente del conocimiento contenido en los libros de 
texto. En el caso de Francia la cultura escrita tiene un fuerte vinculo con la construc­
cion de! pensamiento racional y con una esfera publica que se supone incluyente. 
En este caso, se destacan los aspectos formales de! frances escrito, reforzados por 
la importancia ideologica de una distincion escolar entre la lengua oral y la escrita, 
aunque tambien cobra importancia la tradicion literaria francesa en sus dimensio­
nes interpretativas y aun emotivas. 

En este capitulo he mostrado algunas de las consecuencias de analizar esta tradi­
cion francesa desde dos posiciones teoricas. La primera se expuso en terminos del 
uso que hace Lahire de la teoria de! sentido practico de Bourdieu y de la linguistica 
saussuriana como marco de referencia para estudiar la enseii.anza escolar de! fran­
ces escrito. En la practica cotidiana de la escuela francesa observe muchas acciones 
que apoyan la insistencia de Lahire en el papel activo de la escolaridad prolongada 
para consolidar una ruptura con el sentido practico y en consecuencia, reprodu­
cir la distribucion desigual del capital cultural. Sin embargo esta perspectiva no 
explica las estrategias y tacticas reales que utilizan los alumnos con antecedentes 



LA ESCOLARIZACION DEL FRANCES ESCRITO 331 

de clase trabajadora inmigrante para desentraiiar los misterios del frances escrito. 
Para poder interpretar como ellos manejan la informacion a menudo ambigua y 
contradictoria del entorno escrito de la enseiianza escolar, se requiere una perspec­
tiva diferente, basada en teorias sociolinguisticas y socioculturales de! anilisis de 
la interaccion. Al examinar la actividad del salon de clase a traves de esta lente, se 
observa que los niiios despliegan formas de manejar la escritura que encuentran en 
la clase, estrategias particulares para aprender y tratar de encontrarle sentido a lo 
que se Jes enseiia, asi como para defenderse al ser constantemente puestos a prueba 
en la escuela. 

La pregunta que planteo es si estos niiios realmente deben romper con el sen­
tido prictico para adquirir una relacion "escritural-escolar" con la lengua escrita o 
si mis bien se basan en procesos metalinguisticos e interpretativos, no necesaria­
mente escolarizados, que Jes permiten salvar la brecha entre su conocimiento intui­
tivo de! lenguaje y las tareas escritas a las que se enfrentan en clase. Esta segunda 
perspectiva trasladaria la carga de la responsabilidad por los resultados escolares 
a determinadas pricticas de enseiianza, y su distribucion desigual. Nos obligaria a 
fijar la atencion en las estructuras y mecanismos del sistema escolar que destinan a 
los niiios de clase trabajadora a una relacion diferente, en general mis restringida, 
con la lengua escrita ( cf. Collins, 1996; Varenne y McDermott, 1998). Es posible que 
algunas pricticas docentes, como las que presencie en la escuela que observe, Jes 
concedan a los niiios mirgenes mis amplios para construir una relacion "semin­
tica", y no solo instrumental, con los textos escritos (Collins, 1996). Por otro !ado, 
ta! vez la mayor flexibilidad que ciertos maestros, como Chantal, les brindan a los 
alumnos para que expresen en sus propios terminos sus dudas en torno a la escritu­
ra, simplemente vuelve mis visibles los procesos cognitivos continuos que todos los 
alumnos generan cuando manejan las tareas escritas en clase. 

En el sistema escolar frances, que es bastante selectivo y competitivo, no cabe du­
da de que la mayorfa de los niiios de! salon CM2 que acompaiie, incluyendo a Aya, 
serin canalizados, con el tiempo, a las escuelas secundarias destinadas para los in­
migrantes de clase trabajadora y que pocos, si acaso, lograrin cursar una educacion 
universitaria o conseguir un empleo estable. En ese trayecto tendrin que enfrentar­
se a muchas pricticas discriminatorias e injustas. Pero lo que parece poco probable 
es que sus eventuales trayectorias puedan explicarse por la presunta incapacidad de 
establecer una relacion "escritural-escolar" con la lengua en la escuela primaria, y 
no por los sistemas de evaluacion, asi como por la fuerte desigualdad de clase y la 
discriminacion racial que permean la sociedad francesa. Por lo menos durante ese 
aiio que pasaron en CM2, la mayoria de estos niiios pudieron adentrarse a ejercicios 
sumamente sofisticados con los textos escritos, y hacerlo con los recursos lingufsti­
cos que tenian a su alcance como hablantes de multiples lenguas, asi como con el 
conocimiento adquirido tras aiios de escolarizacion en la tradicion francesa. 
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PAACTICAS ALFABETIZADORAS, 

tDESDE 1A ESCUEl.A? 

ILEANA SEDA SANTANA1 

Se dice que las cosas comienzan a existir cuando son nombradas. 

Una palabra no es solo una secuencia de l,etras y sonidos. 

Una palabra es recuerdo, evocaci6n, sign.ificado. 

INSTITUTO MEXICANO DE LA RADIO , 2006 

tA que nos referimos con practicas? Los sin6nimos para el termino praxis, tan com(m 
en el campo educativo son: practica, actividades, acciones, actos, pragmatismo, practici­
dad. Mientras que los de practica, termino por el cual comunmente se sustituye, son: 
experiencia, destreza, habilidad, pericia, industria, conocimiento, maiia y Jacilidad. Cuando 
el tema es la educaci6n formal, al referirnos a la practica o a la praxis, hablamos 
principalmente de los ensenantes y menos de los aprendices ode las situaciones de 
aprendizaje. Lankshear y Lawler (1987) mencionan que la praxis humana requiere 
unidad de concepci6n y de ejecuci6n, acci6n y reflexion, conciencia y expresi6n de 
esa conciencia en acci6n. 

En el presente trabajo , pretendo analizar algunos procesos a traves de los cuales 
en las propuestas de los programas educativos se tratan de promover usos especifi­
cos de la lectura y la escritura y algunas de las dificultades con las que se enfrentan. 
Como marco de referencia tomare la Reforma de la Educaci6n Secundaria en Mexi­
co, en especifico para la asignatura de espanol (SEP, 2006b). En la misma, se plan tea 
un giro hacia las practicas sociales de! lenguaje, lo que implica practicas para la vida 
y requiere cambios de fondo en las practicas docentes (SEP, 2006b). Cabe senalar 
que cada reforma curricular (primaria y preescolar) parece estar orientada a que 
las practicas de lenguaj e en las aulas se acerquen a los usos y funciones sociales de! 
lenguaj e en los ambitos naturales de uso , normalmente los que existen fuera de la 
escuela. 

Tradicionalmente, la escuela como ente de! mundo moderno, opera bajo varios 
supuestos importantes. Uno, es que el aprendizaj e es privativo de la escuela; el otro, 
de que el aprendizaje ciertamente ocurre en la escuela con poca o ninguna valoriza­
ci6n de! aprendizaje fuera de la escuela. Se habla mas de experiencia, muchas veces 
minimizando la importancia de estas. Sin embargo, los principales aprendizajes de­
ben ser en y para la vida, esto es, que la escuela debe ser funcional para la vida. Pero 
la relaci6n no es reciproca y poco se habla de las experiencias de la vida llevadas a 
la escuela en los programas oficiales de diferentes paises (Nee-Benham y Cooper, 

1 Universidad acional Aut6noma de Mexico. 

[334) 
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2000). En un estudio sabre maestros de apoyo de educaci6n especial y de maestros 
de aula en Mexico, se concluye que existe 

una tendencia general a conceptuar a la escuela como una instancia proveedora y al alumno 

como el receptor de lo que la escuela provee. Esta creencia mas acentuada en los maestros 

de aula que en los de apoyo representa un motivo de reflexion dada su implicaci6n para la 

actividad de enseiianza propiarnente dicha (Macotela, Flores y Seda, 2001, p. 18). 

La escuela se ha convertido en una instituci6n tan particular y especializada 
que ha adquirido su propia franquicia de lo que llamamos aprendizaje. Las so­
ciedades, par su parte, han asumido a la escuela coma alga tan natural que es 
importante destacarla coma artefacto de un tipo especifico de aprendizaje (Hull 
y Schultz, 2001). En Mexico, Rockwell (1991) en un estudio de la ensenanza con­
cluy6 que la mayorfa de las tareas que se realizan en la escuela son funcionales 
(micamente en y para la escuela y que, especificamente en lectura y escritura, 
las alumnos se apropian de las habilidades necesarias a pesar de la ensenanza. 
Si bien, posteriores al trabajo de Rockwell han pasado varias reformas educativas 
para la educaci6n basica ( desde preescolar has ta secundaria). Las investigaciones 
internacionales sabre la docencia, indican que las procesos de cambio en la ac­
ci6n educativa, en la praxis en su sentido profundo, son graduales y no pueden 
ocurrir (micamente porque cambien las programas oficiales. 

En la Fundamentaci6n Curricular para la asignatura de espanol de la Reforma 
de Educaci6n Secundaria, se plan tea en su apartado 3.4 Practicas social,es del 1£nguaje 
coma objeto de enseiianza y aprendizaje, que: 

Con base en las aportaciones de la historia de la cultura, la antropologia, linguistica y la 

sociolinguistica, las practicas sociales de! lenguaje se conceptualizan como pautas o modos 

de interacci6n que enmarcan la producci6n e interpretaci6n de los textos orales y escritos, 

que comprenden los diferentes modos de Jeer, interpretar, estudiar y compartir los textos, de 

aprox.imarse a su escritura y de participar en los intercambios orales y analizarlos. Ademas, 

se asume que participando en las practicas de lenguaje es como los individuos aprenden a 

interactuar con los textos y con otros individuos a prop6sito de ellos. Es esta la perspectiva 
que gui6 la elaboraci6n de los prograrnas de espaiiol 2006 (SEP, 2006b, p. 16) . 

Sin embargo, independientemente de c6mo se nombre un programa o del en­
foque declarado, la praxis educativa necesariamente esta mediada par las actores 
educativos y la acci6n en el aula la gufan las docentes. Al respecto, Goldrine (2008), 
en una investigaci6n sabre docentes de escuela primaria participantes en una inno­
vaci6n educativa, destaca lo siguiente: 

A modo de implicancia derivada de la presente investigaci6n, se puede seiialar que es nece­

sario considerar, en la puesta en marcha de innovaciones educativas y el perfeccionamiento 

docente, la distinci6n entre teorias que apoyan la acci6n y las teorias en uso. Esta distinci6n 
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avala la necesidad de que las actividades de perfeccionamiento e implementacion de inno­

vaciones, consideren no solo el aprendizaje declarativo de las estrategias de enseii.anza, sino 

que, principalmente exista la posibilidad de ejercitar dichas estrategias, para que los profeso­

res puedan apreciar "in situ" la efectividad de las propue tas de las innovaciones educativas. 

La idea es poder generar espacios que permitan tanto la practica como la refl exion , para que 

los docentes puedan e laborar una mayor coherencia entre las teorfas que apoyan la accion y 

las teorias en uso. Y de este modo, comprender por que algunas metodologfas o estrategias 

de enseii.anza son mas idoneas que otras para potenciar el aprendizaj e de los estudiantes 

(p. 132) . 

El estudio de Goldrine resalta la importancia de la for macion, capacitacion, ac­
cion y reflexion de los docentes para fac ilitar la unidad de concepcion y de ejecu­
cion que les permita realizar los cambios en la practica docente que requieren los 
nuevos programas. 

LA SITUACIO ACTUAL 

En el caso de la asignatura de espanol para la educacion secundaria (al igual que 
para la educacion primaria), la Secretaria de Educacion Publica realiza esfuerzos 
importantes para que existan procesos graduales de implantacion . Estos incluyen 
investigar el proceso y establecer estructuras de apoyo a los maestros participantes. 
Los resultados, si bien a lentadores, arrojan datos importantes que ameritan analisis 
y que pueden informar reformas curriculares subsiguientes, tan to en Mexico coma 
en otros paises de America La tina, al tomar decisiones que implican cambios curri­
culares de gran envergadura. 

Igualmente hay que destacar que las reformas curriculares representan esfuer­
zos encomiables e importantes de cada pais para mejorar sus respectivos sistemas 
educativos. En el caso del programa de secundaria de 2006 en Mexico, Espanol, 
Prograrna de Estudio 2006 (SEP, 2006a), es probable que al someterse a un analisis 
informado lleve a la conclusion general de que responde a los avances teoricos y 
metodologicos actuales sabre lenguaje en sus diversas formas, usos y funciones. Sin 
embargo, las principales dificultades estriban en la interpretacion del mismo para 
"traducir" el enfoque, la fundamentacion y sugerencias de accion, en practicas do­
centes concordantes con e l programa. Dicho programa, que dicho sea de paso ha 
generado mucha controversia, demanda que los docentes generen teorias especifi­
cas que apoyen la accion y teorias en uso al ejecutar acciones diferentes a aquellas 
con las que han operado anteriormente. En sin tesis, que las principales dificultades 
se encuentran en las interpretaciones para la practica educativa, en las controversias 
sociales y politicas generadas por las misma yen los recursos necesarios para hacer 
realidad un programa educativo (Lerner, 2001) . 

Parte de las dificultades reside en el hecho de que los procesos de cambio gene-
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ran resistencia la cual, en la cultura escolar, se considera como deliberada, malinten­
cionada y de poco o ningun deseo de mejorar. Los estudios sobre la transformaci6n 
de las escuelas y de las creencias de los docentes sugieren un panorama mas amplio 
y complejo, que los proponentes y hacedores de los cambios no deben ignorar (Ri­
chardson, 1990). Parte de ese panorama e ta relacionado con las creencias de los 
docentes las cuales pueden definirse como, 

[ ... ] representaciones men tales compuestas de proposiciones conscientes o inconscientes que 

se expresan por lo que dicen las per onas para describir o explicar "algo" a fin de compren­

derse a si mismos y su ambiente, influyendo en su comportamiento ... Igualmente, [ ... ] existen 

creencias de sentido com(m que conceptualizan de manera deformada o ingenua a la realidad 

estableciendose en las personas como un estereotipo socialmente aceptado y que pueden in­

fluir en los saberes que van adquiriendo los docentes durante su formaci6n profesional con 

derivaciones hacia su practica educativa (Gomez Patino y Seda Santana, 2008, p. 34). 

Los procesos de cambio implican nuevos conocimientos y por lo tanto cambios 
en los conocimientos, en las creencias y en las formas de hacer (acci6n). Los estu­
dios sobre aprendizaje reiteran que los procesos de aprendizaje y el desarrollo de 
conocimientos especializados son procesos graduales (Bransford, Brown y Cocking, 
2000). Los nuevos planteamientos en los programas educativos de 2006 y, en el caso 
que nos ocupa, de la asignatura de espaiiol, le han apostado a que, con algunos 
apoyos y cursos informativos, los docentes lograran la consolidaci6n te6rica y prac­
tica necesaria para llevar a cabo los cambios requeridos. o obstante, los sistemas 
educativos, parecen no contemplar los tiempos para la formaci6n y actualizaci6n 
de los docentes en la acci6n yen el servicio con el fin de llevar a termino exi toso las 
reformas educativas. 

Consideremos lo planteado por Bransford, Brown y Cocking (2000) y tomemos 
los programas como un conocimiento a adquirir y sobre el cual los docentes deben 
desarrollar procedimientos para actuar en las aulas. Entonces, como proceso de 
aprendizaje, nos enfrentamos a dificultades no atribuibles a las capacidades de los 
docentes como aprendices, sino a la falta de nuevos conocimientos especializados. 
En general los aprendices, como novatos en la materia, no siempre establecen la 
relaci6n entre los conocimientos que tienen con las demandas de una nueva tarea, 
a pesar de la relevancia de esos conocimientos. Mas bien mantienen una eparaci6n 
(desconexi6n) entre los conocimientos adquiridos y la demanda de la nueva tarea. 
Esto es, los novatos poseen conocimientos menos organizados que tienden a man­
tenerse inertes y que difieren cualitativamente de] conocimiento utilizable que han 
desarrollado los expertos en la materia, que son quienes elaboran los programas 
educativos. 

Una forma importante en que el conocimiento influye en el desempeiio de los 
individuos es la manera en que representan los problemas y las situaciones. Diferen­
tes representaciones pueden hacer el mismo problema fac il , dificil o imposible de 
solucionar. La representaci6n sofisticada de problemas por parte de los expertos es 
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el resultado de estructuras de conocimiento bien organizadas, que han desarrollado 
de manera gradual. Los expertos saben cuales son las condiciones de aplicabilidad 
de determinado conocimiento y son capaces de acceder al conocimiento relevante 
con facilidad, alga que se les dificulta a los novatos. Por otro lado, diferentes areas o 
dominios de conocimiento (lenguaje, matematicas, historia, etc.) tienen propieda­
des particulares en su organizaci6n. En consecuencia, para tener un entendimien­
to profundo de esas areas se requieren conocimientos tanto de los contenidos de 
la materia coma de las estructuras organizativas de la misma (Bransford, Brown y 
Cocking, 2000). Aqui entran enjuego los cambios en los programas educativos. Las 
reformas implican cambios tanto en las estructuras organizativas coma en el uso, la 
praxis y los diferentes conocimientos que los docentes han desarrollado a traves de 
su experiencia. 

Un ejemplo de lo anterior son los contenidos gramaticales. En el nuevo programa 
de secundaria se plantea que los contenidos gramaticales no se abordaran coma con­
tenidos aislados. Es decir, no se estudiaran en si mismos sino por sus usos y funciones. 
Tal planteamiento implica un cambio conceptual de fondo tanto en la conceptuali­
zaci6n de lo gramatical coma en la manera de ensenarla. El estudio de contenidos 
gramaticales aislados partia del supuesto de que dichos conocimientos eran un fun­
damento previo para las buenas practicas de lenguaje. Los alumnos que conocian 
las reglas gramaticales, las emplearian para comunicarse correcta y efectivamente. 
El estudio de los contenidos gramaticales en sus contextos de usos y funciones parte 
del supuesto de que las buenas practicas de lenguaje se aprenden a traves de su uso, y 
para lograrlo los alumnos tendran que participar en situaciones de uso y funci6n. Es 
posible que cometan errores, los que a su vez superaran al intentar comunicarse de 
manera efectiva por media de los mismos usos y funciones , ademas de la retroalimen­
taci6n comunicativa en las interacciones con otros usuarios de! lenguaje. 

Curricularmente, la estructura organizativa implica cambios de fondo en cuanto 
a la manera de trabajar un contenido que se mantiene en el curricula, pero que 
requiere una nueva forma de abordaje. La distribuci6n de contenidos nose reduce 
simplemente a un reordenamiento de los componentes curriculares y los conteni­
dos gramaticales son un ejemplo que permiten resaltar la estructura organizativa y 
su importancia en cuanto los cambios requeridos para la ensenanza. 

LO QUE EXPRESAN LOS DOCENTES 

La transici6n de los docentes en un proceso de cambio la ilustran los propios do­
centes en sus expresiones respecto a los nuevos programas. Los participantes en 
la PEI2 y los registros de observaci6n de sus asesores o acompanantes academicos, re-

2 Primera Etapa de lmplementaci6n (PE I) de la Reforma de la Educaci6n Secundaria para la asigna-
tura de espatiol. · 
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flejan lo planteado.3 Dos profesoras, en este caso mujeres, con 2 y 8 an.as de experien­
cia respectivamente, de un mismo estado de la Republica y que comparten asesores 
seran ejemplos a analizar. La selecci6n tuvo la intenci6n de tener cierta consistencia 
en cuanto a las experiencias en la PEI y por contar con informaci6n completa para 
cada una. Cabe senalar que los datos a los que se tuvo acceso para analizar fueron 
disenados para la PEI y recabados por los asesores academicos. Si bien no hay informa­
ci6n precisa de las condiciones en que se recabaron, los cuestionarios y los formatos 
de registro fueron los mismos para todos los estados de la Republica Mexicana. 

Los datos considerados fueron: l] las respuestas a preguntas de una primera en­
trevista; 2] los registros de observaci6n de una secuencia didactica, 3] las respuestas 
a preguntas de una entrevista al final de las observaciones realizadas por los aseso­
res. Se tomaron respuestas que aportaron al analisis, por lo que no son las mismas 
para cada caso que presenta. 

MAESTRA 1: 2 anos de experiencia 

Entreuista 1 
1. .:Que opina usted de la organizaci6n del programa, los prop6sitos, contenidos y apren­

dizajes esperados? 

En general todo esta muy bien estructurado, solamente hace falta que el docente y los 

alumnos permanezcan con el mismo interes para desarrollar las actividades y asi lograr obte­

ner los aprendizajes esperados. 

2 . .:Considera pertinentes los contenidos del programa para el primer grado? c:Por que? 

Si, porque los j6venes tienen la oportunidad de realizar practicas sociales y participar de 

manera mas eficiente en la vida escolar y extraescolar. 

7 . .:Cua) ha sido la reacci6n de sus alumnos respecto al trabajo con la asignatura a lo largo 

de este ano? c:Por que? 

Que algunos j6venes a(m no han entendido cual es la for ma de trabajar, es tan acostum­

brados a que el maestro sea quien explique las clase y ellos solo escuchar; algunos no quieren 

participar pero ya estan interactuando mas. 

8 . .:Que dificultades han encontrado al aplicar el programa? 

La falta de un libro de texto, asi como un aula de medios para que eljoven se auxi lie con 

Internet y poder enriquecer sus conocimientos, ademas no se cuenta con la biblioteca de 
aula; los libros estan almacenados en la biblioteca escolar. 

De las respuestas de la maestra 1 se puede deducir que considera que el ex1-
to de! programa de estudios se basa en el interes tanto de alumnos como de los 
docentes. No menciona aspectos relacionados con las caracteristicas propias de! 
programa y de Io que implica para su praxis educativa. Por otro !ado, en su dis­
curso (respuesta a la pregunta 2) emplea terminos practicamente textuales de! 
programa. Sin embargo no hace referencia a otros aspectos como son los funda-

' Agradezco a la Direcci6n General de Desarrollo Curricular de la Subsecretaria de Educaci6n Basica 
de la Secretaria de Educaci6n Publica por permitirme el acceso a la informaci6n de la Primera Etapa de 
Implementaci6n (PEI) de la Reforma de la Educaci6n Secundaria para la asignatura de espanol. 
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mentos, la organizacion de los contenidos y de las implicaciones para la docencia. 
Otro aspecto de importancia es que la maestra adjudica las dificultades para llevar 

a la practica el programa a los alumnos ya la falta de recursos. Si bien la necesidad de 
recursos para hacer realidad el programa es un tema recurrente entre los participan­
tes de la PEI en toda la Republica Mexicana, adjudicar las dificultades a los alumnos 
es congruente con otras investigaciones sobre docencia. Los docentes consideran que 
las dificultades inherentes a la enseiianza y al logro de aprendizajes deseados son ex­
ternos a ellos, casi siempre los relacionan con las caracteristicas de los alumnos y con 
problemas de la sociedad (Aguirre Alquicira, 2002; Macotela, Flores y Seda, 2001). 

Lo anterior ilustra lo planteado por Goldrine (2008) sobre las teorias que apoyan 
la accion y las teorias en uso, considerando la necesidad de que los docentes ejer­
citen las nuevas estrategias para apreciar la efectividad de las propuestas de cambio 
educativo. Los registros de una secuencia didactica sirven de ejemplo para abundar 
en esa reflexion. 

Grupo observado: 1 ° "A" 

Fecha: 16 de febrero 

N(1m. de observacion: 1 

Contenidos o temas desarrollados: Leer, escuchar y comentar poemas de la lirica tradicio­

nal o movimientos de vanguardia de! siglo xx. 

Las indicaciones dadas por la maestra fueron claras ... 

Las dudas manifestadas por los alumnos fueron atendidas, promovio la participacion de 

todos los alumnos con diferentes preguntas que motivaban a la reflexion , cabe aclarar que 

es muy complejo trabajar con un grupo de 40 alumnos en un salon de clase reducido, escasa 

iluminacion y con escasos 45 minutos disponibles. 

Los alumnos leen los poemas, escriben , determinan la versificacion y comparten algunas 

ideas respecto de! contenido. 

Grupo observado: 1 ° "A" 

Fecha: 20 de febrero 

Num. de observacion: 3 

♦ Anote los contenidos o temas de la clase: 

El conten ido a tratar era continuacion del anterior. Es de senalar que la docente atendio 

con mucho enfasis el contenido de! vanguardismo analizando diferentes tendencias, tales co­

mo: el futurismo, el surrealismo, etc., sus representantes y algunos de los poemas destacados; 

nuestra intervencion le aclaro que no era ese el proposito fundam ental de! contenido, se le 

proporciono una cantidad considerable de poemas tanto de la lirica tradicional como algu­

nos vanguardistas para que los alumnos compartieran su lectura y realizaran el intercambio 

respectivo de impresiones y se procurara disfrutar su rima, ritmo y observar la aliteracion. 

Grupo observado: 1 ° "A" 

Fecha: 21 febrero 

um. de observacion: 4 
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♦ Describa la actividades realizadas: 

• Inicialmente la maestra coloc6 en e l pizarr6n laminas con los conceptos de rima, rit­

mo, aliteraci6n, metrica, estrofa y verso, dio lectura e hizo una breve explicaci6n . 

• La maestra dio indicaciones al grupo de que se integraran en equipos como se habian 

organizado desde las clases anteriores para continuar el tema que est.in tratando, les 

entreg6 las laminas en las que plasmaron los poemas seleccionados, precedieron a su 

lectura y la localizaci6n de la rima, el ritrno y la aliteraci6n en su caso; cada equipo 

present6 su trabajo observandose que la mayoria habia captado lo propuesto. 

Los alumnos revisaron los escritos, algunos de ellos, leyeron y comentaron sus 
observaciones de lo explicado por la maestra. Fue notable en muchos ca os la com­
prensi6n del tema, aunque consideramos que el prop6sito de compartir las impre­
siones causadas por los poemas y el intercambio de ello no se logr6 del todo. 

Los registros acerca de las acciones de la docente apuntan hacia una intenci6n 
de cumplir con los requisitos de! programa, pero con una discrepan cia entre los 
contenidos y el marco conceptual de! mismo. Si bien las descripciones no son lo 
suficientemente detalladas para tener una imagen completa de lo ocurrido, la infor­
maci6n incluida lleva a varias conj eturas. Por un !ado, permite observar la integra­
ci6n de las actividades para lograr una meta particular, como es el que los alumnos 
revisaran sus escritos seg(m las explicaciones de la maestra. No queda claro cual es 
el proyecto que se desarrolla, aunque los contenidos curriculares sf. Esto puede de­
berse precisamente a que la maestra 1 aborda el programa como una serie de con­
tenidos, y no como un marco conceptual de ,practicas socia/,es del l,enguaje en las cuales 
el proyecto y los contenidos son un pretexto para el aprendizaje de dichas practicas. 
Lo anterior puede ser el resultado de las acciones y de las practicas docentes previas, 
que requieren de un proceso gradual de reflexion y acci6n para modificarse. 

Entrevista 2 

Pr&JJ6sito: Identificar la in terpretaci6n y aplicaci6n que hace el maestro de un bloque en par­

ticular del programa. 

1. ~CuaJ es el prop6sito fundamental de! bloque que esta trabajando? 

Que eljoven aprenda a redactar textos Hterarios y de informaci6n cientifica; ademas que 

aprendan a interpretar o a dar su opinion en cuanto a la informaci6n que dan los medios de 
comunicaci6n . 

2. ~Que estrategias didacticas emple6 para abordar el bloque? ~Por que? 

Analizar los objetivos que vienen seiialados en el bloque y los aprendizajes esperados y 

sobre eso se organiz6 la for ma de trabajar. 

3. ~De que manera realiz6 su planeaci6 n? ~Que elementos tom6 en cuenta? 

Se elabor6 un proyecto por cada ambito tomando en cuenta el interes de) maestro y el 

alumno para desarrollar el proyecto. 

4. ~Relacion6 el trabajo de! bloque anterior con el presente? ~C6mo? 

Sf, en el ambito de estudio fue la elaboraci6n de resiimenes como apoyo a un trabajo de 

investigaci6n; en cuanto a la ortografia en todos los bloques se esta viendo. 
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7. ~Que comentarios y sugerencias didac ticas de las seiialadas en el programa han sido 

de utilidad? ~Por que? ~Necesira alguna otra orientaci6n? 

Primero se revisan las sugerencias que nos seiialan en el programa, sobre eso se seleccio­

nan las que son de interes para el grupo. 

9. ~Que utilidad tuvieron para usted los aprendizajes esperados? ~Por que? ~Los tom6 en 

cuenta como pane de su evaluaci6n? ~De que manera? 

Elaboraron monografias, descripciones, resumenes que son de utilidad para la formaci6n 

de los alumnos, todo se toma en cuenta para la evaluaci6n. 

10. ~Que aspectos tom6 en cuenta para evaluar el bimestre? ~Que instrumentos utiliz6? 

~Por que? 
El interes y la participaci6n de los j6venes para desarrollar los trabajos tan to individuales 

como en equipo, ademas disciplina, examenes, tareas. 

Las respuestas a la entrevista 2 ilustran los aspectos detectados anteriormente. 
Uno de ellos es la referencia constante al programa ta! cual esta planteado. La res­
puesta a la pregunta 2 sobre las estrategias didacticas es un ejemplo de ello. En 
primer lugar no responde a la pregunta y en segundo lugar no precisa estrategias, 
mas bien se refiere a que consulta el programa. En ese mismo tenor fueron las res­
puestas a las preguntas 3, 4, 7, 9, 10. 

Por otro !ado, resalta la necesidad de recursos, ta! cual se plantean en el progra­
ma. Como guia para realizar el trabajo educativo, el programa requiere mucho mas 
de lo que se plantea en palabras. Requiere una comprension de experto para lo­
grar una practica educativa donde exista congruencia entre el pensamiento y la ac­
cion, de manera que la accion sea consciente, propositiva y reflexiva como plantean 
Lankshear y Lawler ( 1987). La maestra 1 parece esforzarse por cumplir con lo que 
el programa le solici ta en cuanto a contenidos. Toma en cuenta en la evaluacion 
el interes y la motivacion de los alumnos lo que coincide con lo que ella considera 
fundamental para el exito de! programa. Esto es, existe congruencia entre la accion 
y el pensamiento de la docente. 

Por otro lado, el cambio que requiere la nueva propuesta implica nuevos conoci­
mientos, accion y reflexion sobre esas acciones. Igualmente requiere apoyo para la 
reflexion y la accion, de manera que ambas se vayan acercando gradualmente y la 
practica de los docentes sea congruente con el enfoque de la propuesta. 

Siguiendo con el mismo procedimiento, a continuacion se presentan los datos 
de la maestra 2. 

MAESTRA 2: con 8 aiios de experiencia 

Entrevista 1 

1. ~Que opina usted de la organizaci6n de! programa, los prop6sitos, contenidos y apren­

dizajes esperados? 
Tienen bien definida la estructura del programa, esta sustentado, la idea principal, los 

prop6sitos me gustan asi como los contenidos y el aprendizaje esperado; pero hay cosas den­
tro de ellos que redefinir, corregir y mejorar todavia mas. 



PR.ACTICAS ALFABETIZADORAS, ,:DESDE LA ESCUELA? 343 

2. ,Considera pertinentes los contenidos del programa para el primer grado? , Por que? 

El primer y segundo bloques me parecen muy bien, losj6venes razonan, piensan, reflexio­

nan , leen , aprenden a mejorar y perfeccionar las habilidades que ya tienen; el bloque 3, en 

el ambito de participaci6n ciudadana no me gusta porque parece ambito de estudio, hay una 

desvinculaci6n, se pierde lo principal. La de ampliar espacios de incidencia de los j6venes 

y favorecer el desarrollo de otras formas de comprender el mundo y el actuar en el. Se me 

hace un tema tan amplio ... 

En el bloque 3 se me hace pesado el ambito literario, con trabajos estamos ensenando a 

leer cuando Jes metemos temas agobiantes como la poesia concreta, futurista, surrealista; son 

ninos de primer grado de secundaria apenas los estamos ensenando a razonar y meterlos con 

algo complicado. 

Hay que ver la literatura pero hay que ensenarla como algo rico, sabroso, de una forma 

apetitosa, eso hay que cambiarlo, por favor, mas sencillo; eso se puede hacer pero mas 

ligero. 

7. ,Cua.I ha sido la reacci6n de sus alumnos respecto al trabajo con la asignatura a lo largo 

de este ano? , Por que? 

Son mas reflexivos, no solo est.in aprendiendo a leer sino tambien a escribir, a corregir sus 

propias producciones y las de los demas; expresan mejor sus ideas y los productos que hacen 

cada dia los mejoran. 

En sus respuestas, la maestra 2 refleja una vision critica, integrada ya la vez flexi­
ble del programa. Si bien, aparentemente considera que es par el propio programa 
que las alumnos "razonan, piensan, reflexionan, leen, aprenden a mejorar y perfec­
cionar las habilidades que ya tienen " parece reflejar que lleva a cabo el programa 
yes par eso que se logran aprendizajes deseables. Par otro !ado, par su critica a las 
ambitos y las bloques contenidos en el programa, pareciera que considera que las 
alumnos no tienen las capacidades para realizarlos, pero mantiene una vision inte­
gral del mismo ... "se puede hacer, pero mas ligero". 

Los registros de observacion sirven para ilustrar. Parece ser que la maestra 2 par 
conocimientos y experiencia toma en cuenta las contenidos utilizables del progra­
ma con flexibilidad, lo que le permite lograr las objetivos mediante vias alternas que 
se ajusten a las capacidades e intereses de las alumnos. 

Grupo observado: 1 ° "B" 

Fecha: 9 de febrero 

Num. de observaci6n: 1 

Contenidos o temas desarrollados: La exposici6n 

♦ Describa c6mo el docente da inicio al tratamiento de los contenidos: 

• Dio lectura a la letra de una canci6n que previamente traia anotada en una lamina, 

con letra grande, legible, bien presentada en sus versos y estrofas. 

• Pregunt6 c6mo expresan ellos sus sentimientos a los demas. 

• Despues de comentarla determinaron que la canci6n encierra un mensaje de amor, la 

entonaron con el auxilio de un reproductor de en. 
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• Plantea la problematica de realizar una investigaci6n acerca del amor, en el marco del 

dia de San Valentin, 14 de febrero. 

♦ Condujo su clase con esta tematica. 
• Se observ6 que los alumnos se motivaron ante las preguntas que la maestra les hizo 

respecto al dia de San Valentin, su origen, historia, etc. 

♦ Anote los contenidos o temas de la clase: 

El tema era nuevo, no hubo tareas o trabajos previos por lo que fue muy mo­
tivante y caus6 expectaci6n en los muchachos el hecho de que la maestra Jes 
presentara una canci6n muy romantica, actual y que se observ6 la aceptaci6n de 
ello que para el tratamiento de la investigaci6n hacia la exposici6n result6 muy 
efectivo. 

En esta clase los alumnos leyeron, analizaron el contenido de la canci6n. 
La maestra Jes indic6 que en la pr6xima clase expondrian lo investigado, que 

utilizaran Internet, buscaran en libros o revistas. 

Grupo observadc: 1 ° "B" 

Fecha: 16 de febrero 

Num de bservaci6n: 2 

♦ Describa las actividades que el docente realiza antes de iniciar la clase. 

• Habiendo integrado equipos de 5 integrantes para esta actividad y ya con la investiga­

ci6n realizada procedieron a la exposici6n; los alumnos elaboraron laminas, colocandolas en 

el pizarr6n donde plasmaron algunos aspectos tales como: el origen de la festividad del dia 

de San Valentin y algunos conceptos sobre el amor y la amistad. 

• Se promovi6 la participaci6n de todos, hubo respeto en las intervenciones, la maestra 

condujo con fluidez la clase. 

• La clase concluy6 con las aclaraciones de la maestra en el sentido de que al participar 

no solo deberian de estar leyendo los textos de las laminas sino que deberian de apoyarse en 

los guiones que redactaron . Con la aclaraci6n de que en la pr6xima continuarian los alum­

nos que quedaron pendientes con su exposici6n. 

Grupo observado: 1 ° "B" 

Fecha: 17 de febrero 

um. de observaci6n: 3 

♦ Describa las actividades que el docente realiza antes de iniciar la clase. 

• Un equipo del primero "A" hizo su exposici6n para ser evaluado ya queen la clase de 

ellos no la habian podido realizar. 

• Los alumnos participaron con preguntas hacia los exponentes, fue una actividad mas o 
menos interactiva, la maestra particip6 haciendo algunas precisiones. 

• Parte de la evaluaci6n fue el registro de las conclusiones que obtuvieran de todo lo 

expuesto. 
• La clase concluy6 con la tarea de escribir lo indicado sobre conclusiones. 
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Si bien nuevamente no hay detalles precisos en los registros, la descripci6n es su­
gerente. En las acciones de la maestra 2 aparentemente se refleja integraci6n de ac­
ciones intencionadas para lograr metas determinadas. Hay un sustento y direcci6n en 
cuanto a lo que se espera lograr. Las respuestas de la entrevista 2 permiten ampliar. 
En respuesta a la pregunta 3, la maestra menciona el interes de los alumnos para su 
planeaci6n, lo que sugiere que es un elemento ,im;portante, que contribuye al logro 
de los objetivos, pero no es todo lo que se requiere para ello. La maestra no alude a la 
acci6n ya los conocimientos que, coma docente, requiere para tomar las decisiones 
adecuadas y lograr tan to la motivaci6n coma el aprendizaje de sus alurnnos. 

Entreuista 2 

1. <'.Cua! es el proposito fundamental de! bloque que esta trabajando? 

Participar en exposiciones. lntroducirlos a la literatura mediante la lectura y declamacion 

de poemas. Conocer sobre la cultura de los pueblos indigenas de Mexico. 

2. <'.Que estrategias didacticas empleo para abordar el bloque? <'.Por que? 
Como es el mes de! amor y la amistad y hay gusto por esta celebracion lo usamos como 

tema de exposicion (y de investigacion) . La poesfa es afin con esta celebracion, ademas que 

hemo usado canciones, peliculas alusivas a la fecha ya los objetivos porque estan muy inte­

resados y se trabaja con mayor facilidad. 

3. <'. De que manera realizo su planeacion? <'.Que elementos tomo en cuenta? 

A partir de! interes de los alumnos y de ahi todo lo demas es sencillo. 

4. <'.Relaciono el trabajo de! bloque anterior con el presente? <'.Como? 

El ambito de estudio lleva secuencia, es un trabajo pesado para los chicos pero primero lo 

descubrieron, lo comprendieron y lo estan haciendo. 

5. <'.Que contenidos de! bloque le han resultado familiares? <'.Cuales le resultan novedosos? 

<'.Como ha enfrentado esa situacion? 
Los ambitos de estudio se repiten en cada bloque pero en el tercero lo han trabajado de 

manera colectiva; los de participacion ciudadana consultamos y discutimos con los compaiie­

ros de la asignatura, asesores e investigamos mas. 

7. <'.Que comentarios y sugerencias didacticas de las seiialadas en el programa han sido de 

utilidad? <'.Por que? 

Ha sido de muchisima utilidad porque hay cosas que no la~ usaba y que ahora resulta ser 
primordiales y otras que si con la importancia que hoy se Jes esta dando. 

<'. ecesita alguna otra orientacion? 
Sf, hay temas de reflexion que necesito tener mayor dominio y requiero material o cursos 

para capacitarme. 
9. <'.Que utilidad tuvieron para usted los aprendizajes esperados? <'.Por que? <'. Los tomo en 

cuenta como parte de su evaluacion? <'.De que manera? 

El aprendizaje esperado ha sido gradual y si es satisfactorio porque estoy viendo la trans­

formacion de mis alumnos; claro que los he tornado como parte de su evaluacion en la ma­

nera de que han perfeccionado sus trabajos. 

10. <'.Que aspectos tomo en cuenta para evaluar el bimestre? <'. Que instrumentos utilizo? 

<'.Por que? 
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lnformaci6n recopilada, preguntas y respuestas, mapa conceptual, resumen, material de 

exposici6n; en el ambito literario participaci6n y trabajos de clase que permitieron distinguir 

ritmo, aliteraci6n , versos, estrofas. Participaci6n ciudadana no la he concluido. 

Las acciones reportadas y las respuestas a las preguntas de las entrevistas permi­
ten conjeturar que la maestra 2 tiene una vision bastante integrada de los compo­
nentes del programa. Conoce la organizacion en tres ambitos, que pueden con­
siderarse tematicos: Literatura, Estudio y Participacion ciudadana, a traves de las 
cuales se deben abordar las practicas social,es de l,enguaje. En ese sentido las respuestas 
de la maestra, coma las de la pregunta 7, reflejan sus conocimientos y la forma de 
organizarlos y emplearlos. Del mismo modo, las usa para determinar sus propias 
necesidades, coma cuando menciona temas de reflexion [sabre la lengua] , que se 
refieren a las aspectos gramaticales. La maestra hace referencias al aprendizaje gra­
dual de las alumnos y a la transformacion y perfeccionamiento de sus trabajos, las 
cuales reflejan comprension profunda de las procesos de aprendizaje, al tratarse 
de desempenos y no de reproducir informacion. 

Cabe reiterar que la seleccion de estas maestras fue fortuita y de ninguna manera 
con intencion de compararlas. Mas bien el interes se centro en mostrar las diferen­
tes momentos de comprension y analisis que un nuevo programa representa para 
las docentes. Si bien las anos de experiencia pueden representar una ventaja para 
la maestra 2, de la misma manera el tener menos anos de edad podrian serlo para la 
maestra 1, que inicia un nuevo programa con menos "vicios" y con conocimientos 
mas actuales que favorecerian su comprension y accion para la realizacion de prac­
ticas sociales a traves de la ensenanza. Loque es evidente es que las docentes, coma 
aprendices de nuevos fundamentos y enfoques para hacer realidad un programa, 
requieren insertarse en procesos de cambio graduales para apropiarse de las carac­
teristicas particulares de las mismos a traves de sus acciones y de la reflexion, a la 
vez que monitorean sus acciones. 

Al respecto, Bransford, Brown y Cocking (2000) senalan que las aprendices com­
petentes y las solucionadores de problemas monitorean y regulan sus propios pro­
cesos y cambian las estrategias segun sea necesario. Son capaces de hacer estimados 
y conjeturas informadas (educated guesses) y aventurar acciones que monitorean para 
determinar si avanzan de manera adecuada o si es necesario hacer ajustes en el ca­
mino. Acciones de este tipo se manifiestan en la maestra 2 en el momenta en que 
se recabaron las datos. 

Es importante senalar que, si bien las datos en cuestion generan dudas respecto 
a la consistencia para recabarlos, se trato de atenuar esa limitacion al seleccionar 
las de dos maestras de un mismo estado de la Republica Mexicana y un mismo ase­
sor academico. Sin embargo, un analisis amplio de las datos de diferentes estados 
arrojo resultados coincid entes, lo cual permite considerar que las hallazgos acerca 
de las dos docentes no son particulares a ellas. 

El presente analisis, cuestionando las practicas alfabetizadoras desde la escuela, 
sugiere que si bien las practicas alfabetizadoras de la escuela y desde la escuela se 
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pueden transformar, dicha transformacion solo puede hacerse realidad con los do­
centes, considerando su praxis y los procesos de apropiacion de un nuevo enfoque. 
Sugiere ademas que cualquier innovacion o reforma curricular requiere formacion 
gradual y actualizacion sostenida a los docentes, con acompaiiamiento en la accion 
yen la reflexion. De esa manera sera posible que, ante un nuevo enfoque, los docen­
tes desarrollen las nuevas estructuras y organizaci6n cognoscitivas apropiadas para 
emplear sus conocimientos de forma congruente y pertinente con las creencias que 
su experiencia Jes dicta a traves de una praxis consciente, propositiva y reflexiva. 
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"<:QUIEN ESTA DICIENDO ESO?" LITERACIDAD ACADEMICA, 

IDENTIDAD YPODER EN LA EDUCACION SUPERIOR 

VIRGIN IA ZAVALA 1 

Es como que me zambullo en algo que tengo que escribir de esa ma­

nera y pensar de esa manera y despues me salgo de eso y nuevamente 

estoy en mi forma de redactar a mi manera, de escribir mis cosas. 

Es que son formas distintas donde tengo que entrar de! todo, mas 

o menos como decir ahora voy a nadar en rio, ahora voy a nadar en 

piscina. 

PAULA 

Cuando los medios de comunicaci6n en el Peru discuten la crisis de la "compren­
si6n lectora" en la sociedad peruana, el enfasis se coloca en las necesidades de los 
niiios para acceder a la educaci6n basica o en los adultos analfabetos que est.in 
aprendiendo a leer y a escribir. Sin embargo, n ada se dice sobre los retos que invo­
lucra la educaci6n superior para la poblaci6n estudiantil tan diversa que en estos 
tiempos ingresa a las universidades ya los institutos superiores pedag6gicos. 

De hecho, por lo general se asume que los estudian tes en la educaci6n superior 
ingresan a estas instituciones listos para responder a las demandas de literacidad 
que Jes exige este nivel. No obstante, con la masificaci6n de la educaci6n superior 
en el pafs -y con el ingreso de personas de contextos indfgenas y campesinos­
no h ay ninguna garantia de que los estudiantes lleguen preparados para lidiar 
con la literacidad de tipo academico que se requiere de ellos en estas instituciones 
(Hirst et al., 2004) . Yes que, mientras en e l pasado la educaci6n superior estaba 
reservada para los miembros de una el ite que habfan sido preparados para las 
experiencias universitarias en escuelas que no diferfan tan to de las universidades, 
y cuyos integrantes fueron atendidos en hogares que no diferfan tanto de aque­
llos de sus profesores, ahora la masificaci6n de la educaci6n terciaria en el Peru 
ha congregado diferentes maneras de pensar, actuar, valorar y hablar que entran 
en conflicto entre sf. En este trabaj o me gustarfa mostrar que los problemas re­
lacionados con la producci6n y recepci6n de textos academicos no se reducen 
a aspectos puramente lingiifsticos (Boughey, 2000) . Una serie de entrevistas ex­
ploratorias con una estudiante universitaria de origen quechua revelan que sus 
problemas con la escritura en la universidad se derivan basicamente de su falta 
de familiaridad con discursos academicos, a pesar de que maneja el castellano de 
una forma totalmente fluida . El modelo sociocultural de Gee (1996) para abor-

1 Pontificia Universidad Cat6lica del Peru. 

[348) 
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dar el lenguaje muestra que el uso linguistico constituye solo una pane de alga 
mas amplio -que el llama Discurso con D mayuscula- y que tambien involucra 
pensar, sentir, valorar y actuar de una forma determinada. Desde este marco, el 
concepto de literacidad involucra saber como hablar y actuar en un Discurso, y 
la literacidad academica, coma hablar y actuar en Discursos academicos. Esto significa 
que la literacidad no es alga que se puede enseriar formalmente en una erie de 
sesiones introductorias. Y esto se debe a que la gente se vuelve letrada observando 
e interactuando con otros miembros del Discurso hasta que las formas de hablar, 
actuar, pensar, sentir y valorar comunes a ese Discurso se vuelven naturales a ellos. 
A traves de este trabajo, veremos que hay diferencias importantes entre las formas 
de pensar, actuar, valorar y hablar que algunos estudiantes de cultura no hegem6nica 
traen de sus contextos y aquellas que deben adquirir para volverse "miembros" de 
las Discursos academicos. 

LA LITERACIDAD ACADEMICA EN EL MARCO 

DE LOS NUEVOS ESTUDIOS DE LITERACIDAD (NEL) 

Desde la perspectiva interdisciplinaria de los EL la lectura y la escritura se con­
ciben coma sistemas simbolicos enraizados en la practica social, que no pueden 
desligarse de valores sociales y culturales, y no como habilidades descontextuali­
zadas y neutrales para la codificacion y decodificacion de simbolos graficos. Por Jo 
tan to, la literacidad-conceptualizada como formas de usar el lenguaje- siempre 
se desarrolla en el marco de aprendizajes culturales y se adquiere coma parte de 
la identidad de la gente (Gee, 2004). Dentro de esta mirada, la literacidad escolares 
solo una forma de usar el lenguaje coma parte de una practica social que ha gana­
do Jegitimidad por razones ideol6gicas que se enmarcan en relaciones de poder. 
Como consecuencia, los nirios de contextos no hegemonicos, que han aprendido 
a usar el lenguaje de maneras diferentes a aquellas que se imparten en la escue­
la, est.in en desventaja cuando deben adquirir el tipo de discurso expositivo y 
ensayistico que caracteriza la literacidad escolar. Recientes aplicaciones de las EL 

a contextos educativos (Bloome et al. , 2004; Mahiri, 2004; Pahl y Rowsell, 2005; 
Street, 2004) han mostrado resultados importantes con relacion a la promocion 
de mayor equidad en la educacion. 

Dentro de las NEL, se viene desarrollando un area de investigaci6n sabre lite­
racidad academica que se dedica al estudio de la educaci6n superior (Hirst et al., 
2004; Haggis, 2003; Baughey, 2000; Hendricks y Quinn, 2000; Lillis, 2003; Turner, 
2003; Ivanic, 1998) . Al analizar las practicas letradas academicas, los investigadores 
han coincidido en mostrar que es fatso asumir la literacidad como un media neu­
tral y transparente, que a su vez se utiliza para aprender un mensaje epistemol6-
gicamente transparente. En efecto, a pesar de que la literacidad academica existe 
desde hace mucho tiempo, se ha ocultado en un discurso de transparencia (Turner, 
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2003) que constituye un efecto de la conceptualizaci6n del lenguaje dentro de 
la tradici6n intelectual de occidente. El pensamiento academico, atado a nocio­
nes de racionalidad y 16gica como parte de una epistemologia objetivante, asume 
la absoluta claridad de la representaci6n de! conocimiento como el vehfculo de 
una mente racional y cientffica. Sin embargo, los investigadores de la literacidad 
academica argumentan que se necesita algo mas que habilidades para resolver 
algunos de los problemas que los estudiantes encaran en la lectura y la escritura 
academicas. 

Como lo senala lvanic (1998), muchos estudiantes conciben esta literacidad aca­
demica como una especie de 'Juego" en el que se les pide que asuman una identi­
dad que "no soy yo" y que no refleja la imagen que tienen de sf mismos. Por lo tan to, 
los conflictos y malentendidos que emergen entre estudiantes y tu tores en relaci6n 
con el tema de la literacidad academica no se restringen simplemente a la tecnica 
de escritura, las habilidades o la gramatica, sino a aspectos que estan relacionados 
con la identidad y la epistemologfa. 

PAULA EN LA UNIVERSIDAD 

Paula es una mujer de alrededor de cuarenta y cinco anos que naci6 en una co­
munidad campesina quechuahablante en los Andes peruanos. Cuando termin6 su 
educaci6n secundaria en el pueblo mas cercano de su comunidad, se fue a la ciudad 
de Andahuaylas para ingresar a un instituto superior pedag6gico, en donde estudi6 
para ser maestra de lengua y literatura de educaci6n secundaria. Luego de trabajar 
diez anos en un programa de Educaci6n lntercultural Bilingue dirigido por una 
organizaci6n no gubernamental belga en esta misma ciudad, hace cinco anos migr6 
a Lima para trabajar en el programa de educaci6n de una agencia de cooperaci6n 
internacional. Hace dos anos obtuvo una beca para minorias culturales a traves de 
la Fundaci6n Ford, para realizar una maestria en antropologfa en la universidad 
donde yo enseno. Ahora que ha estado en la universidad durante dos aiios, es cons­
ciente de que hay "dos formas con palabras" en su repertorio ("ahora sale de dos 
maneras", dice) y, en la medida en que su estudio progresa, se vuelve mas y mas 
consciente de la necesidad de dominar am bas (Heath, 1983). Como apreciaremos a 
lo largo de este trabajo, Paula reconoce que la escritura no es solo una tecnica, sino 
tambien una forma de mirar el mundo. 

Los datos presentados en este trabajo fueron recogidos a lo largo de varias con­
versaciones con Paula en entrevistas a profundidad semi estructuradas, que suman 
aproximadamente ocho horas de grabaciones. Ademas de las entrevistas, pude re­
visar algunos escritos que Paula produjo como requerimientos de la universidad y 
tambien para proyectos personales. Quiero recalcar que mi punto de partida para 
la realizaci6n de este capftulo ha sido un estudio de caso que no necesariamente es 
representativo de la mayorfa de estudiantes quechuahablantes que acceden al nivel 
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universitario. El caso de Paula representa, mas bien, lo que deseariamos percibir en 
estudiantes que se encuentran colonizados por un discurso academico que termina 
desempoderandolos. Paula despliega una conciencia critica poco com(m sabre la 
literacidad academica, que no es facil de desarrollar y que en parte se explica por 
las experiencias de su vida, su trabajo con la educaci6n intercultural bilingue en los 
Andes peruanos y su tendencia a autoafirmar su identidad cultural. Mi experiencia 
con estudiantes quechuahablantes j6venes que recientemente acceden a la educa­
ci6n superior en universidades de! interior del pais revela que muchos de ellos no 
Iogran adoptar una perspectiva critica con relaci6n a la literacidad academica. Por 
el contrario, el que la universidad no sea explicita en torno a sus convenciones, las 
asuma coma neutrales y desacredite formas alternativas de Jectura y escritura, Jes 
provoca muchisima confusi6n.2 

Por lo tan to , la importancia de este trabajo radica en que se rescata la voz de una 
persona que ofrece un testimonio revelador -y bastante desgarrador- de c6mo la 
literacidad academica constituye un discurso construido hist6ricamente con claros 
efectos ideol6gicos. De hecho, los desencuentros de Paula con la literacidad acade­
mica pueden representar los desencuentros de muchos estudiantes de educaci6n 
superior. Sin embargo, y desafortunadamente, son pocos Jos que Iogran deconstruir 
la literacidad academica de la forma en que ella lo hace. 

MAS ALLA. DE LA TECNICA , LAS HABILIDADES Y LA GRAMATICA 

A partir de las entrevistas que realice, discutire la literacidad academica en tres de 
sus aspectos: epistemologia, identidad y poder. 

Epistemol,ogia 

Como Baughey (2000) seiiala, producir un texto academico es coma cantar una 
canci6n con un coro detras. La necesidad de tener esas otras voces para cantar en 
armonia o en oposici6n a ellas es una especie de regla sabre la forma en la que se 
construye el conocimiento academico. El academico no puede cantar solo, porque 
las otras voces deben proveer un soporte para lo que esta can tando. Por lo tan to, un 
texto academico contiene muchas voces: "contiene las voces de las autoridades que 
el autor cita y tambien contiene la voz del autor que aparece en relaci6n con estas 
otras voces, coma un sol,o que esta respaldado por un coro" (Baughey, 2000, p . 283, 
traducci6n mia). La comprensi6n de esto constituye un proceso a largo plaza que 
involucra formas "academicas" de conocer y mirar el mundo, y que a su vez pueden 
estar en conflicto con las formas de construir conocimiento de algunas personas. Por 
ejemplo, Paula asevera que esta practica resulta completamente nueva para ella: 

2 Esto es parte de una invest.igaci6n en curso. 
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Yo pensaba: .:en que medida las formas naturales [refiriendose a su forma de escribir] no 

considera eso? [ can tar como parte de un coro]. Es como las tierras, las usas y la tierra es [ en] 

el momento tuyo y cuando la dejas ya note importa de quien fue. o es que faltamos respeto 

a los derechos de otras personas. Sino que pensamos que es natural que yo e toy pensando 

tam bi en como alguien que pens6 pero que yo no es toy obligada para citarlo .. .. es mio desde 

el momento que Jo asumo. 

Ahora que ya sabe que tiene que citar a otros autores al escribir sus ensayos, esta 
constantemente preocupada porque cree que quizas alguien ya ha dicho lo que ella 
quiere decir. Antes de ingresar al mundo academico, Paula crefa que cualquier cosa 
que ella escribiera debia empezar desde cero, mientras que ahora sabe que debe 
investigar lo que otros han hecho antes con el fin de "aiiadir una pequeiia piedra 
en la construcci6n que ya esta ahi". Incluso, cuando quiere usar ciertos terminos 
conceptuales (como el de "identidad", por ejemplo), ahora es mas cuidadosa por­
que ha aprendido que "detras de muchos terminos hay una teoria o pensamiento". 
Sin embargo, nos cuenta que antes de entrar a la universidad "las palabras no re­
presentaban eso para mi". Aunque trata de lidiar con esta nueva forma de construir 
conocimiento, el que tenga que basar sus ideas en los argumentos de otras personas 
todavia la decepciona: "A veces uno siente que e la gran voz y que puede cantar 
solo y te das cuenta que atras estan todas las voces y que lo tuyo es algo que se pierde 
ahi no mas y te desengaiias." 

Pero lo que es nuevo para ella no es solo la necesidad de construir conocimiento 
a partir de evidencia presentada por otros autores, sino tambien el hecho de que 
su voz como autora tiene que ser una voz impersonal distante de los escritos que 
produce. Como lo plan tea Paula, nose puede decir quien esta escribiendo un texto 
academico: 

En el discurso que considero naturalrnente que he aprendido y que es mas Iigado a la forma 

de ser que tengo y de la forma como practicamos es iempre incluyendonos en ese grupo y 

es siempre con bastante carga afectiva. Incluyendonos es diciendo siempre desde nosotros, 

para nosotros, con nosotros o nuestras cosas, asi, aparece siempre, .: no? 0 yo o para el o para 

ti aparece siempre la persona que esta hablando, escribiendo. En cambio, en la otra manera, 

mas academico, ahi es an6nimo, ahi no puedo descubrir quien lo escribe, en que persona 

esta, quien es el que aparece, y nunca es nosotros. <'.Quien esta diciendo eso? 

Como parte de su estudio de! imaginario cientifico de la cartografia europea 
del siglo xvr Mignolo (1995) argumenta que una de las caracteristicas de lo que se 
conoce como la colonialidad del poder es la generaci6n de conocimien to que se pro­
clama como objetivo, cientifico y universal. Un tipo de conocimiento que no esta 
influido por la "carga afectiva" que menciona Paula. Esta forma de conocimiento 
humano da por sentado que el observador no es parte de lo observado, que puede 
ver sin ser visto y que puede observar el mundo sin tener que cuestionar -ni siquie­
ra para el mi mo- la legitimidad de esa observaci6n. Esta perspectiva hegem6nica 
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en la produccion de! conocimiento -esta hybris del punto cero, como lo apunta Cas­
tro Gomez (2005)- es algo de lo que Paula ha tornado conciencia al asumir una 
voz academica. Siente que surge una contradiccion cuando un autor cuestiona con 
conviccion una serie de aspectos y al mismo tiempo se posiciona a una cierta distan­
cia de lo que esta seiialando: 

La escritura academica es nadie. c:C6mo se puede ser ese nadie? Ese nadie a veces indolente 
pero mirando un tema, ese nadie a veces "no me meto" pero estoy hablando sobre tal cosa, 
estoy cuestionando pero estoy lejos. c:Como se puede ser ese nadie y conscientemente? Me 
gusta todo su planteamiento pero que pena me da que toma distancia. "Yo no me meto 
pero yo cuestiono", eso son los textos academicos. Como me gustaria sentir que [el autor] 
tambien esti ahf. Como podemos hablar de pasar el rio y preocuparnos porque los otros 
se mojen o no se mojen pero yo no estoy en ninguna de las posibilidades, ni en mojarme 
ni en no mojarme. Pero estoy discutiendo el tema, como van a pasar. No es el sujeto que 
se mete en eso. 

Cuando Paula asevera que "la escritura academica es nadie", se esta refiriendo a 
este modelo epistemico/moderno/colonial en e l que la certeza de! conocimiento solo es 
posible dado que se basa en un lugar de observacion que no puede ser observado. 
Como Dios, el observador observa el mundo desde una plataforma de observacion 
no observada con el fin de generar una observacion verdadera. Al decir de Castro 
Gomez (2007). En tre 1492 y 1700 la vision organica de! mun do -en la que la natu­
raleza, el hombre y el conocimiento eran parte de un todo interrelacionado- fue 
remplazada por la idea de que producir conocimiento es ejercer un control racio­
nal sobre el mundo. Por lo tanto, mientras mayor sea la distancia creada entre el 
suje to que conoce y el objeto conocido, mayor sera la objetividad obtenida ("no es 
el sujeto que se mete en eso", dice Paula). 

Ademas de lo anterior, Paula reconoce que la literacidad academica enfatiza un 
recuento logico de! conocimiento que "es muy organizado, clasificado; todo tiene 
que estar en su sitio". Afirma que su socializacion la llevo a construir conocimiento 
desde una perspectiva mas holfstica y que esto "no solo tiene que ver con la literaci­
dad sino con una forma de ver el mundo". Desde su mirada, todo esta tambien en 
su lugar pero "para nosotros esta es la forma en que todo esta en su lugar": 

Yo estilaba a escribir pirrafos grandes, porque en la forma del quechua como se habla, el 
hinaptin, el chaymanta, y despues estas cosas, hacen que se siga alargando grande, grande, 
grande, como la estructura de la palabra quechua, ahi mismo crece, crece, crece. En cambio, 
en el castellano me he dado cuenta que las ideas van cortando, entonces hay una especie de 
que le buscas conexiones como nudos, como articulaciones que van a hacer como que en 
algun momento tu puedas doblar esas articulaciones. En cambio en el quechua no, es como 
una chacra grande que crece con todo diversificado pero ... Puede haber un monton de ideas 
pero esti grande, como un sembrio diversificado y no como un sembrio clasificado, c:no? 
Racionalmente dicen por esta parcela va a ser quinua, por aci habas, en cambio nosotros 
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cuando sembramos diversificado, ponemos una linea de quinua, otra melguita de mafz, por 

aca las habas, habas con maizjuntos, las calabazas adentro, los frejoles tambien. 

Este recuento logico -que Paula compara con un sembrio clasificado, en con­
traposicion a uno diversificadr>- pone de manifiesto el uso de conectores, elemen­
tos que han llamado tremendamente la atencion de Paula porque no habia sido 
consciente de ellos ni en la educacion basica ni en la educacion superior, cuando 
estudiaba para ser maestra: "No era consciente ... de por que habian esas palabras, 
simplemente pensaba yo que eran como piezas que no las puedes mover porque 
corresponde al documento, que son sus partes, como las partes de algo, como que 
los botones de una chompa le corresponde ahf donde estan los huequitos." Este 
requerimiento tiene que ver con el hecho de que el discurso academico concibe 
al lenguaje como un objeto en el que los nexos en tre proposiciones tienen que ser 
altamente explfcitos. Street y Street (1991) ya han establecido la objetivizacion de! 
lenguaje como una caracterfstica importante de este tipo de textos. Por ejemplo, en 
las escuelas se trata al lenguaje como si fuera una "cosa" distanciada de los sujetos y 
se imponen reglas y requisitos externos a los sujetos como si estos fueran solamente 
recipientes pasivos. El uso de "conexiones como nudos" -en palabras de Paula­
responde precisamente a esta necesidad de desarrollar el pensamiento "logico" y 
"racional" en el ambito academico. 

Hasta ahora hemos visto que la literacidad academica no es solo una tecnica 
de la que las personas se pueden apropiar a traves de recursos mecanicos, sino un 
fenomeno que esta entrelazado con aspectos epistemologicos, es decir, con formas 
de construir conocimiento. Las formas de escritura van de la mano con formas de 
pensar y las operaciones cognitivas involucradas son, a su vez, inseparables de la 
comprension subjetiva y contextualizada que la persona hace de! mundo. 

Identidad 

La adquisicion de la literacidad constituye la apropiacion de practicas discursivas 
orales y escritas que se desarrolla como parte de! sentido que las personas dan a su 
experiencia en el proceso de socializacion. Por lo tanto, en la adquisicion de prac­
ticas discursivas, los niiios adquieren ciertas habilidades y tambien ciertos valores, 
actitudes, motivaciones, perspectivas y maneras de interactuar; todas las cuales -de 
acuerdo con lo seiialado por Gee- terminan siendo mas importantes que las ha­
bilidades para obtener logros en la escuela posteriormente. Esta es la razon por la 
cual la literacidad no solo esta vinculada a formas de pensar sino tambien a formas 
de sentir y valorar en relacion con uno mismo. De hecho, a traves de la socializacion 
temprana que se desarrolla con ciertas "formas con palabras" dentro de la familia, 
los niiios proyectan identidades que propician el sentido de pertenencia a determi­
nados grupos y tambien Jes permiten evaluar "lo que hace gente como yo" y "como 
habla gente como yo" (Gee, 2004). 
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Ahora bien, como consecuencia de lo anterior "las personas que aprenden [la 
literacidad academica] pueden resistir o pueden no comprometerse con lo que 
la educaci6n superior asume, por razones que tienen que ver con un sentido de 
alienaci6n, riesgo o costo personal o una perspectiva filos6fica o cultural contraria" 
(Haggis, 2003, p. 98, traducci6n mia). 

Esto ocurre precisamente en el caso de Paula pues, aunque se siente satisfecha de 
estar aprendiendo la forma academica, no se siente ella misma cuando produce un 
ensayo de este tipo. En sus palabras, "siento que tengo un tornillo ajeno a mi": 

Me doy cuenta que me resisto mucho a escribir de la forma academica, no me resisto sino 

que aprendo y veo que esa forma no entra en el engranaje conmigo, no es parte de mis 

tornillos y entonces siento que tengo un tornillo ajeno a mi. Yo podria escribir un texto en 

la forma impersonal pero siempre que leo o pongo mi idea me quedo inc6moda porque 

estoy diciendo no de la forma como siento comodidad de decirle a la gente con quien estoy 

vinculada pero sf siento comodidad de decirle a la gente con quien no tengo tan to vinculo ni 

cultural ni econ6mico. Yo siento que mis profesores van a estar c6modos porque yo ya estoy 

en esa onda pero no me siento tan c6moda porque quisiera que mis profesores aprendan la 

otra forma como voy a decir. 

Paula continua luchando con el proceso de apropiarse de! discurso academico, 
pero a veces se siente "inc6moda" cuando escribe un texto academico cuyo conteni­
do ha sido pensando para "la gente con quien estoy vinculada". Esto muestra que el 
texto academico no es neutral sino que viene asociado a un tipo de identidad, a una 
forma de ser que va mas alla de! aspecto tecnico de leer o escribir. En un extracto 
anterior, Paula posicionaba al academico como un ser indolente, que toma distan­
cia y que decide "no meterse" en lo que dice; una persona indiferente y apatica 
que no se compromete suficientemente con lo que plantea en su texto expositivo y 
argumentativo. Esto es lo que esta en el imaginario de Paula. 

Por un !ado, el hecho de que Paula si se sienta c6moda de escribir este tipo de 
textos para gente que se identifica con este Discurso, muestra que la identidad no 
se constituye de una esencia cerrada y estatica, sino que existe la posibilidad de 
performar multiples identidades de acuerdo con las circunstancias (Nino-Murcia 
y Rothman, 2008); de hecho, Paula desea apropiarse de la literacidad academica y 
se siente c6moda al escribir de esa manera para algunas ocasiones. Por otro !ado, 
sin embargo, este uso de ambas formas le produce un constante conflicto. En el 
siguiente testimonio Paula afirma que le gustaria poder regresar a como era antes 
de entrar a la academia, recordandonos la asociaci6n que postula Gee entre formas 

de hablar y formas de sentir y pensar. "Quiero hablar, comportarme y ser la misma que 
antes y pensar de la manera que ellos piensan": 

Siento que lo que puedo aportar con investigaciones, con trabajo es poquito, entonces el 

aporte mayor que puedo dar, la devoluci6n, la gratitud que puedo hacer es no dejar de ser 

lo que yo fui, quiero seguir siendo yo misma. De poder trabajar, hacer actividades con otros 
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instrumentos que no han sido los propios, con solvencia o con cierta capacidad pero tambien 

no tener ningun prejuicio, no ya quedarme en las nubes donde uno a veces suele alcanzar y 

volver con cierta faci lidad a lo que fui , y hablar y comportarse y ser lo mismo y pensar igual 

que ellos tambien. (Por que no volver a pensar como uno piensa lo que cree no mas y sin 

explicaciones, por que no? (Por que quedarme ya con raciocinio y explicaci6n?, ah eso te voy 

a explicar porque eso era asi pero nosotros creiamos que eso era asi no mas. Muchas cosas 

piensa mi abuela, mi fam ilia sin mas explicaciones alla. Y cuando tu piensas lo mismo que 

ellos eres parte de ellos mismos, no le cuestionas muchas cosas. 

Como lo muestra el testimonio, Paula es consciente de que la literacidad acade­
mica involucra un conocimiento de tipo academico (racionalidad y explicacion) y 
que su abuela y su familia piensan "de otra manera" (solo creen: sin explicaciones). 
Sabe que el conocimiento comun no puede contar como conocimiento academico 
porque en el, el cantante no puede cantar solo. Pero esta forma de hablar, escribir 
y pensar tiene una dimension cognitiva ademas de una que involucra aspectos de 
identidad y afecto. Esta es la razon por la cual Paula establece que "cuando piensas 
igual que ellos, eres pane de ellos". A traves de su experiencia en la universidad, 
Paula resiste constantemente la apropiacion total de la literacidad academica: se­
fiala que todo el tiempo tiene que estar alerta para no perder la forma en que era 
antes de entrar a la institucion: 

Alguna parte mia dice "no voy a hacer tanto esfuerzo por dejarlo" [su forma de escribir], 

si por sf solo viene va pegando y, es mas, me voy a cuidar cuanto esta pegando y cuanto 

esta cambiando mi panorama [la literacidad academical. Debo de estar consciente de eso. 

Cuando de pronto ya no me doy cuenta en que momento perdi, en que momento ya no 

fui, sino tengo que estar alerta, volteando siempre atras. Porque yo siento que no me debo 

aumentar en el grupo mas homogeneo sino seguir siendo parte de! grupo mas diferente. 

Siento que debo aprender a ser como el grupo homogeneo pero en el mismo grupo del 

diverso . 

Pero iPOr que le produce tan to conflicto identitario la apropiacion de la literacidad 
academica en la universidad? <'.Acaso no puede desarrollar formas alternativas de 
escritura de acuerdo con la circunstancia en que se encuentre? <'.Por que tiene que 
"cuidar cuanto esta pegando [la literacidad academica] " y tiene que "estar alerta" 
constantemente en el espacio universitario? 

Paula argumenta que en el proceso de apropiarse de la literacidad academica 
con cierto placer, esta implicito el riesgo de empezar a mirar sus formas con cierta 
distancia. Como apreciaremos en la siguiente seccion, esto no solo significa dejar 
atras estas formas, sino devaluarlas respecto a las formas academicas, de la misma 
manera como "se siente verguenza de tu madre porque es campesina cuando te 
conviertes en un profesional" (Paula). Esta resistencia desplegada en la apropiacion 
de la literacidad academica y la busqueda de legitimidad de sus formas de escritura 
se explica por el hecho de que las literacidades que Paula maneja no son igualmen-
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te valoradas. En el siguiente apartado veremos que las relaciones de poder estan en 
el corazon de estos desencuentros vividos por Paula. 

Poder 

Examinar como los diferentes grupos linguisticos y culturales construyen diversos 
textos en circunstancias diferenciadas, no es suficiente. Tampoco se trata de asumir 
que diferentes textos son "apropiados" para diferentes dominios sociolinguisticos, 
como si las convenciones lingiiisticas utilizadas en estos espacios fueran dispositivos 
"naturales" intrinsecamente ligados a sus contextos de uso (Fairclough , 1995). Es 
importante situar la produccion de la literacidad academica en el marco de las 
relaciones geopoliticas y reconocer que las Jormas dominantes de construcci6n de conoci­
miento se vinculan con ciertos grupos sociales :iue funcionan como "guardianes" del 
conocimiento en el mundo academico (Canagarajah, 2002). Esto puede apreciarse, 
por ejemplo, en la "guardiania" para la produccion de conocimiento que ejercen 
los evaluadores de las revistas arbitradas de diferentes disciplinas. Si la convencion 
constituye el trabajo que hace el poder en el tiempo, entonces hablar de usos lin­
guisticos que son "apropiados" o no para ciertos contextos no hace sino esconder 
las relaciones de poder que han producido esas convenciones. 

La pedagogia critica y los enfoques politicos sobre la educacion (Apple, 1982; 
Bourdieu y Passeron, 2003; Giroux, 1992) establecen que las practicas de la escuela 
reproducen ideologias y relaciones sociales de grupos dominantes en areas rela­
cionadas con el curriculo, la pedagogia y los materiales de enseiianza. Ademas, la 
teoria poscolonial - y de manera especifica el trabajo realizado por investigado­
res poscoloniales de America Latina (Castro Gomez, 2005; Lander, 2000; Walsh, 
2005)- ha reconocido la dimension cultural y epistemica de! colonialismo sobre 
la base del trabajo de Foucault (1972) sobre sabery poder y de Said (1978) en torno 
al concepto de Orientalismo. Es importante notar, no obstante, que ninguno de es­
tos paradigmas explora las formas en que la dominacion euroamericana sobre la 
pesquisa intelectual se sostiene y se reproduce en el ambito de la literacidad y de la 
publicacion academica (Canagarajah, 2002). 

Ya he mencionado que la racionalidad cientifica de la modernidad europea ha 
desplegado la idea dominante de que el cientifico puede trascender los condicio­
nantes sociales y politicos de! mundo en el que vive, con el objetivo de captar la ver­
dad que es inherente al objeto que estudia. Ahora bien, mientras que occidente ha 
estado caracterizado como racional, abstracto y disciplinado, otras culturas han sido 
vistas como prerracionales, empiricas, espontaneas, imitativas y, ademas, dominadas 
por el mito y la supersticion ( Castro Gomez, 2005). De esta man era, los discursos 
de las ciencias humanas que han construido una imagen triunfalista del "progreso 
historico " se han sostenido sobre una maquinaria geopolitica de saber/ poder que 
proclama la ilegitimidad de diferentes voces culturales simu ltaneas y formas alter­
nativas dr produccion de conocimientos (Said, 1978). 
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Paula es muy consciente de las relaciones de poder involucradas en la literacidad 
academica. En el siguiente testimonio refiere la indignaci6n que siente cuando se 
da cuenta de que las voces que siempre son escuchadas no son las que reflejan su 
perspectiva, y de que las voces que vienen de su perspectiva son marginadas por la 
tradici6n le trada hegem6nica: 

Si, siento mucho conflicto porque ademas yo siento que las voces que ya existen no son desde 

mi perspectiva. Son voces que son hechas desde otra perspectiva, desde otro piano pero miran­

do lo que yo estoy mirando. Tantas veces me fortalece pero tantas veces me hace sentir indigna­

ci6n. Es mas, siento que, por que no hemos sido capaces de ser esas voces desde antes. La gran 

dificultad era pasar esa barrera, de incursionar, de producir escritos que tengan validez para 

publicar, que las formas de escribir que tenemos que son distantes a la escritura academica no 

sirven para este piano. Esta es la muestra de no comprender lo diverso, de no comprender que 

hay baches enormes en la sociedad y que siempre hay una tendencia de uniformizar. 

Desde su posici6n de maestra de escuela y a partir de su vasta experiencia con 
otros maestros de escuela en los Andes, Paula seiiala que los textos academicos "no 
calan" en los profesores de las provincias de! pafs. Al decir de Paula, si ella hubiera 
creado textos para profesores en el marco de esta perspectiva academica, no Jes 
habrfan resultado utiles: "los maestros los admirarfan pero estos no contribuirfan a 
e llos". Basicamente porque "no entra a ser parte de ti": 

Es como algo que no pega, que ya se siente distinto. Los textos academicos tienen con tenidos 

muy interesantes que nos impresiona pero luego de la lectura no peg6, no dej6 huellas, no 

te dej6 aprendizajes, no dej6 de ser algo lindo. Porque es otra manera, que esta bien estruc­

turado, por eso mismo es diferente a ellos, a su manera de entender, a su manera de leer 

y pega mas un texto hecho a la otra manera que un profesional me lo tacharia un mont6n 

porque entra en su salsa, esta como en esta chacra diversificada a su manera, entonces si le 

encuentra cosas. Es algo como que no cala en ti, no entra a ser parte de ti. Se tiene respeto 

pero respeto de distancia. 

Es interesante descubrir c6mo en el imaginario de Paula los profesores de escue­
la conforman un grupo que esta muy distante de la comunidad academica: "se tiene 
respeto [a la li teracidad academica] pero respeto de distancia". Aunque se necesita 
realizar mucha mas investigaci6n que pueda sustentar estas ideas, a diferencia de 
otros contextos del primer mundo, en el Peru los maestros de escuela no represen­
tan la voz de la literacidad escolar, sino que mas bien suel,en conflictuarse con lo que 

se les impone desde la oficialidad. Par lo tan to, en las escuelas no solo se produce un 
desencuentro entre los prop6sitos de la literacidad de los profesores y los de los 
estudiantes, sino tambien entre los de los profesores y los del Ministerio de Edu­
caci6n. Es importante saber que los textos academicos no "pegan " en los maestros 
de escuela, pero sabre todo llama la atenci6n que - segun Paula- estas formas 
alternativas de producci6n de conocimientos sf "trascienden en profesores, en el 
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pueblo, en las comunidades". Vale decir que -aunque no reconocidas- estas otras 
voces sf logran tener impacto en grupos no academicos: 

Como cuando yo tuve que entrar a la escuela tuvieron que cortarme el pelo porque asi tenia 

que parecerme a una niiia escolar. Como vas encrando en ese grupo, como vas homogenizan­

dote. Siento que cada vez que uno Iogra homogeneizar vas entrando en lo valido, en el patron 

valido y que sirve para trascender mas. Y no considero que el otro no trasciende. Trasciende 

tambien pero no es reconocido. No significa que los textos que se escriben de manera natural 

no trascienden en profesores, en el pueblo, en las comunidades, en la forma como hablamos, 

como escribimos nuestras cosas, trasciende, tiene gran efecto pero no est:a reconocido. 

A pesar de la indignaci6n, Paula tambien se ha fortalecido al haber sido reco­
nocida por un texto que escribi6 "a su manera". Cuando migr6 a Lima, Paula tuvo 
la oportunidad de escribir un texto largo para CLASPO (Center for Latin American 
Social Policy), cuyo tftulo era: " o le enseii.an las cosas para pasar la vida, solo le 
enseii.an a leery a escribir. Reflexiones sobre la escuela". Viaj6 a La Paz (Bolivia) 
y luego a Austin (Texas) para presentar el texto y ademas le pagaron por hacerlo. 
La producci6n de este texto - en el que discute la problematica de la educaci6n 
peruana con base en su experiencia de vida- constituy6 una experiencia catarti­
ca luego de haber migrado a Lima. Como ella lo plantea, "escribf para curarme", 
pues querfa lidiar con la anoranza que sentfa durante su estancia en la capital: 
" arre lo que habfa vivido y lo que eran mis preocupaciones. No cite a nadie. Eso 
es un texto que sale desde adentro y que es mi manera de poder decir." Mientras 
que en la Universidad ese texto habrfa sido descalificado por sus profesores, con 
esta experiencia sin ti6 que habfa "saltado una pared", puesto que le hizo darse 
cuenta de que "todo lo que hemos vivido se puede escribir y puede servir". Luego 
de dos aii.os en el programa de maestrfa de la Universidad, Paula siente que "ya 
me viene la raz6n para decir algo" y que "corro el riesgo de racionalizar lo que 
fluye normalmente". 

Esta claro, entonces, que el poder esta en el centro de la problematica de la lite­
racidad academica y que el espacio educativo sostiene un orden social inequitativo 
al servir a los intereses de grupos e instituciones dominantes. Al mismo tiempo, las 
comunidades estudiantiles marginadas pueden resistir estos dispositivos ideol6gicos 
y ademas desarrollar su agencia para crear mecanismos alternativos de creaci6n de 
significados. Todo esto corrobora que las practicas letradas son complejas, espedfi­
cas, dependientes del contexto y desafiantes. 

LO QUE LA LITERACIDAD ACADEMICA DA POR SENTADO 

Muchos estudios han sostenido que la educacion superior carece de una explica­
ci6n manifiesta sabre las asunciones subyacentes a la literacidad academica. Por 
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ejemplo, conceptos fundamentales como argumento, critica, estructura y evidencia son, 
por lo general, bastante opacos para los estudiantes, y los profesores no los hacen 
explicitos (Haggis, 2003). Mas a(m, Ivanic (1998) ha sugerido que hay un desen­
cuentro entre los propositos de la literacidad tal como los define la comunidad 
academica, los propositos de la literacidad para los estudiantes tal como los define 
la institucion educativa y los propositos de la literacidad para los estudiantes tal 
como los definen ellos mismos. Como resultado, el aprendiz puede experimentar 
una dificultad tremenda ante normas y valores no explicados. Por ejemplo, Paula 
sen.ala que sus profesores en la Universidad asumen que e lla es capaz de lidiar con 
la literacidad academica simplemente porque esta desarrollando estudios de pos­
grado: "No piensan que se trata de una diferencia sustancial. .. ' no es muy dificil, vas 
a conseguirlo, pero es algo que tu tienes que lograr, est.is en proceso' te dicen. No 
ven la dimension del asunto". Incluso los profesores del instituto en el que estudio 
en Andahuaylas para ser maestra "nunca me dieron una explicacion. Solo tachaban 
mis escritos y me decian que tenia que mejorar mis ensayos". Como se demuestra 
con este tipo de conducta, no suele reconocerse que los propios academicos han 
tardado muchisimos anos en adquirir las actitudes y valores que se asocian con el 
modelo del aprendiz ideal (Haggis, 2003) . 

Los profesores no son conscientes de que la evolucion de la escri,ura academica, 
en el marco de una tradicion inte lectual y cul tural dominan te, coloca obstaculos 
en la vida academica de estudiantes no hegemonicos. Ademas, como resultado de 
concebir la li teracidad academica solamente como una habilidad , usualmente ca­
racterizan a sus estudiantes a partir de discursos de defi cit y conciben la literacidad 
academica como una habilidad que juega un rol remedial en la educacion superior. 
Precisamente esto es lo que Paula reconoce cuando afirma que: 

Siempre te hacen comprender como que estas desarrollando desde una perspectiva evoluti­

va. Como que estas dejando, estas dejando lo malo. Me gustarfa que dije ran que estas incur­

sionando pero que es interesan te lo que tienes; que nose aprendiera en desmedro de! otro. 

Por lo tanto, los profesores piensan que sus alumnos adquiriran la literacidad 
academica duran te los anos de sus estudios de pregrado. El "buen estudiante" 
es e l que ya es capaz de desempenarse de la manera esperada o por lo menos de 
moverse en esta direccion cuando ingresa a la instituci6n; los otros son "pa tologi­
zados" en cuanto se les com para con la formulaci6n normativa. Mas aun, el h ech o 
de que los profesores asuman que los deseos de los estudiantes son o pueden ser 
los mismos que los suyos muestra que la instituci6n construye su objetivo insti­
tucional sobre la propia imagen de los academicos, en lugar de posicionarse a si 
m isma como representativa de los obj etivos de un rango amplio de estudian tes. 
Todo esto no hace sino remover a los individuos de su rico y complejo contexto, 
anular las experiencias que ellos traen consigo a la educacion superior y reducir 
la lectura y escritura a una tecnica que se adquiere rapidamente, si es que existe 
voluntad para hacerlo. 
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CO CLUSIONES 

Reconocer la literacidad de los estudiantes coma una practica discursiva, social y 
situada que esta inscrita ideol6gicamente (Lillis, 2003) nos ayuda a colocar sabre la 
mesa multiples dimensiones que previamente habian quedado invisibles: la centrali­
dad de la identidad en los textos escritos por los estudiantes; la escritura academica 
coma una forma de construir conocimiento, y el impacto de las relaciones de poder 
en la literacidad academica. En un sistema masivo que, ahora mas que nunca, tiene 
que dar cabida a un amplio rango de estudiantes, es necesario investigar - y ademas 
hacer explicitos- los fines y procesos que en el pasado se han dado por sentados. 

La literacidad academica deberia jugar un rol critico -y no remedial- en la 
educaci6n superior; y la formaci6n de los estudiantes a traves de discursos de deficit 
sabre la 16gica y la racionalidad deberia ser remplazada por una conciencia criti­
ca de la literacidad. Necesitamos cambiar una vision de! logro/ fracaso basada en 
"habilidad" e "instrucci6n", a una que considere el estudio en este nivel coma un 
aprendizaje de nuevas formas de pensamiento y de expresi6n para los estudiantes. 
Esta concepci6n sugiere que estas nuevas formas de expresi6n toman un numero 
de an.as en desarrollarse y que necesitan ser enseri.adas de manera mucho mas ex­
plicita de lo que suele hacerse (Haggis, 2003). 

Lillis (2003) argumenta que es importante hacer un cambio en la educaci6n su­
perior que vaya de objetivos monol6gicos a dialogicos. Estos objetivos pueden ser descri­
tos coma monol6gicos cuando las practicas institucionales y pedag6gicas se orientan 
a la reproducci6n de discursos oficiales en torno al conocimiento. En contraste, 
los objetivos de la educaci6n superior pueden ser descritos coma dialogicos cuando 
las practicas pedag6gicas se orientan a hacer visibles el di curso oficial y el no ofi­
cial, a desafiarlos y a 'Jugar" con ellos. Los objetivos de la perspectiva monol6gica 
se inscriben en una concepci6n de la educaci6n superior coma una comunidad 
escencialmente homogenea; mientras que los objetivos de la perspectiva dial6gica 
reconocen la noci6n de una comunidad hegerogenea de participantes. Sabre lo 
postulado por Bajtin, Lillis busca ir mas alla de la propuesta de conciencia linguis­
tica critica (Fairclough, 1995) y propane una perspectiva dial6gica de creaci6n de 
significado coma el encuentro permanente con la diferencia. En la practica, esto 
significa retroalimentar los textos de los estudiantes y responder a ellos; apoyarlos y 
no controlar su creaci6n de significado: 

Retroalimentar usualmente tiene las siguientes caracteristicas: el foco en e l texto escrito 

de! estudiante como producto, una tendencia hacia e l comentario cerrado, incluyendo el 

lenguaje evaluativo como "bueno", "debit ", etc. En contraste, re ponder involucra enfocar­

se en el texto de! estudiante como proceso , reconocer la naturaleza parcial de cualquier 

texto y por lo tan to e l rango de sign ificados posibles, intentar abrir el espacio para que el 
e tudiante pueda decir lo que le gusta y lo que no le gusta de su escrito (Lillis 2003, p . 204, 

traducci6n mia). 
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En un sistema de educaci6n superior que busca ensanchar el acceso y pro­
mover la diversidad, es necesario hacer de! dominio educativo un espacio mas 
democratico. En terminos de los te6ricos poscolonia/,es latinoamericanos, se trata de 
pensar c6mo decolonizar la universidad. Estos investigadores mencionan la impor­
tancia de ampliar el campo de la ciencia moderna occidental para permitir el 
ingreso de dominios prohibidos como el de las emociones, la intimidad, el senti­
do comun, el conocimiento ancestral y la corporalidad. Considero que la teoria 
poscolonial latinoamericana deberia establecer un dialogo mas productivo con el 
campo de la literacidad academica, con el fin de reexaminar lo que cuenta como 
conocimiento relevante , dentro ya traves de las disciplinas, para lograr la apertura 
de las convenciones de la escritura academica a nuevas formas de significar. De 
manera similar a Paula, otros sujetos de investigaci6n han expresado su deseo de 
"producir significado a traves de la 16gica y la emoci6n, el argumento y la poesia, 
las construcciones textuales impersonales y personales" (Lillis, 2003). Despues de 
todo, la perspectiva de la literacidad como practica social constituye una teoria 
de un nivel mesa, que se situa cerca de los datos y que necesita de otras teorias in­
terdisciplinarias para poder "levantar el vuelo" (Barton, comunicaci6n personal, 
abril de 2008). Y aunque no se haya explicitado aun, los NEL podrian considerarse 
una teorfo poscolonial. 

Necesitamos explorar formas en las que la escuela pueda validar el conocimien­
to de las minorias, empoderarlas y educarlas para la transformaci6n critica de la 
sociedad. Pero como Paula nos lo recuerda a traves de sus testimonios, solo sera 
posible hablar de una real transformaci6n social en el campo educativo si conse­
guimos cambios en el grupo dominante: "Quisiera que mis profesores aprendan la 
otra forma como voy a decir" y "me gustaria que dijeran que estas incursionando 
[en la Iiteracidad academical pero que es interesante lo que tienes". 
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SITUAR LAS PAACTICAS: 
UEVOS ESTUDIOS DE CULTURA ESCRITA 

YESTUDIOS ETNOGRf\FICOS DES DAf'RICA 

CATHERINE KELL' 

Este capitulo se ocupa de la construcci6n te6rica de las practicas de cultura escrita, 
herramienta conceptual fundamental de los Nuevos Estudios de Cultura Escrita 
(New Literacy Studies [NLS por sus siglas en ingles]) , en la que se basan en buena 
medida los colaboradores de este libro. Esta perspectiva (NLS) fue el pilar de los 
estudios etnograficos que he realizado en Sudafrica desde los anos noventa, y me 
permiti6 situar dichos estudios en los principales debates que tuvieron lugar en el 
mismo periodo. El capitulo aporta una perspectiva desde e l sur, desde la tension 
que surge cuando se trabaja con teorias que "han venido" de "otro lado". La idea de 
situar es un tema clave de! capitulo. Se explora en relaci6n con las maneras en las 
que enmarcamos algo mientras lo situamos; en el nivel de la teoria academica yen 
un eco del principio fundamental de los uevos Estudios de Cultura Escrita: que al 
estudiar la cultura escrita debemos entenderla tal como se ubica siempre, viendola 
en contexto y en la practica social. Este capitulo utiliza los datos etnograficos de 
cada uno de los tres proyectos y transita entre ellos para reflexionar y explorar los 
constructos te6ricos que contribuyeron a enmarcar, desde el inicio, la recolecci6n 
de esos datos. 

El concepto de practicas de cultura escrita ha sido muy usado desde que Street lo 
acun6 a principios de los ochenta. Como se explica en ou·os capitulos de este libro, 
Street (1988) ampli6 la identificaci6n que hiciera Heath (1983) de "eventos de cul­
tura escrita" a "practicas de cultura escrita", con lo que permiti6 la descripci6n y el 
analisis de tales eventos en un "nivel de abstracci6n mas elevado" (Street, 1995, p. 
2) en relaci6n con las practicas sociales, concepciones y modelos de lectura y escri­
tura, y con los patrones de actividad que rodean a la cultura escrita y que la vinculan 
con cuestiones culturales y sociales mas amplias, asi como con temas ligados con las 
pedagogias. La asociaci6n de ambos conceptos desempen6 un importante papel en 
el desarrollo de los Nuevos Estudios de Cultura Escrita en el curso de los siguien­
tes veinte anos, aproximadamente, y el concepto de evento se coloc6 firmemente 
en el dominio de los momentos cotidianos, observables, posibles de ser estudiados 
por la etnografia. Las practicas de cultura escrita, por otro lado, se estudian como 
patrones de comportamiento observables entre eventos, o que pueden inferirse en 
el nivel de aspectos ideol6gicos por medio de datos mas vastos de observaci6n y de 
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entrevistas que tomen en cuenta los propios modelos de practicas de los partici­
pantes de la descripci6n, asf como los que infiera e l observador (Maybin, citado en 
Street, 2000, p. 23) . 

Este par de constructos surgi6 en lo que se ha denominado la "primera genera­
ci6n" de estudios etnograficos de cultura escrita (de acuerdo con Baynham esto in­
cluye a Heath, 1983; Scribner y Cole, 1981; Street, 1984, entre otros). Estos, a su vez, 
desempeii.aron un papel central para configurar los estudios de investigaci6n que 
se han denominado "de segunda generaci6n" en la tradici6n de los Nuevos Estudios 
de Cultura Escrita (vease Baynham, 2004) , que a los investigadores Jes permitieron 
generar una amplia gama de descripciones rigurosas de los usos y significados de 
cultura escrita en lugares y momentos espedficos. En muchos de estos estudios, esos 
dos constructos condujeron a la identificaci6n de multiples culturas escritas, lo que 
coincide con el "modelo ideol6gico" de Street.Juntas, esos conceptos han formado 
un marco te6rico elegante y econ6mico para el estudio de la cultura escrita, con 
un gran poder explicativo, valido para las exploraciones de cultura escrita en dife­
rentes tiempos (Baynahm y Prinsloo, en prensa), en distintos lenguajes y contextos 
multilingiies (Martin:Jones y Jones, 2000) , asf como con referencia a la cultura ma­
tematica (Street, Bakery Tomlin, 2005). 

Mas recientemente se han planteado preguntas en relaci6n con este marco te6-
rico de referencia, sabre todo por lo que toca a su relaci6n con eventos, practicas 
y contexto (Bloome, Carter, Christian , Otto y Shuart-Faris, 2005; Brandt y Clinton , 
2002; Collins y Blot, 2003; Kell, 2009; Reder y Davila, 2005). 

El primer conjunto de preguntas se relaciona con cuestiones de agencia. En el 
nivel macro, los uevos Estudios de Cultura Escrita han proporcionado poderosas 
descripciones de las formas en las que la "apropiaci6n " de la lengua escrita por par­
te de la gente, en un nivel micro, ha exigido un cambio de foco o nuevos construc­
tos para permitir un analisis detallado de las formas en las cuales las personas,junto 
con los recurso letrados que tienen, transforman "las practicas sociales y cultura­
le vigentes dentro de una escena social determinada" (Bloome, Carter, Christian, 
Otto y Shuart-Faris, 2005, p. 6). Esto ha llevado a estos au tores a sostener que si los 
eventos se tratan como el "espacio empfrico" dentro del cual las practicas entran 
en acci6n entre si, y las personas son conceptualizadas como agentes de las mismas, 
tambien son, por lo tan to, "capturadas por esas practicas de cultura escrita y por los 
discursos dentro de los cuales estan inmersas" (p. 7). Sugieren una teorizaci6n alter­
nativa de los eventos como espacios en los cuales la gente actua de acuerdo con sus 
circunstancias, donde la cultura escrita no se concibe como alguna abstracci6n de 
fondo o un modelo cognoscitivamente compartido, "sino en sus hechos, entonces 
se conceptualiza a las personas como creadores y actores" (p. 7) . 

El segundo conjunto de interrogantes esta estrechamente relacionado. Se pre­
gunta si el marco de referencia toma en cuenta la naturaleza transcontextual de la 
cultura escrita, y c6mo le hace, ademas de analizar si se puede ofrecer una expli­
caci6n adecuada de los usos y valoracione de la cultura escrita en un mundo glo­
balizado a la par de un analisis circunscrito solo a contextos locales (Brandt y Clin-
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ton, 2002; Kell, 2006b). Reder y Davila (2005, p. 175) identifican el problema con 
mayor precision: "Al construir teorias basadas en un examen cercano y un analisis 
de las practicas locales, los uevos Estudios de Cultura Escrita no se han ocupado 
sistematicamente de identificar que vuelve ' local' a un contexto." No obstante, en 
Kell (2006a) afirme, con referencia a la etnografia, que "nunca podremos decir 
definitivamente que es global, pero tal vez podamos decir que es ' no local' cuando 
comprendemos y exponemos el punto de vista de lo ' local"'. 

Esta linea de argumentacion tambien hace surgir preguntas acerca del poder y 
la desigualdad. Por ejemplo, Collins y Blot (2003) afirman que las consideraciones 
de poder han estado ausentes, en gran medida, de la mayoria de las etnografias de 
cultura escrita que estan circunscritas por su marco "local". Blommaert (2005) aiia­
de una dimension adicional a los debates con su discusion de la desigualdad en 
terminos de espacio y geografia, desde una perspectiva de los sistemas del mundo. 
Sostiene la importancia de ver cualquier texto escrito en relacion con la "economia 
de los recursos lingiiisticos en la cual la asignacion del valor de la funcion, la estra­
tificacion y la determinaci6n represen tan operadores poderosos" (p. 646), y que 
"cualquier movimiento en el espacio es tambien un movimiento que recorre dife­
rentes economias de cultura escrita" (p. 661). Al e laborar explicaciones para esos 
movimientos y su valoraci6n diferencial , e necesario tomar en cuenta el tema de la 
escala (Blommaert, Collins y Slembrouck, 2005; Kell, 2009). 

Un tercer conjunto de preguntas plan tea la manera en que el marco de referen­
cia de los uevos Estudios de Cultura Escrita toma en cuenta los modos de comuni­
caci6n que no son lingiiisticos (Kell, 2006a; Pahl y Rowsell, 2006; Street, 2003; Kress 
y Street, 2006). Cuando hablamos de una comunicaci6n desde lo visual, lo gestual 
o lo corporal, lo auditivo, el espacio, o una combinaci6n , por ejemplo, ~nos sirven 
los terminos "eventos" y "practicas" le trados al responder a la pregunta e tnografica 
"que esta pasando aqui?" 

En el curso de los aiios recientes, y al mismo tiempo en el que tales debates se 
llevaban a cabo, el concepto de practicas letradas fue difundido de manera gene­
ralizada por investigadores, maestros y los responsables de la elaboracion de poli­
ticas, jun to con la idea de alfabetizaciones multiples (sobre todo en referencia a la 
alfabetizaci6n digital, son los que se conocen ahora como nuevas alfabetizaciones, 
practicas digitales y asi sucesivamente). Los conceptos se han convertido en termi­
nos clave que indican el rechazo del modelo aut6nomo de cultura escrita y afirman 
que esta siempre debe verse exclusivamente en contexto. No obstante, a veces el 
concepto "mismo" de cultura escrita parece ser casi sin6nimo de educaci6n, como 
si la educaci6n no tuviese especificidad mas alla de las practicas de cultura escrita 
de los que participan en ella (Street y Street, 1991 ). Ya veces los terminos seem­
plean sin referencia a la tradicion de estudio en la cual surgi6 el concepto y a su 
reiteracion en la especificidad del dominio de la practica, mas que en el canal de 
comunicacion; los terminos tambien se emplean con escasa referencia a los eventos 
de cultura escrita, el sustrato etnografico a partir del cual pueden hacerse asevera­
ciones s6lidas con respecto a las practicas. 
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En mi opinion, los debates y las tendencias surgen de una tension en el construe­
to de las practicas letradas. Si los investigadores se basan en ellas como una catego­
ria de uso, se refiere a patrones regulares y recurrentes en los diferentes eventos que 
arrojan luz sobre los usos y valoraciones de la cultura escrita en distintos momentos 
y lugares. Si los investigadores se basan en ellas como una categoria de analisis, se 
refiere a modelos e ideologias en torno a la cultura escrita que, como no pueden 
observarse directamente en los eventos, tienen que inferirse a partir de otros datos, 
como entrevistas y analisis documental. En ambos casos cabe preguntarse acerca 
de las metodologias que se fundamentan en el movimiento analitico desde la ob­
servacion de los eventos hasta la descripcion de las practicas. Con el problema de 
divorciar el concepto de practicas de! estudio de los eventos que comentamos antes, 
resulta muy facil hacer aseveraciones a priori acerca de lo que son las practicas de 
cultura escrita para determinados grupos, y optar por afirmarlo, mas que por de­
mostrarlo. De modo que resulta simple, despues, hacer una identificacion a priori 
de las "alfabetizaciones". 

En la siguiente seccion sostendre que se requieren conceptos teoricos de media­
no alcance entre los constructos de los eventos de cultura escrita y de las practicas 
de cultura escrita. Primero explicare como la necesidad de tener conceptos teoricos 
cobro cierta relevancia en mis propios estudios etnograficos, y luego presentare algu­
nas maneras posibles para superar las tensiones que sedan entre los constructos. 

PRACTICAS LETRADAS EN UN ASENTAMIENTO INFORMAL 

A PRINCIPIOS DE LOS NOVENTA 

A partir de! encuadre en un "lugar", que sirvio como contexto para estudiar la 
cultura escrita, empece mis investigaciones a principios de! decenio de 1990, cuan­
do hice una etnografia de las practicas de cultura escrita en una ciudad perdida 
(Shanty town) cerca de Ciudad de! Caho, Hamada Masiphumelele. Este sitio es un 
asentamiento de unas tres mil personas que fue formalizado y reconocido en 1990 
( durante la era de! apartheia"), tras aiios de lucha de sus residentes "negros" por 
obtener el derecho a vivir en lo que era entonces un "area para el grupo blanco". 
Combine las descripciones de los eventos y las practicas de cultura escrita en diver­
sos dominios ( el dominio de! desarrollo, la escuela nocturna de alfabetizacion para 
adultos y el vecindario), y segui los movimientos de una mujer en particular, Winnie 
Tsotso, en su paso por las instituciones y las organizaciones de cada dominio. Por 
medio de las descripciones y comparaciones generadas demostre (Kell, 1996) que 
la cultura escrita desempeiiaba un papel importante en la rapida estratificacion 
social que tenia lugar a mcdida que Masiphumelele se incorporaba a las estructuras 
mas formales de! gobierno local, lo que conducia a cambios en el estilo y el conteni­
do de las estructuras basicas de liderazgo, y Winnie habia sido marginada. Ademas, 
demostre que no era posible que las clases y el programa de alfabetizacion para 
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adultos, ta! como estaban disenados en esa epoca, pudiesen proporcionar a perso­
nas como ella lo que necesitaban para manejar los cambios mediados por textos en 
los que participaban. 

En muchos sentidos se trat6 de un clasico trabajo de la "segunda generaci6n" de 
los Nuevos Estudios de Cultura Escrita, que se bas6 en los constructos clave y sim­
ples de los eventos y las practicas de cultura escri~a. Segufa la tradici6n etnografica 
que estaba volviendose el sello caracterfstico de los estudios, que involucraba: poder 
tener acceso a grupos sociales especificos , muchas veces delimitados; la observaci6n 
de eventos de cultura escrita combinados con entrevistas y recopilaci6n de textos; 
la comparaci6n y confrontaci6n entre dominios, y el involucramiento con la teoria 
de! di cur o. Los datos obtenidos llevaron despues a hacer aseveraciones acerca de 
las practicas de cultura escrita. 

Con el paso de los anos, reflexionando acerca de este estudio, percibi que habfan 
dos cuestiones importantes que requerian mayor exploraci6n. Ambas se relacio­
naban con la idea de "situar" (en terminos de enmarcar y encontrar fronteras), y 
ambas giraban en torno al concepto de practicas de cultura escrita en relaci6n con 
la investigaci6n y con la ensenanza. La interrogante te6rica se preguntaba c6mo 
estudiamos la relaci6n entre eventos y practicas de cultura escrita, c6mo hacemos 
afi rmaciones respecto a las practicas a partir de las observaciones de eventos. La 
pregunta pedag6gica se referfa a la brecha entre las practicas cotidianas y las de! 
aula de alfabetizaci6n. 

Las comunicaciones escritas entre los tres foros de mi periodo de observaci6n 
pueden representarse asi: 

1. Pianos clinica temp. 
2. Memo oficina para cfvico 
3. Encuesta salud 
4. Constituci6n de prog. nutric. 

8 E;...---...,.rf' m;L_:::~J'r:·: : 
10~-----Q ~ ~=-:~

1il J 

5. Pianos mercado informal -- Textos reales 
6. Carta oficina para civico - - - Textos "comentados" 
7. Fax oficina para civico 
8. Presupuesto mercado informal 
9. Carta solic. informaci6n presupuesto mercado 

10. Prospecci6n asignaciones de sitios 

Diagrama 1. 
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Un conjunto de datos ilustra la cuesti6n te6rica. Observe eventos de cultura es­
crita y el flujo de textos en reuniones de u·es organizaciones en el dominio de! de­
sarrollo. Fueron, primero, la Asociaci6n Civica (la organizaci6n local de oposici6n, 
electa democraticamente en el asentamiento informal); segundo, el Joint Working 
Group, grupo de negociaci6n que reunia a funcionarios locales de! gobierno ( era 
1993 y se trataba todavia de! gobierno de! apartheia) con miembros de la Asociaci6n 
Civica y otros interesados; y tercero, el Foro de Desarrollo, que incluia habitantes de 
Masiphumelele, individuos del area geografica mas amplia y miembros de organi­
zaciones no gubernamentales que habian apoyado el establecimiento de Masiphu­
melele. Le segui la pista a un conjunto de micro-interacciones que con el tiempo 
circulaban entre las tres organizaciones, en lo que denomine "cortes a traves de la 
historia de vida de los temas de agenda". Se trataba de cuestiones como "establecer 
una oficina para la Asociaci6n Civica", "organizar resguardo para la escuela prima­
ria", y "mandar diseiiar pianos para un mercado informal". Dibuje un diagrama pa­
ra capturar este flujo en el espacio yen el tiempo al que denomine "direccionalidad 
de los textos en las instituciones de desarrollo". Es el diagrama 1, ta! como lo trace 
en 1994; los cuadrados representan las tres diferentes organizaciones y los edificios 
que las albergaban en el asentamiento informal. 

Este trazado de! flujo de los eventos en el tiempo y en el espacio se aclar6 con 
el diagrama, que ayud6 a visualizar el flujo de los textos en relaci6n con cuestiones 
de poder y control. Lo que revel6 el diagrama en el nivel micro fue el problema 
de estudiar el caracter ideol6gico y la dependencia contextual de la cultura escrita 
dentro de contextos separados o delimitados. Mostr6 ademas que estas dos caracte­
risticas resaltaban cuando los procesos de creaci6n de significado transitaban de un 
contexto a otro. En el nivel micro, se trataba de procesos transcontextuales de crea­
ci6n de significado que tenian lugar dentro de los limites del mismo Masiphumelele 
(el contexto de estudio que yo habia delineado para mi misma). Sin embargo, cada 
organizaci6n tenia practicas discursivas muy especificas que cobraban forma en el 
espacio fisico de cada edificio y entre cada grupo de participantes, algunos de los 
cuales eran residentes de Masiphumelele y otros no. De modo que las cuestiones de 
desarrollo que se mencionaron antes fueron llevadas a cabo y mediadas entre estos 
tres lugares por personas que provenian de los marcos de referencia participantes 
a traves de practicas sociales, tales como los procedimientos para las reuniones y el 
trabajo con agendas, asi como mediante textos materiales, como listas, agendas y 
pianos. Parecia haber un conjunto de procesos sociales emergentes, y que el cons­
tructo de las practicas de cultura escrita me hubiese dejado una forma incompleta 
de comprender las relaciones sociales, los textos materiales y las formas multimo­
dales de comunicaci6n que eran parte de lograr progresos ( como poner oficinas o 
resguardar una escuela). 

La cuesti6n pedag6gica se desprendi6 de mis observaciones de la enseiianza de 
la lengua escrita en la escuela nocturna de Masiphumelele, lo que me brind6 la 
oportunidad de ver este movimiento de significados entre diversos contextos. En 
la clase de alfabetizaci6n (a la que concurrian mujeres "negras" de edad media-
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na que habfan recibido una minima educaci6n escolar en la infancia), se usaban 
materiales escritos por alumnos adultos de otras clases, como base para las tareas 
de aprendizaje. Por ejemplo, una clase se centr6 en un relato titulado "La historia 
de Betty". Se pensaba que el estilo, el tono y el tema de! texto lo harian accesible 
a los educandos. o obstante, aunque las relaciones entre los enunciados no eran 
tipicamente 16gicas, se Jes pidi6 a los alumnos que llevasen a cabo tareas 16gicas, 
rigurosas y analiticas acerca del texto. Este ejercicio !es result6 sumamente dificil a 
los alumnos que no parecian poder reconocer la naturaleza de las tareas (preguntas 
ti picas de comprensi6n escolarizada y de ejercicios tipo doze), ni darse cuenta de 
lo que esas tareas requerfan (Bernstein, 1996). Con base en Bernstein, sostuve que 
mucho de lo que estaba ocurriendo en las clases implicaba la recontextualizaci6n 
de lo que, segun se suponia, eran tareas y textos cotidianos de las practicas escolares 
de alfabetizaci6n de! programa. En ese analisis adopte e l concepto de recontextuali­
zaci6n de Bernstein ( 1996), relacionado con la transformaci6n de discursos y textos 
que comprenden seleccionar, relacionar, ordenar y cumplir una serie de pasos. Co­
mo esta transformaci6n se produce cuando los textos se mueven o cambian de un 
contexto a otro, surgen identidades especializadas, que son reconocidas y llevadas 
a cabo (por ejemplo elaboradores de curriculum, maestros y educandos). Segun 
Bernstein, en el espacio creado por este cambio o movimiento se da eljuego de la 
ideologia, asi como el ejercicio de! poder y el control. 

Estas observaciones en Masiphumelele tenian lugar en una epoca en la cual la 
educaci6n para los adultos en Sudafrica estaba experimentando un cambio impor­
tante: de los acercamientos localizados, responsivos, de orientaci6n freireana, a un 
sistema formalizado, orientado hacia la calificaci6n. La rapida "escolarizaci6n de 
la alfabetizaci6n" para adultos era notoria en ese momento, y tenia la imprevista 
consecuencia de infantilizar a los adultos a los cuales se dirigia; las experiencias de 
Winnie Tsotso proporcionaron un ejemplo muy claro de ello. 

CULTURA ESCRITA ADULTA DENTRO Y FUERA DEL SALON 

A MEDIADOS DE LOS NOVENTA: PRACTICAS Y CONTEXTOS 

Entre mediados y finales de! decenio de 1990 aplique el concepto de recontextuali­
zaci6n al estudio de las pedagogias de la alfabetizaci6n de adultos en Sudafrica, en 
una epoca de grandes cambios en el sistema de educaci6n para los adultos (Kell, 
1996; 1998; 2000) . Compile datos sobre las clases de enseiianza de la lengua y de 
sus maestros como parte de la evaluaci6n de una innovadora certificaci6n nacional 
en educaci6n y formaci6n basica para adultos que ofrecia el sector de educaci6n 
y formaci6n continua de Sudafrica, con el fin de profesionalizar y acreditar su ser­
vicio de formaci6n de maestros para adultos en consonancia con el nuevo sistema 
de calificacione . Este sistema se habia elaborado en los aiios inmediatamente pos­
teriores al final del apartheid, con el prop6sito de brindar acceso a una "segunda 
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oportunidad" de educarse para quienes habian sido privados de ella anteriormente. 
La evaluacion tuvo lugar en una coyuntura bastante critica (1996), un poco despues 
del estudio de Masiphume\ele, y cuando el efecto de las nuevas medidas apenas 
podia advertirse en la enseiianza de la lengua escrita. En esa evaluacion adopte un 
enfoque etnografico para la recoleccion de los datos. 

Un conjunto de observaciones sobre la redaccion de cartas personales, era im­
portante para explorar el concepto de recontextualizacion. Las observaciones en 
el salon de clases y las entrevistas en torno a la enseiianza de la redaccion de cartas 
demostraron que el foco de las clases de alfabetizacion se encontraba en lo que se 
llamaban los elementos de la carta (que siempre eran cartas personales de nivel 
1 y 2), como la "direccion", el "saludo", la "oracion inicial ", el "reconocimiento" y 
demas. En terminos pedagogicos, estos elementos parecian ser verdaderos fetiches 
para los maestros, y las observaciones demostraron que los patrones de comunica­
cion establecidos eran exagerados por formas occidentales estandarizadas, sobre 
todo en lo relativo a la expresion de afecto. Lo que uno de los maestros de lengua 
escrita entrevistados denomino "formas antiguas" era considerado deficiente; la 
nueva forma estaba naturalizada como lo que un entrevistado llamo "el estandar". 
En ese proceso el enfasis recaia en el aprendizaje de los procedimientos (los ele­
mentos de la carta), y estos parecian sustituir el contenido o incluso la creacion de 
significado. 

En otro estudio (Kell, 2000) compare esta redaccion escolar de cartas con las 
practicas de escritura de cartas de trabajadores migrantes que no habian ido a la 
escuela y que se comunicaban por correo con sus familias, que vivian a mil kilo­
metros de distancia. Surgio un panorama muy distinto del que habian pintado los 
maestros de alfabetizacion, una imagen de personas con recursos que no parecian 
ver ningun estigma en su falta individual de habilidades, que se basaban en redes 
sociales complejas y entrelazadas en distintos niveles para lograr la comun icacion 
entre las areas urbanas y las rurales. Las habilidades letradas estaban distribuidas 
a traves de esas redes. La redaccion de cartas ocupaba un lugar central en esta co­
municacion, incluso entre los que nunca habian ido a una escuela, quienes inte r­
cambiaban por lo menos cuatro cartas al mes con los miembros de su familia. Muy 
poca de esa correspondencia pasaba por el Servicio Postal Sudafricano. Los tra­
bajadores explicaban que preferian mandar las cartas por medio de los autobuses 
que iban todas las semanas desde Ciudad de! Cabo hasta sus hogares en las areas 
rurales, ya que los consideraban absolutamente confiables. Pese a la insistencia de 
los maestros de alfabetizacion en que se cumpliese con los elementos de la carta, 
como la direccion , la fecha , el saludo inicial, el reconocimiento y el saludo final , 
ninguna de las cartas que me mostraron los obreros cumplfa con las convenciones 
del genero, y habian solidas razones por las cuales esos elementos no resultaban 
necesarios. 

Sostuve que en la recontextualizacion de un dominio de la practica al dominio 
de la clase, las practicas cotidianas pierden su especificidad, su ubicacion en marcos 
de referencia participativos determinados y su significado social. Este problema se 
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complicaba aun mas por los que disenaban los programas de estudio y los maestros 
que llevaban a cabo la recontext1,;alizaci6n, ya que trataban de aislar, simplificar y 
secuenciar elementos de la practica en las habilidades letradas. En Sudafrica, en el 
momenta de ese estudio, la consecuencia imprevista era que a los alumnos adultos 
se Jes veia como "ya competentes" cuando se trataba de comprender la naturale­
za de estas practicas pedagogizadas (no podian conocerlas ya que no habian ido 
a la escuela). Ademas, la recontextualizaci6n de las tareas cotidianas las pintaba 
coma incompetentes en relaci6n con sus practicas cotidianas. Estas dos tenden­
cias interactuaban para hacer que la alfabetizaci6n destinada a los adultos cayera 
exactamente entre dos espacios, el formal y el informal, el vertical y el horizontal. 
Los alumnos nose volvian mas aptos (o eficientes) en las tareas diarias y las clases 
simplemente confirmaban el deficit y violentaban las practicas cotidianas de las 
educandos al pedagogizarlas de manera espuria. Ademas, las estudiantes no tenian 
acceso a las estructuras formales de conocimiento asociadas con la segunda oportu­
nidad de escolaridad a la que el sistema apuntaba. 

La version de alfabetizaci6n en e l emergente sistema fo rmal era la de tabiques de 
construcci6n fundamentales, necesarios para que sucediera el aprendizaje ulterior. 
En Kell (2001a; 2001b) lo llame dominio uno, en el cual la alfabetizaci6n se convertia 
en una especie de imagen virtual (creada por medio de los procedimientos estan­
darizadores para fijar niveles, escribir unidades estandar y determinar criterios de 
desempeno) , que se proyectaba en el Marco Nacional de Calificaciones, donde se 
ubicaba coma un fen6meno unidimensional, aut6nomo, al que se le acreditaba e l 
poder de efectuar cambios en la v'.da de la gente. Sin embargo, habia millones de 
personas que continuaban con su vida y que habian optado porno involucrarse con 
este sistema. Result6 posible, entonces, describir otro dominio discursivo (dominio 
dos), en el cual las personas formaban parte de las practicas de cultura escrita coti­
dianas ( en horizontal) ; don de funcionaban poderosas redes distributivas para con­
trarrestar lo problemas de cultura escrita, y donde la gente sin educaci6n escolar 
alcanzaba metas importantes para su vida. 

Afirme que, potencialmente, existia un espa­
cio entre ambos dominios discursivos o que las 
traslapaba, y que podria brindar un contexto para 
los alumnos y las maestros de alfabetizaci6n, que 
podrian apropiarse de cada dominio. Maestros y 
educandos podrian apropiarse de cada dominio, 
moviendose cuidadosa y conscientemente entre 
ambos, cambiando de practicas y sabiendo c6mo 
se habia construido ese espacio y cuales eran sus 
limites. Pero lo que parecia ocurrir en Sudafrica 
era un fen6meno que denomine "alfabetizaci6n 
coma signo" ("literacy as sign"), interpuesto entre 

Dominio uno 

Dominio dos 

ambos dominios, que creaba una barrera al sur- Figura 1. Dos dominios de literaci­
gimiento de ese espacio. Por lo tan to, el dominio dad en Sudafrica. 
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uno estaba caracterizado por una alfabetizaci6n hiperpedagogizada, combinada 
con la eliminaci6n de contenido. Mis observaciones sobre lo que estaba ocurriendo 
en las clases, al yuxtaponerse con los datos etnograficos que habia reunido sobre 
las practicas de cultura escrita fuera del aula, me llevaron a aseverar que en ese mo­
mento, en Sudafrica, habia poco traslape o continuidad entre esos dos dominios. 

No estoy afirmando que se trate de dos culturas escritas; el dominio uno consiste 
en las "culturas escritas vernaculas" y el dominio dos en la "cultura escrita dominan­
te". Mas bien sostengo que las practicas pedag6gicas y regulatorias del dominio dos 
estan construidas y configuradas por los valores, creencias e ideologias del modelo 
aut6nomo de cultura escrita. Se trata del modelo que tiene validez en los sistemas 
educativos, que se asocia con formas de capital y esta regulado por el estado, y fue el 
que iba ganando importancia entre la mayoria de quienes en esa epoca, en Sudafri­
ca, estaban involucrados con la educaci6n de los adultos. Las razones que lo expli­
can quedan fuera de! alcance de este capftulo, pero puede decirse que la atracci6n 
hacia ese enfoque se debia a factores como: su validez, su promesa de capital, su 
compromiso con el nuevo estado democratico de Sudafrica, y su promesa de pro­
fesionalizaci6n y reconocimiento a los educadores para adultos, antes marginados. 

o son factores que deban tomarse a la ligera: en Sudafrica implicaban cuestiones 
de acceso, igualdad y esperanza. 

DE REGRESO A LAS RAICES ... 

En textos entregados al gobierno en torno a las polfticas de educaci6n para adultos, 
sostuve que una de las vfas para una estrategia de alfabetizaci6n de adultos podria re­
querir la promoci6n de la cultura escrita como parte del trabajo de desarrollo basico. 
Era lo que hacfa mientras trabajaba en un proyecto etnografico con un componente 
de intervenci6n, entre 1998 y 2006. El sitio era una iniciativa participativa de desarro­
llo (al que he denominado Khayalethu), en el cual 240 familias hablantes de xhosa, 
que vivfan en chozas erigidas en terrenos baldfos, se reunieron en clubes de ahorro 
y obtuvieron un subsidio gubernamental para levantar casas de ladrillo. La actividad 
en Khayalethu tuvo lugar en el contexto organizacional mas amplio de una asocia­
ci6n de vivienda (HAssoc) y con el apoyo de una organizaci6n de servicio (so), cuyos 
miembros hablaban un<\ gran diversidad de lenguas. Los clubes, las organizaciones 
de servicios y la asociaci6n nacional iniciaron la interacci6n con arquitectos, inge­
nieros, funcionarios de! concejo municipal, el Consejo de Vivienda acional y el 
Departamento de Tierras. En Khayalethu, los miembros circulaban entre el sitio de 
la construcci6n, los bancos y los negocios de articulos de construcci6n. 

En el proceso de construcci6n de casas observe eventos de cultura escrita, pero 
se hicieron muy evidentes las tensiones identificadas mas arriba en este capitulo, 
relacionadas con el paso de los eventos a las practicas de cultura escrita. No pude 
identificar patrones de comportamiento observables entre diversos eventos (ya que 
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estos eran caoticos y no segufan pautas) , ni !ogre inferir ideologfas y modelos mas 
generales en torno a la cultura escri ta que pudiesen llevarme a hacer aseveraciones 
sabre las practicas. Igual que en el caso de! diagrama de la etnografia de Masi­
phumelele, hallaba que los eventos se vinculaban con otros eventos (muchos de 
los cuales no inclufan en absoluto la lectura y la escritura impresas), pero que los 
participantes de estos eventos no siempre se proyectaban uno a uno. Las secuencias 
de eventos giraban a traves de! tiempo y el espacio, coma un tu! que se despliega al 
mismo tiempo que constituye una red de significados. Un conjunto de eventos, en 
particular, arrojo luz sabre el con jun to de cuestiones planteadas mas arriba. Prime­
ra, lanzo preguntas en torno a la cuestion de la agencia; segundo, acerca de coma 
se conceptualiza lo local y coma se relaciona esto con asuntos de contexto, espacio 
y poder; y tercero, hizo surgir interrogantes en torno al marco de referencia de 
los uevos Estudios de Cultura Escrita y la multimodalidad (veanse tambien Kell, 
2006a, 2006b). Brevemente, el conjunto de eventos se produjo coma sigue (puede 
encontrarse una descripcion mas detallada en Kell, 2006a, 2006b). 

Nomathamsanqa era una integrante de la comunidad que, coma resultado de su 
discapacidad, habia recibido una casa, en lugar de tener que construirla ella misma. 
La casa tenia serios problemas y Noma intento que se resolvieran. En numerosas 
ocasione planteo verbalmente sus problemas en las reuniones comunitarias sin ob­
tener ningun exito. En ese momenta escribio una narracion de sus experiencias en 
un cuaderno escolar infantil (coma parte de un proyecto de escritura que yo habia 
echado a andar en la comunidad). Esa "historia" se convirtio en el centro de una 
tremenda atencion en la comunidad y mucho mas alla, y se decidio que ella tenia 
que llevarsela y leerla en voz alta en una reunion de la organizacion nacional en un 
area adyacente. Primera oma leyo la historia en una reunion a nivel de estructura 
provincial, despues volvio a presentarla verbalmente en la reunion nacional. De 
inmediato se decidio hacer una colecta general para conseguir nuevos materiales y 
un constructor que arreglase su casa. El proceso se inicio cuando ella se mudo a la 
casa problematica y concluyo cuando volvio a instalarse en la vivienda reconstruida, 
aunque le llevo seis meses y paso por diversas estructuras organizativas, grupos par­
ticipativos, vecindarios y construcciones. 

En relacion con el conjunto de preguntas mencionadas, dire que: primero, si 
alguno de los momentos distintos de comunicacion de esa secuencia hubiese si­
do enmarcado para su estudio, el significado total de dicha secuencia se hubiera 
perdido y la accion de oma se hubiese interpretado de manera muy diferente. 
Segundo, mi trabajo etnografico tenfa que seguir a Noma por contextos y momen­
tos, no quedarse en lo "local" que inicialmente me habfa planteado. Tercero, si me 
limitaba al estudio de los eventos y practicas de cultura escrita, hubiese pasado por 
alto el importante cambio en los esfuerzos de oma para transitar de lo verbal a 
lo escrito. 

Al moverme con los participantes por el tiempo y el espacio observe eventos si­
tuacionales que se sumaban para formar procesos (Burawoy, 1998). Me percate de 
que en el trabajo que habia desarrollado hasta ese momenta, me habia concentra-
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do en gran medida en la producci6n de significados dentro de ciertos contextos, y 
que los conceptos de eventos y practicas letradas me lo habian posibilitado. Por lo 
que, a partir de esta nueva reflexion, necesitaba encontrar un metodo que permitie­
se concentrarme en la proyecci6n de significado a traves de los contextos, antes de 
poder llegar a hacer afirmaciones respecto a las practicas de cultura escrita. 

DEFINIR UNA UNIDAD DE ANALISIS 

Definir una unidad de analisis que abriera el paso para la incorporaci6n de los pro­
cesos ( que implicaba movimiento en el tiempo y el espacio) requeria alejarse del 
enfoque etnografico y del enfasis en los eventos y practicas letrados con los que esta­
ba familiarizada. Esos cambios requerian ocuparse de tres inquietudes. Las esbozare 
brevemente y volvere a relacionarlas con el con jun to de preguntas identificadas con 
an terioridad. 

Primera, debia concentrarme en el flujo de los eventos (o secuencias de even­
tos), en oposici6n a los eventos individuales. Aunque realizaba una etnografia en un 
sitio delirnitado, en lo que me concentraba era en los flujos de creaci6n de signifi­
cado que atravesaban y rebasaban ese sitio. Los identifique conforme se integraban 
en procesos. Segundo, tenia que encontrar formas para delimitar el contexto y las 
dificultades que este presentaba para hacer inferencias acerca de las practicas. En 
investigaciones previas me habia enfrentado al problema de la "regresi6n infinita" 
cuando se trataba de definir que contaba como contexto. Cada vez que procuraba 
delinear la relaci6n entre el evento letrado y el contexto mas amplio para poder 
precisar la noci6n de practica, me enfrentaba a la cuesti6n de los limites. Si no 
queria sacrificar el principio de situaci,onalidad de los Nuevos £studios de Cultura 
Escrita, <'.c6mo podia concebir el contexto, si estaba estudiando el movimiento en­
tre contextos? Tercero, tenia que dar un paso conceptual desde la linguistica hacia 
la multimodalidad, moverme de un marco de analisis linguistico para aproximarme 
a formas de comunicaci6n multimodales ya que los textos escritos no eran mas que 
una parte de esos procesos. El acarreo de significados a traves de contextos podia 
lograrse por media de diversos modos de comunicaci6n, aunque los textos escritos 
solian ser los medios mas visibles para ello. 

Tambien me pregunte si las inferencias que habia estado hacienda acerca de las 
practicas me daban una seguridad aceptable para hacer afirmaciones respecto a la 
cultura escrita, el poder y la estructura social. Lo anterior lleva un paso mas alla el 
problema identificado en el segundo punto, y considera c6mo se Bevan a cabo los 
movimientos analiticos entre evento, practica y estructura. Me debati contra lo que 
se me habia presentado como una especie de "voluntarismo" implicito en la forma 
en la que trabajaba con el concepto de "practica" y sus implicaciones de regularidad 
y elecci6n. A juzgar por lo que observaba y empezaba a analizar, parecia que cada 
vez que una persona participaba en un evento de una secuencia mayor de eventos, 
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que se basaba en las practicas disponibles, su participaci6n se veia al mismo tiempo 
facilitada y restringida por su propia historia personal y las historias de su comuni­
dad en cuanto al acceso diferencial a esas practicas; asi como por la legitimidad, 
competencia y valoraci6n diferencial que se les atribuia a las mismas (Bauman y 
Briggs, 1990, p. 76). 

En las primeras etnografias me concentre en el concepto de recontextualizaci6n 
y comenzaba a pensar en las secuencias de eventos que habia observado como re­
contextualizaciones multiples de significados. En el estudio de la recontextualiza­
ci6n, Linell (1998, p. 149) esboza dos acercamientos: primero, estudiar la "mezcla 
de multiples voces" dentro de textos individuales y, segundo, estudiar las cadenas 
intertextuales (vease tambien Fairclough, 1992) . 

Algunas investigaciones previas habian rastreado procesos que atraviesan contex­
tos, tanto como la entextualizaci6n y recontextualizaci6n que tienen lugar en cada 
uno de esos cruces (Mehan, 1996; Berkenkotter y Tavatos, 1998, entre otros). Se 
les conocia co.no "trayectorias de textos" (Silverstein y Urban, 1996; Blommaert, 
2001, 2005). Blommaert (2001) ofrece un ejemplo claro al narrar un procedimiento 
de solicitud de asilo en el cual un funcionario entrevista al solicitante y registra su 
historia acerca de la necesidad de huir de su pais natal. E a historia se lleva despues 
a niveles mas altos de la burocracia, donde es valorada por diversos grupos de per­
sonas (profesionales, autoridades) las cuales escriben informes, recomendaciones y 
demas, hasta que finalmente se decide el estatus de la solicitud y se sella el destino 
del individuo. 

Volvamos a la secuencia de eventos que llevaron a la reconstrucci6n de la casa de 
oma: la identificaci6n de los problemas con la casa no parecia ser una trayectoria 

de texto, ya que la secuencia integra de los eventos no necesariamente se llev6 a 
cabo con textos materiales/ escritos. Desde un punto de vista emico, se trataba del 
significado de Noma que trazaba una trayectoria, en la cual estaban produciendo­
se todo tipo de entextualizaciones y recontextualizaciones. Durante el desarrollo 
de esta trayectoria, oma, como agente de la misma, tenia que ser situada en el 
centro. Mientras iba yo estudiando los movimientos en el tiempo y en el espacio 
me di cuenta que podian hacerse ciertas afirmaciones respecto a la cultura escrita 
y la estructura social, cosa que se hizo en el piano etico. Solo ma tarde, cuando 
esta trayectoria fue comparada con otras, fue posible hacer afirmaciones generales 
respecto a las practicas de cultura escrita en el sitio. De modo que estaba derivando 
una comprensi6n de las practicas a traves de formas de analisis basadas en princi­
pios entre lo emico y lo etico. Esta forma de analisis involucraba el desarrollo de un 
lenguaje de descripci6n para traducir entre el piano emico y el etico. 

Despues de desarrollar un metodo sistematico para definir y reconstruir la tra­
yectoria de la practica de oma, a partir de los datos etnograficos se redefinieron 
otras cuatro "trayectorias creadoras de significado ". Estas eran: 

• ordenar materiales de construcci6n; 

• hacer espacio para una casa muy grande; 
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• registrar el "activismo" de los miembros para demostrar que calificaban para recibir sitios 

de construcci6n; 

• trata.r de establecer una oficina para la Asociaci6n Cfvica. 

Al ocuparme de la primera inquietud que identifique antes, necesitaba encontrar 
una manera de conceptualizar la creacion de significado que fuese mas alla del caso 
-Cmico, que relacionara los eventos entre si. La unidad de anilisis se definio como una 
trayectoria de creacion de significado-cambiante a traves de! marco participante o el 
espacio y el tiempo, el nuevo "contexto" que emergia (en el sentido interactivo, mas 
que el espacial) se denominaba segrnento.2 Un segmento con istiria en una secuencia 
de eventos separados en el tiempo, siempre que el marco de referencia participante 
y el espacio en el que tienen lugar permaneciesen constantes. Los limites de un seg­
mento se alcanzarian cuando nuevos participantes entrasen o saliesen de! espacio, o 
cuando la reunion en su conjunto tuviese lugar en un nuevo espacio o tiempo. 

Muchos de los segmentos consistian en conversaciones personales inmediatas, 
pero a medida que el proceso de creacion de significado se trasladaba en el espacio y 
en el tiempo, las personas y sus textos materiales en ocasiones se movian literalmen­
te por toda la ciudad. Nomathamsanqa llevo fisicamente e l cuaderno con su relato 
a la reunion nacional que se celebro en el area adyacente. Deborah, la ingeniera, 
se llevo el piano en el que habia bosquejado la casa sobredimensionada de regreso 
a su oficina en el centro de la ciudad, donde reelaboro todo el piano despues de 
varias reuniones efectuadas en diferentes partes de la ciudad. Durante este proceso 
estuvo involucrado el texto del conjunto de normas nacionales de construccion, y 
los conflictos locales de Khayale thu en relacion con el ancho de los caminos se hi­
cieron evidentes en los eventos reales de la trayectoria. Con frecuencia hubo textos 
materiales que actuaban como lo que he llamado (siguiendo a Smith , 1999) "conec­
tores", debido a que ocurrian recontextualizaciones que llevaban el significado y, a 
la vez, eran transformadas. 

La segunda inquietud involucraba definir los limites de! "contexto". Cada una 
de las trayectorias fue emprendida por un actor diferente, ya fuese un individuo o 
un grupo. Los actores realizaban actividades de creacion de significado con nuevos 
propositos en grupos mas amplios (ta! como se describe en la teoria sociocultural 
de la actividad). Esto se modelaba eticarnente yen el nivel de cada segmento como 
un marco de referencia participante, que se conceptualizaba en terminos de la teo­
ria sociocultural como un sistema de actividad. En los sistemas de actividad: 

2 Al elegir este termino me base en el trabajo de Goffman (1981 , p. 10), pero difiero tambien de la 
forma en que define y emplea el termino como "cualquier corte o seccion arbitraria de la corriente de 
actividad en proceso ... vista desde la perspectiva de quienes es tan subjetivamente involucrados en man­
tener un interes en ellos. Un segmento no pretende reflejar una division natural hecha por los sujetos de 
investigacion ni una division analitica realizada por el estudioso que investiga". Como se explica mas ade­
lante, mi uso del termino es etico. o sostengo que los segmentos que identifico sean percibidos desde la 
perspectiva de quienes estan involucrados en la corriente de actividad, sino que uso el termino como una 
herramienta heuristica para demarcar cortes con fines de anal isis dentro de la corriente de actividad. 
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... los contextos no son recept:aculos ni espacios experienciales creados de manera situacio­

nal. Los contextos son sistemas de actividad. Un sistema de actividad integra el sujeto, el 

objeto y los instrumentos (herramientas materiales asi como signos y simbolos) en un todo 

unificado (Engestrom, citado en Chaiklin y Lave, 1996, p. 67). 

La idea de sistema de actividad es una herramienta heuristica para comprender 
esta integraci6n. Un sistema de actividad es una herramienta en proceso, dirigida al 
objeto, mediada por la interacci6n humana que esta condicionada hist6ricamente. 
Las herramientas discursivas al igual que los artefactos materiales, median entre los 
actores/ agentes, el motivo o direcci6n de la actividad y el objeto de la misma (su 
resultado). El valor de este enfoque consiste en que el interes central de un sistema 
de actividad es el sujeto/ agente/ actor que emprende una acci6n para alcanzar un 
prop6sito u objeto. La heuristica de! sistema de actividad se aplica en el nivel micro 
y el foco se maneja en el nivel de los segmentos. 

Engestrom (1999) ha anadido tres elementos mas a la conceptualizaci6n original 
de los sistemas de actividad en la teoria de la actividad: reglas, comunidad y division 
de! trabajo. Su uso de! termino "comunidad" fue sustituido por el de "otros partici­
pantes" con los cuales se involucraba el actor dentro de un marco de referencia par­
ticipante (Goodwin, 1990) , y esto se model6 dentro de! sistema de actividad . Por lo 
tan to , el marco de referencia participante esta mediado (por el uso de herramientas 
y recursos, dentro de contextos hist6ricos y discursivos espedficos). 

Medios de mediaci6n 

Actor /:\~to 
~ -/~~ :? ~ 

Reglas k ~w,/ ....__ :S. Q;vlsl6n del 
Otros trabajo 

participantes 

hare~ 
de participaci6n 

Sistema de 
actividad 

Figura 2. Los actores actuan dentro de un marco de referencia participante mediado (un 
sistema de actividad). 
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La tercera preocupaci6n tenia que ver con el paso de marcos de referencia lin­
guisticos a la semi6tica o a la multimodalidad, que se modelaban como "medias de 

mediaci6n" (mediatianal means) dentro de! sistema de actividad. Engestrom, Mietti­
nen y Punamaki (1999, p. 29) , llaman la atenci6n sobre la importancia de las herra­
mientas y los artefactos en el desarrollo de la comprensi6n acerca de los procesos 
de control. Al concentrarse en los medias de mediaci6n necesarios para que los indivi­
duos desarrollen control, siguiendo a Vygotsky, "la perspectiva es ... una invitaci6n 
al estudio serio de los artefactos como componentes integrales e inseparables de! 
funcionamiento humano" (Engestrom, Miettinen y Punamaki, 1999, p. 29) . En toda 
interacci6n los artefactos son considerados como los mediadores de! pensamiento 
entre el sujeto (y yo sostendria que los sujetos) y el contexto. Afirmo que los recur­
sos semi6ticos deberian verse como medias de mediaci6n en los sistemas de actividad. 
La cultura escrita es uno de esos conjuntos de recursos semi6ticos. 

El actor, al basarse en recursos semi6ticos, actua en condiciones de elecci6n y 
restricci6n, que est:an hist6ricamente condicionadas, mas que determinadas. La 
importancia de estudiar los medias de mediaci6n como elementos de los sistemas de 
actividad radica en que no son herramientas a menos que se Jes haya dado algun 
uso, y que los usos de un unico objeto material pueden diferir con el tiempo y en 
distintos contextos. 

El concepto de medias de mediaci6n brinda un marco de referencia mas amplio 
que el de cultura escrita y marca el paso de los marcos de referencia linguisticos a 
los multimodales y semi6ticos.' Afirmo que los recursos semi6ticos (como subgrupo 
de los medias de mediaci6n) pueden definirse como: 

• Capacidades, ya sean individuales o distribuidas en diversos individuos; y sobre 
todo en el caso de la cultura escrita, que involucran dimensiones de codificaci6n, 
pragmaticas, semanticas y criticas (Lo Bianco y Freebody, 1997, entre otros). La 
capacidad de "codificaci6n", y hasta cierto punto la gramatica y la semantica, son 
las que se miden mas tradicionalmente en los individuos para definir las tasas de 
alfabetismo. 

• Tecnologias, por ejemplo, en el caso de la cultura escrita, un lapiz o una compu­
tadora. 

• Artefactos, por ejemplo, categorias conceptuales o clasificaciones; en el caso 
de la cultura escrita, generos reconocidos o simples trocitos de papel con notas 
(para su realizaci6n esos artefactos dependen tanto de las habilidades como de 
las tecnologias). 

Cada uno adopta formas diferentes en distintos modos semi6ticos, como el mo­
do lingiiistico de! habla o la escritura, y los modos visual , auditivo, gestual o espacial 
( que, en esta etapa, no estan tan bien teorizados). ~Que tiene el contexto de un 

3 Tambien abarca anefactos y herramientas materiales ( coma material es de construcci6n y mezclado­
ras de cementa), no solo discursivos. 
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evento comunicativo cualquiera que hace que un modo semi6tico resulte mas apro­
piado en terminos de coincidencia entre funci6n y forma? Existen dos maneras en 
las que deben considerarse los modos y recursos semi6ticos. La primera es el nivel 
en el que estan o no disponibles en un contexto dado como resultado de fuerzas 
hist6ricas; y la segunda, el grado en el que estan o no disponibles. 

La historia de Nomathamsanqa demuestra que las personas pueden basarse en 
muchos modos de creaci6n de significado. Mientras el modo hablado no alcanz6 
los fines de Nomathamsanqa en los eventos previos, la redacci6n de su relato defi­
nitivamente lo hizo.4 Pero oma solo vio esta oportunidad despues de que el grupo 
que yo habia iniciado discuti6 la idea de escribir historias. El nivel en el cual estaban 
disponibles los recursos escritos en el area mas amplia se relacionaba con el hecho 
de que su historia se vio de una forma tan poderosa, lo que contrastaba con lo que 
me habia cuestionado a mi misma como "demasiada participaci6n" en el proyecto 
y no suficiente "entextualizaci6n". La entextualizaci6n de Noma tuvo peso debido 
a esa historia. 

El texto de Noma se proyect6 deliberadamente por la mediaci6n de los desilusio­
nados miembros de! MC que vieron las oportunidades que brindaba para expresar 
agravios, ademas de ocuparse de! problema de Noma. La "producci6n" de signifi­
cado "dentro" de un contexto puede ser mucho menos efectiva que la "proyecci6n" 
de significados "a traves" de contextos (Rampton, 2000). 

"PROYECTAR UN MENSAJE" Y OBTENER UN RESULTADO 

Cada segmento, por lo tanto, puede verse como un sistema de actividad,5 asociado 
con espacios y marcos de referencia participantes espedficos. Cuando la creaci6n 
de significado cambia de espacio o de marco de referencia participante, mientras 
se despliega en el tiempo, el actor va en pos de su objeto con un nuevo sistema de 
actividad, que implica una relaci6n diferente entre los elementos de! sistema. 

En la figura 3, elaborada para escribir una trayectoria err6nea, cada evento ob­
servado esta representado por una letra (de la A a la S). Una cantidad de eventos 
que tienen lugar dentro de! mismo lugar y marco de referencia participante (pero 
que obviamente estan en secuencia en el tiempo) se agrupan en un segmento que 
corresponde con dicho marco. Cuando el evento cambia y la actividad se traslada 
a un nuevo entorno, se inicia un nuevo segmento. Los movimientos verticales de 
las flechas sugieren que el actor es capaz de proyectar la trayectoria de actividad a 
traves de contextos mas amplios, que ya no son locales. El momento que hay entre 
cada segmento es el momento en el cual el significado gira y se recontextualiza en 

• Esto est.a en contraste directo con la trayectoria de la oficina, donde un texto que se habfa escrito 
con un prop6sito especifico fue totalmente ignorado en favor de un conjunto alternativo de explicacio­
nes verbales. 

5 Por lo tan to estoy aplicando la heuristica de Engestrom en un nivel micro. 
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un nuevo segmento. Ese momento puede funcionar coma nodo para reconfigurar 
la direcci6n de la trayectoria y dar inicio a una nueva dinamica, con sus implicacio­
nes para el estudio de! poder. Con frecuencia, en esos puntos se usan nuevos medias 
de mediaci,6n, que muchas veces son diferentes de los que estan disponibles en el 
nivel "local" en los segmentos iniciales.6 

Un ejemplo puede verse en un segmento temprano de la trayectoria 3: "Hacer 
espacio para una casa muy grande." En esta trayectoria e cometi6 un error en el 
sitio, y una mujer (Veliswa) construy6 parte de su vivienda obre el Hmite del sitio, 
de manera que se extendia hacia el espacio reservado para el camino. El camino 
aun no se habia trazado en tierra pero ya e taba disenado en los pianos. La amplia­
ci6n se convirti6 en un punto contencio o para los miembros de la organizaci6n 
que querian resistirse a construir las pequenas viviendas de 40 metros cuadrados. 
La trayectoria e traz6 a traves de una cantidad de reuniones en Khayalethu, en­
cuentros con funcionarios del concejo municipal, el arquitecto y la organizaci6n no 
gubernamental que Jes daba su apoyo. Finalmente la ingeniera volvi6 a trazar todo 
el piano para hacerle lugar a su casa. La siguiente conversaci6n se produjo en un 
egmento temprano de esta trayectoria, cuando Hans (el arquitecto) acudi6 a una 

6 Estos se parecen bastante a lo que Brandt y Clinton (2002, p. 348) llamaron "conectores globali­
zadores". Es posible ver una version mas modesta en e l momento en el que los contadores firmaron el 
cheque para que MamaSolani se lo llevase a la tienda de articulos para la construcci6n y encargase sus 
materiales. La cantidad indicada en el cheque indexaba interminables procesos previos en relaci6n con 
la determinaci6n de niveles de subsidio; esos contadores habfan sido de ignados para sustituir a otros, 
acusados de corrupci6n, el cheque mismo indexaba el banco nacional, el nombre de la asociaci6n na­
cional (HAssoc) en el cheque, y asf sucesivamente. En ese punto el texto material (el cheque) actuaba 
como un indicador de supuestos previos, en el que se representaba lo que MamaSolani podria hacer en 
la tienda. En el segmento posterior actuaba como un indicador de propiedad, ya que se vefa que ella 
venfa de HASSOC y, por lo tanto , se confiaba en el cheque. 

7 
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reunion en el taller mecanico, saco el piano y todos se congregaron a su alrededor. 
(Khaya estaba empleado como asistente tecnico por el so.) Hans seii.alo la casa de 
Veliswa en el piano: 

Hans: Dije que tienes que derribar esta esquina. 

MarnaToleni : (en xhosa) Se lo dije a la duei'ia, pero est:a muy frustrada. 

Khaya: ~No podrfamos hacer que esto pasase con la diferencia de 1.2 m? 

MarnaToleni: ~Cua.nto mide aqui el sitio de ancho? 

Uta: (no le responde a MamaToleni) Vamos a tener que mirar el otro piano porque he 

estado haciendo ajustes ... 

Hans: ... La primera decision es que hay que derribar esta esquina. 

Todos: Haai! (jNo!) 

MamaTolen i: ... se lo he dicho, pero nose muy bien si (incomprensible) 

De modo que al construirse la ampliaci6n de Veliswa se habia desarrollado un 
nodo crucial. Fue hecha con materiales muy duraderos (los bloques de concreto y 
las laminas del techo) que le daban forma a su expresion . Veliswa creo significado, 
al hacer una "afirmacion", ya que habfa desafiado el "mantra" de los cuarenta me­
tros cuadrados al insistir en su ampliacion y no derribarla cuando se le indico. Hasta 
ese momento Veliswa habfa construido una trayectoria cuyos segmentos pueden 
conceptualizarse horizon talmente. 

Veliswa ac tuo para crear significado. El' significado que deseaba expresar era tal 
vez algo mas o menos asf: habfa vivido en una choza durante muchos aii.os, ahora 
tenfa acceso a recursos que podfan cambiar las condiciones en que vivfa, y estaba 
dispuesta a construir algo que expresase su fuerza y su individualidad. Los recursos 
utilizados para construir la ampliacion eran parte de los medios de mediaci6n dispo­
nibles en el sistema de actividad , en este caso las sustancias muy materiales de los 
bloques de concreto y las laminas para techar. Habfa una contradiccion en las reglas 
discursivas: Veliswa habfa emprendido una accion que coincidia con los discursos so­
bre los cuales se habfa fundado Khayalethu (el rechazo a las casitas identicas hechas 
por fraccionadores, la idea de la casa de los sueii.os y la idea de que la gente tomase 
el control de su propia vida). Al mismo tiempo su accion cuestionaba discursos mas 
recientes que surgian en torno a la necesidad de trabajar jun tos por el bien de todos, 
y de no emprender acciones que pusiesen en riesgo el desarrollo. Por ultimo, la di­
vision del trabajo en el momento del nodo hizo posible su significado emergente, o 
sea, los constructores no cuestionaron su decision de construir la ampliacion. 

En un segmento posterior, y despues de muchos eventos y luchas, Deborah, la 
ingeniera, se llev6 los bocetos (en los que se mostraba la casa de mayor tamaii.o) y, 
con el uso de su computadora y un programa de diseii.o digital, redibujo junto con 
los arquitectos todo el piano, para darle cabida a la ampliaci6n . Me explico: 

Al principio pensamos que la mujer iba a tener que derribarla. Ya sabes, la cosa es que no 

puedes ir a decirle a uno de los mas pobres de los pobres que tiene que deshacer su casa ... 
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c:Sabes lo que hicieron? (Toma un trozo de papel y comienza a hacer un boceto.) Teniamos 

una manzana que se veia asi y otra manzana que estaba asi, y despues esta manzana tenia los 

terrenos asi. Creo que la dama en cuesti6n construy6 asi y esta dama tambien construy6 de 

esa manera, asi que lo que hicimos fue, mhhh (dibuja en el diagrama), y aqui est.a la linea 

central (traza una linea puntada) del camino, y aqui est.a la linea central del camino que viene 

asi, de manera que no afect6 a ese camino. Asi que lo que hicimos, y ahi no habia casa, habia 

una casa aqui que ya existia (sen.ala el dibujo). Entonces lo que hicimos fue esto (dibuja con 

lineas de puntos para mostrar c6mo se movieron los espacios destinados para los caminos ya 

la ultima fila de lotes le recortaron un metro) . Muy bien, y entonces hicimos esto (hace una 

linea de puntos con cada oraci6n), asi queen otras palabras, ahora estaba bien (usa la pluma 

para senalar el sitio marcado en el boceto), ese estaba bien, s6lo se movieron estos tamanos 

(sen.ala con la pluma la manzana atravesada por la linea punteada), esto no ... 

La visibilidad y durabilidad de la ampliaci6n, por lo tanto, transform6 la direc­
cionalidad de la trayectoria en un conjunto de sistemas de actividad diferentes. 
Sugiero que lo anterior puede conceptualizarse como una proyecci6n vertical sobre 
un conjunto de trayectorias paralelas que atraviesan otros sistemas de actividad. En 
una proyecci6n tal se requiere un esfuerzo considerable, que basicamente atraviesa 
mundos. La casa se convirti6 en un problema dentro de los sistemas de actividad 
fuera de Khayalethu y contiguos, los no locales; los arquitectos y sus procesos de 
planificaci6n , los ingenieros y e l tamaiio de sus caminos, el concejo municipal y sus 
reglamentos de construcci6n. 

La reorientaci6n de la direcci6n de la trayectoria en un periodo de algunos me­
ses fue acompaiiada por grandes inversiones de energia y emoci6n; hubo ira, des­
ilusi6n, tristeza, frustraci6n , arrepentimiento. Pero al final se produjo un arreglo. 
Tai como en el caso de la trayectoria de Noma, sugiero que es posible ver que estas 
inversiones materializan el proceso de creaci6n de significado, y le aiiaden peso a 
la recontextualizaci6n que tuvo lugar. Arnbos ejemplos demuestran c6mo la proyec­
ci6n de lo local en lo no-local termin6 por facultar a los actores, a "los mas pobres 
de entre los pobres", y que la mediaci6n de las proyecciones fue posibilitada por 
las organizaciones establecidas en mayor escala para colaborar con ese proceso de 
empoderamiento. Mientras que los miembros se encontraban sujetos a restriccio­
nes extremas, presiones y, a veces, humillaciones, en un nivel muy local, en el nivel 
no local en ocasiones eran tomados en cuenta. Lo que hace eco de la aseveraci6n 
de Haarstad y Floysand (2007) que dice que el poder "es un efecto relacional de la 
interacci6n social, espacialmente mediado". 

CONCLUSION 

El metodo aquf presentado para el analisis de la creaci6n de significado mientras se 
cruzan contextos muestra una manera de conceptualizar el flujo de los eventos en el 
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tiempo yen el espacio, mas que dentro de unidades delimitadas, y de comprender 
la naturaleza de! poder en tales relaciones sociales. Posteriormente, es posible hacer 
afirmaciones sobre las practicas de cultura escrita, como la que menciona que siem­
pre estan insertas en relaciones de poder, y no limitarse a las descripciones tecnicas 
de los usos de la lectura y la escritura. Ademas, la concentraci6n en la creaci6n de 
significado como acci6n deliberada de individuos o grupos permite concentrarse 
en la acci6n y demuestra que esta es variable en diversos contextos y esta vinculada 
con el nivel y el grado de los medias de mediaci6n de que se dispone. Es asi como las 
practicas de cultura escrita pueden llegar a ser vistas como situadas. 

No obstante, la recontextualizaci6n y proyecci6n de significados no requiere in­
dividuos letrados, ni precisa siempre textos que puedan leerse o escribirse; podria 
lograrse en grupos en los cuales la cultura escrita se viese como una capacidad 
distribuida, o podrfa ser mediada cuidadosamente por trabajadores del desarrollo 
que se concentrasen en las capacidades, antes que en los deficits;' podrfa basarse 
en una mayor variedad de medias de mediaci6n, como ocupaciones fisicas de sitios, o 
construcci6n de ampliaciones. 

En este trabajo me he concentrado en el estudio de! movimiento de los signifi­
cados a traves de distintos contextos, y lo que pueden aportar al concepto de prac­
ticas de cultura escrita y su inserci6n en las relaciones de poder. He esbozado las 
dudas que tuve acerca de pasar directamente de las observaciones de los eventos de 
cultura escrita a la descripci6n y elaboraci6n de aseveraciones sobre las practicas 
de cultura escrita. Creo que es importante hacer afirmaciones en relaci6n con las 
practicas de cultura escrita, pero que las mismas deben ser probadas, no asumidas. 
A fin de probarlas, se requiere una detallada labor analitica que permita distinguir 
entre los datos sobre los eventos que se compilan en el piano emico y el refinamien­
to te6rico que se necesita para hacer aseveraciones en el piano etico. En el caso de 
mis propios estudios etnograficos, este trabajo analitico involucr6 el desarrollo de 
un lenguaje de descripci6n para traducir entre esos dos niveles. 
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EPILOGO 
ESCRITURA, HEGEMONIA Y SUBALTERNIDAD: 
DE LOS NEW LITERACY STUDIES (NLS) 
A LOS LATIN AMERICAN UTERACY STUDIES (LALS), AND BACK 

JOSE RAMO JOUVE-MARTIN 

En su introduccion al presente volumen, los editores comienzan senalando lo que 
se puede considerar una realidad sabre los estudios en torno a la escritura en Ame­
rica Latina (Latin American Literacy Studies o LALS, por sus siglas en ingles). Los LALS, 

dicen Kalman y Street, "son casi desconocidos en otros lugares del mundo. Para 
muchos la primera y quizas (mica referencia es Paulo Freire, cuyas importantes con­
tribuciones a este campo tuvieron lugar sabre todo en las decadas de 1970 a 1990." 
El que esto sea asi, y no hay duda de que lo es, constituye hasta cierto punto una 
sorpresa teniendo en cuenta que, tan to desde un punto de vista pedagogico como 
politico y "civilizatorio", el problema de la escritura, de su practica y teorizacion, 
ha estado intimamente Iigado a la historia de! continente en los ultimas 500 anos 
(Mignolo, 1995; Gruzinski, 2004). De hecho, lo que hoy conocemos como Latino­
america constituyo la primera region de! mundo en tener un proceso de alfabetiza­
cion y reeducacion masivos que supuso para muchos de sus habitantes el con tacto 
en distintas formas y niveles con la cultura letrada como parte de su integracion en 
el proyecto colonial occidental (Mannheim, 1991; Lockhart, 1992; Restall , 1997; 
Terraciano, 2001) . La importancia de la reflexion otorgada a la escritura para di­
cho proyecto queda reflejada en las profeticas y frecuentemente citadas palabras de 
Antonio de ebrija, quien en 1492, en visperas del descubrimiento, presento a la 
reina Isabel la Catolica la primera gramatica de una lengua romance recordandole 
en su dedicatoria que "siempre la lengua fue companera del imperio; y de tal mane­
ra lo siguio, que juntamente comenzaron , crecieron y florecieron, y despues junta 
fue la caida de entrambos" ( ebrija, 1984 [1492], p. 97). Su gramatica encontraria 
el campo de aplicacion mas adecuado en la lengua escrita, a la que era necesario 
reglar y uniformizar como herramienta fundamental en la queen ultima instancia 
se asentaba la ordenacion politica y administrativa de! imperio espanol. Mas alla 
de Nebrija, cronistas de! siglo XVI como Bernardino de Sahagun o Cieza de Leon 
fueron de los primeros en describir para Europa las practicas escritas de las culturas 
americanas, tales como codices y quipus, reflexionando no solo sabre la naturaleza 
de estos diferentes sistemas de escritura, sino tambien sabre los usos sociales y sim­
bolicos a los que estaban asociados (Baird, 1993; Restall , 1997; Millones Figueroa, 
2001; Urton, 2003), algo que resuena profundamente en las discusiones actuales 
de los New Literacy Studies (NLS). A lo largo de los siglos XVI y xvn, la creacion de 
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escuelas destinadas a la nobleza indigena y las campaiias de evangelizacion tan to de 
nativos como africanos llevaron no solo a la publicacion de algunos de los primeros 
diccionarios entre lenguas europeas y americanas, sino a discusiones sobre la forma 
en la que se deberia llevar a cabo la ensenanza de poblaciones no occidentales y a 
tomar sorprendentemente en cuenta, aunque fuera mayormente con un interes 
proselitista, el mundo espiritual, social y cultural de aquellos que se buscaba con­
vertir e integrar en la cultura del libro (ltier, 1995; Mannheim, 2002;Jouve-Martin, 
2005; Durston, 2007). Fruto de ello fue la adaptacion a un sistema de escritura 
alfabetica de idiomas como el quechua o el nahuatl. Las reformas borbonicas de! 
siglo xvm, con su espiritu ilustrado, asi como la llegada de las independencias en 
el siglo XIX, con su fe en el progreso, constituyeron momentos fundamentales en el 
rechazo de dichas lenguas y, por extension, de su escritura. Condujeron a la im­
posicion de un modelo de alfabetizacion que consideraba al espaiiol no solo una 
lengua mucho mas "sofisticada" conceptual, estetica y tecnicamente que las indi­
genas, sino un instrumento esencial en la unificacion politica y economica de las 
distintas regiones y paises de America Latina. La discusion sobre la alfabetizacion de 
campesinos e indigenas habria de prolongarse en eventos clave del siglo xx como 
la Revoluci6n mexicana o la Revolucion cubana (Meneses Morales, 1986; Newland, 
1991; Ares, 2000; Acevedo-Rodrigo, 2008). Sin embargo, la entrada de buena parte 
de Latinoamerica en una situacion neocolonial respecto a Estados Unidos a lo lar­
go de este periodo unido al surgimiento de nuevas instituciones y organizaciones 
internacionales particularmente a partir de la segunda guerra mundial hizo que 
esta rica historia propia de reflexion y practica sobre la lengua y la escritura fuera 
aparcada y desplazada por las reflexiones, practicas y politicas que, sobre escritura 
y alfabetizacion (asi como sobre economia y en general todos los aspectos de la 
vida social), tenian paises y organizaciones en su mayoria anclados en la tradicion 
anglosajona, cuya influencia sobre el desarrollo de! continente en general perdura 
hasta el dia de hoy. 

La importancia de esta historia inte lectual y de las relaciones de subordinacion 
que la acompanan se pone de manifie to a la hora de en tender uno de los aspectos 
que surge repetidamente en el campo de los LALS y, en concreto, en los articulos 
escritos en espanol y portugues de este libro: la dificultad de traducir el termino 
literacy y las formas en como es apropiado para la investigacion social, cultural y lin­
guistica en America Latina. Esta dificultad no responde a una supuesta, y simplista, 
inconmensurabilidad entre lenguas en la linea de las tesis de Sapir-Whorf sobre la 
naturaleza de! lenguaje, sino que es sobre todo un problema que refleja algo que 
esta a la base misma de los NLS: donde, como y por que se produce el conocimiento 
( o la escritura), quienes lo (la) organizan y que individuos o grupos han sido ex­
cluidos de el (ella) debido a su "deficiente" conocimiento de sus reglas o medias 
de expresion. Yes que investigar o reflexionar sobre literacy en Latinoamerica no es 
simplemente describir practicas o eventos letrados; es tambien reflexionar sobre la 
forma en como historicamente se ha pensado sobre la escritura y como esa historia 
determina la forma en la que dichos eventos y practicas son conceptualizados. Asi 
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pues, la discusi6n intelectual en LALS no solo gira en torno a las nuevas propuestas 
conceptuales que surgen en el campo de las NLS , sino en c6mo adaptar esas pro­
puestas a una historia conceptual y lingui tica que en iiltima instancia no es la de la 
tradici6n anglosajona en la que surge el termino literacy. En este sentido es revela­
dora la discusi6n que lleva a cabo Marildes Marinho en este volumen sabre la utili­
zaci6n del termino /,etramento en Brasil, sus diferencias y solapamientos conceptuales 
con otros mas establecidos coma alfabetiza{:ao y cultura escrita, las ambitos donde se 
utilizan unos y otros, las actores que lo hacen y el intento par dominar "el latifun­
dio de! saber". La dificultad de encontrar un termino en espanol que subsuma las 
matices de! original ingles (y que !ogre reconciliar las dos historias conceptuales) ha 
llevado a algunos autores y traductores a utilizar el neologismo "literacidad" (vease 
Vich y Zavala, 2004; asi coma las contribuciones en esta antologia de Zavala; Horn­
berger; y ino-Murcia) . En otras ocasiones, ya veces de manera parale la, se utilizan 
coma sin6nimos de literacy las terminos "alfabetizaci6n ", "cultura escrita" o "cultura 
letrada", alga que es particularmente claro en el caso de las terminos compuestos 
literacy events y literacy practices traducidos frecuentemente, ante la imposibilidad de 
crear un adjetivo del termino "literacidad", coma "eventos escritos" (o "letrados") y 
"practicas escritas" (o "letradas" e, incluso, "alfabetizadoras", coma hace Seda San­
tana en este volumen; para una discusi6n de estas posibilidades vease tambien el 
articulo de Marcia Far r). El resultado de todo ello, sin embargo, es que las terminos 
y herramientas conceptuales basicos de las LALS no son exactamente las de las NLS, 

sino un discurso hibrido fruto del encuentro no s6lo de dos lenguas en dialogo 
(el ingles y el espanol) y de las neologismos creados de su encuentro, sino de dos 
tradiciones conceptuales que, si bien no son completamente ajenas (coma ilustra, 
entre otras cosas, la genealogia latina del termino "literacy"), si que han tenido de­
sarrollos diferentes. Ahora bien, el problema a la hara de establecer un "dialogo" 
real no es esta "hibridaci6n ", que es parte de la forma en que viven las lenguas y las 
discursos, ni siquiera el hecho de que haya estructuras de desigualdad en coma esas 
lenguas y discursos interaccionan. El problema es la "traducci6n inversa"; es decir, 
c6mo retraducir ese lenguaje necesariamente hibrido de las LALS al lenguaje de la 
cultura/tradici6n intelectual de las NLS en tanto que cultura/tradici6n/ lengua do­
minante y emisora. La dificultad de traducir ese discurso que, si bien tiene "un aire 
de familia", no se expresa (no sabe expresarse o no sabe ser escrito) exactamente 
en la lengua y terminos hegem6nicos es lo que hace que el dialogo se convierta 
en mon6logo y se rompa la comunicaci6n, lo que ayuda a explicar a su vez que las 
LALS sean, par volver al principio, "casi desconocidos en otros lugares de! mundo". 
Esta compilaci6n de ensayos, que busca acercar el mundo latinoamericano y el an­
glosaj6n, y que sera publicado tanto en espanol coma en ingles, es un intento de 
romper este circulo y acercar en iiltima instancia las golfos que separan tradiciones 
academicas e intelectuales diferentes incluso cuando estas aparentemente compar­
ten las mismos paradigmas y temas de estudio. 

Mas alla de la discusi6n sabre el termino literacy, y lo que ello indica sabre el 
hecho de hacer LS "desde el sur, desde la tension que surge cuando se trabaja con 
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teorias que 'han venido' de 'otro !ado"'. como dice Catherine Kell en el ultimo 
articulo de esta an tologia, el presente libro ofrece toda una serie de exploraciones 
y propuestas teoricas destinadas a enriquecer el sistema epistemologico establecido 
por y a partir de los NLS. En consonancia con dicho sistema, los autores compar­
ten su oposicion al modelo autonomo de la alfabetizacion/ literacidad (autonomous 
model of literacy) segun el cual la adquisicion y practica de las habilidades de lectura 
y escritura responden a principios cognitivos que son obj etivos e independientes 
de otros factores culturales, lo cual permite el diseiio de politicas y programas de 
alfabe tizacion generales y universales. Por el contrario, los diferentes articulos de 
este libro se acogen a lo que Street (1984) denomina e l modelo ideologico de la 
alfabetizacion/ literacidad ( ideologi,cal model of literacy) para e l que la adquisicion y 
practica de las habilidades de lectura y escritura varian de cultura a cultura e incluso 
dependiendo de la posicion de los individuos dentro de! entramado social de cada 
una de ellas. Este modelo ve la lectura y la escritura como ineludiblemente unida a 
prac ticas, valores y discursos que estan siempre mediados por relaciones de poder 
entre individuos, grupos e instituciones. Dentro de este paradigma, un gran nume­
ro de autores de esta antologia contribuyen a la extension teorica y el refinamiento 
de! lenguaje de descripcion de lo que Baynham (2004) llama, por diferenciarlos de 
los trabajos iniciales de au tores como Scribner y Cole (1981), Heath ( 1983) y Street 
(1984), second generation NLS yen los que conceptos como "voz", "multimodalidad" 
y "contexto" han sido sometidos a un escrutinio critico mayor particularmente en 
relacion con la nocion de "evento". Asi, por ejemplo, Nancy H. Hornberger re­
flexiona en su articulo sobre los conceptos de "voz" y "biliteracidad" para analizar 
las situaciones y con textos en donde la comunicacion en torno a un texto escrito se 
desarrolla en dos o mas lenguas. Gunter Kress y J eff Beze mer ligan N LS y semiotica 
en su concepci6n de la "multimodalidad" se11alando la necesidad de cambios "de 
enfoque, de metaforas y de 'orientacio n ' ", por ejemplo, pasar de escribir a componer 
textos; de formaci6n a diseiioy de (adhesion a la) convenci6n a ret6rica, asi como la perti­
nencia de ver la escritura siempre en relaci6n a los medios especificos en los que se 
difunde a la hora de ofrecer "una version mas completa, perceptiva y plausible de! 
lugar, los usos y las funcion es de la escritura en el siglo xxr". Judith Kalman presta 
particular atencion a la nocion de "contexto" y "situacion", central para una teoria 
como la de los LS que considera a la escritura y la lectura como una accion situada 
siempre dentro de "eventos" y "practicas" especifi cas. "Los contextos -dice Kalman 
en su relacion de las practicas letradas que rodean la devocion a San Antonio y sus 
poderes celestinescos en e l Rincon de las Solteronas-, no son constructos singula­
res sino que son multiples, en for mas que se asemejan a las practicas literarias, los 
modos de representacion, la simboli zacion y la intertextualidad, y en el sentido en 
el que cualquier situacion dada se ubica muchas veces en la encrucijada de varios 
dominios relacionados con campos sociales simultan eos." En ultima instancia, di­
chos contextos no son inseparables de la percepcion de! sujeto, pues como continua 
seiialando Kalman, "La cultura escrita parece estar mas vinculada con la ubicacion 
de! yo de! esc ritor." Catherine Kell , por su parte, explora los limites de la noci6n de 
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"even to" y la necesidad de tomar en cuenta las de "proceso" y "trayectoria" a la hara 
de entender relaciones con la escritura y la lectura que se prolongan en el tiempo 
e implican la intersecci6n de ucesiva de diferentes espacios, individuos y modos 
textual es. 

La presente antologfa tambien desarrolla nuevas perspectivas sabre la utilizaci6n 
de conocimientos matematico y su pedagogia ( numeracy en ingles) que se ajustan a 
las presupuestos de las NLS descritos arriba ya la distinci6n entre el modelo aut6no­
mo y el ideol6gico propuesto par Street, y que vienen a sumarse a una bibliografia 
creciente en este tema (vease, entre otros, Street, Baker y Tomlin, 2005; Parsons y 
Bynner, 2006; Tett, Hamilton y Hillier, 2006) . Asi, Dave Baker sugiere en su articulo 
que ver las matematicas coma una practica social "un contexto especial, con practi­
cas, valores y relaciones sociales particulares" y que "los educandos ti enen un haber 
sustancial y valido de conocimientos para las matematicas". Mientras que Baker sus­
tenta esta posici6n en el marco de su investigaci6n sabre las practicas matematicas 
de mujeres pertenecientes a la casta "dalit" en una pequeiia poblaci6n cercana a 
Lalitpur (Uttar Pradesh, India), Alicia Avila par su parte utiliza una perspectiva 
parecida a la hara de conceptualizar la manera en c6mo diferentes estrategias de 
proporcionalidad "espontaneas" y alejadas de las procedimientos escolares comu­
nes son utilizadas en la resoluci6n de problemas matematicos incluso par j6venes y 
adultos que cursan estudio de primaria y secu ndaria en Mexico. Masque interpre­
tar estas estrategias coma "deficit", de lo que se trata es de comprender, coma dice 
la autora, "las conocimientos y formas de hacer de las personas y luego traducirlos 
en una didactica incluyente". Una concepci6n semejante, es decir, la de "incidir en 
las propuestas de enseiianza de la matematica a adultos que dialoguen con sus sa­
beres", es la que subyace al estudio que llevan a cabo Irma Rosa Fuen labrada Velaz­
quez y Maria Fernanda Delprato sabre las razonamientos aritmeticos y distributivos 
de lideres de organizaciones artesanales indigenas en Mexico, en el cual muestran 
c6mo dichos razonamiento han de ser contextualizados, par un !ado, en relaci6n 
con las conocimientos y practicas sociales de la comunidad y, par otro, tomando en 
cuenta la posici6n de individuo perteneciente a estas asociaciones vis-a-vis el mundo 
"exterior" de la economfa de mercado y su forma de conceptualizar las intercam­
bios econ6micos que tienen lugar en ese mundo. A traves de! estudio y descripci6n 
de eventos y practicas matematicas ta! y coma tienen lugar en la realidad cotidia­
na, y no coma bur6cratas, pedagogos e investigadores desearian que fueran , estos 
articulos muestran no s6lo la importancia de esos fondos de conocimiento para la 
pedagogfa de las matematicas (para el uso de! termino "fondo de conocimiento" 
vease Moll, Amanti, Neffy Gonzalez, 1992) , sino -alga que merece la pena desta­
car-la necesidad de tomar en cuenta esas practicas y saberes a la hara de en tender 
las razonamientos econ6micos de poblaciones que a menudo son objeto no s6lo de 
campaiias de alfabetizaci6n , sino tambien de politicas que asumen acriticamente la 
existencia de un (mica homo economicus/mathematicus, asf coma un (mica modelo de 
desarrollo. 

Yes que, contrariamente a una vision exclusivamente te6rica o descriptiva de 
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las eventos y practicas letrados, la reflexion teorica en NLS y LALS a menudo viene 
acompanada de una profunda reflexion politica. Tomada colectivamente, esta an­
tologia muestra no solo las limitaciones del actual "modelo autonomo" a la hara de 
conseguir las objetivos sociales y pedagogicos que dicho modelo se propane, entre 
las que figura de manera preponderan te la reduccion de la desigualdad social, 
sino que tambien discute la forma en coma las posiciones de ese modelo, amplia­
mente compartidas par gobiernos, instituciones internacionales y sistemas educati­
vos, pueden llegar a contribuir a la multiplicacion de dicha desigualdad tan to en la 
implemen tacion de politicas concretas coma en su uso de las terminos "alfabetiza­
do" ( literate) I "an alfabeto " (i lliterate), alga que resume Street en su articulo cuando 
senala que "el poder de nombrar y defin ir constituye un componente crucial de 
la desigualdad ". Un articulo como el de Elisa Cragnolino ejemplifica esta observa­
cion al discutir coma los medias de comunicacion de masas retratan aquellos que 
son caracterizados coma "analfabetos" o "iletrados" a traves de! caso concreto de 
un reportaje sabre expropiacion de tierras aparecido en e l periodico La Voz del In­

terior de la ciudad de Cordoba (Argentina). Su articulo muestra coma la asuncion 
acritica de una concepcion de la escritura coma una destreza objetiva, individual e 
independiente de cualquier contexto puede dar lugar a discursos que no toman en 
cuenta formas subalternas de cultura letrada ya "planteamientos en los que sub­
yace la imputacion a las mismos pobres de la responsabilidad par la situacion en 
la que se encuentran " legitimando y perpetuando asi la marginalidad. A menudo, 
dichos discursos, producidos desde los centros hegemonicos de produccion del 
capital politico y simbolico de la nacion , obvian el hecho de que la interaccion con 
la cultura letrada de individuos clasificados como "analfabetos" o "deficientemen­
te" alfabe tizados puede ser mucho mas rica y compleja de lo que podria parecer a 
simple vista. Mercedes Nino-Murcia resalta precisamente esto en su analisis sabre 
el espanol andino de las textos escritos en la comunidad de Tupicocha situada en 
las Andes peruanos. Nino-Murcia contextualiza su "literacidad vernacular" dentro 
la combinacion de practicas letradas que se remontan al pasado precolombino 
y a la epoca colonial , par un !ado, y al impacto de materiales, revistas y modelos 
contemporaneos, par otro. En esta misma linea, si bien en un entorno urbano, 
se mueve el ensayo de Maria de! Carmen Lorenzatti en el que expone la historia 
personal de una mujer boliviana emigrada a Argentina y su diferente relacion con 
la escritura en el contexto co tidiano, donde a pesar de sus limitadas habilidades de 
decodificacion muestra una gran habilidad para actuar en un entorno letrado, yen 
la escuela de adultos donde asiste par la noche, en la cual la escritura se presenta 
de manera abstracta y descontextualizada, dificultando su capacidad de interac­
ci6n con e lla. Estos argumentos son resumidos por Marcia Farr e n su analisis sabre 
comunidades mexicanas "transnacionales" en Chicago y Michoacan (Mexico) al 
resaltar "el contraste entre las ideologias sabre alfabetizaci6n prevalecientes y las 
considerables habilidades letradas de personas a las que con frecuencia se clasifica 
coma analfabetas" y senalar que "Los comentarios de estos mismos individuos indi­
can la fuerza hegemonica de las ideologias preponderantes, pero expresan asimis-
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mo concepciones contrahegem6nicas de la alfabetizaci6n -en tanto habilidades 
lingiiisticas, no cognoscitivas- que !es permiten leer y escribir de forma funcional 
en su propia vida." Si esto es asi dentro y fuera de America Latina, las preguntas 
que de manera 16gica surgen son las que se hace Rafat Nabi y que hace suyas 
Street: '\:C6mo puede desarrollarse un curso de literacidad teniendo presentes el 
conocimiento y las practicas locales? ~Es posible que haya un tipo de literacidad 
eficaz para toda la naci6n? ~Como pueden los cursos de literacidad conservar el 
conocimiento indigena y transferirlo a la siguiente generaci6n?" Estas preguntas 
son particularmente relevantes a la hora de discutir el bilingiiismo, las politicas 
educativas y las campafias de alfabetizaci6n en Latinoamerica y, en concreto, en 
paises con una poblaci6n indigena importante o mayori taria, y ponen de mani­
fiesto al mismo tiempo la pertinencia del enfoque de los NLS a la hora de analizar 
la evoluci6n hist6rica de estas politicas y sefialar las frecuentes contradicciones 
de los procesos en los que estas sociedades est.in inmersas (veanse, entre otros, 
Coronado Suzan, 1989; Escobar, 1990; Francis, 1997; Mohr, 1998; King, 2001; Si­
chra, 2006). En este sentido, es esclarecedora la discusi6n de Inge Sichra sobre la 
historia de la educaci6n/ alfabetizaci6n bilingiie en Bolivia: desde los programas 
de alfabetizaci6n en castellano promovidos por los gobiernos nacionalistas, tanto 
civiles como militares, entre los afios cincuenta y setenta pasando por el desarrollo 
e implementaci6n de! proyecto de Educaci6n Intercultural Bilingiie a partir de 
1990 y su adaptaci6n en la reforma educativa de 1994 hasta los intentos actuales 
por reformar la Ley de Educaci6n; una ley todavfa no aprobada cuyo anteproyecto 
aboga "por una educaci6n indigena originaria" que sustituya en palabras de! ex 
ministro de Educaci6n Felix Patzi , el "proyecto societal eurocentrico que ha tenido 
entre sus representantes a los herederos de los conquistadores y que se va derrum­
bando" (Patzi, 2006, 130; citado por Sichra en este volumen). No obstante estos 
aparentes avances, Sichra muestra las contradicciones con las que se encuentra el 
modelo de educaci6n boliviano y la escritura en lenguas indigenas, incapaces de 
superar el ambito educativo en una sociedad donde "escritura y literacidad est.in 
estrechamente asociadas con la lengua hegem6nica" (Lopez, 2001, 211; citado por 
Sichra en este volumen). Es mas, la autora denuncia lo que denomina "la replica­
ci6n de los tiempos de! nacionalismo", es decir, el hecho de que la alfabetizaci6n 
en castellano "se este extendiendo entre las mismas organizaciones indigenas y 
sea impulsada como politica estatal por el nuevo gobierno boliviano de explkita 
orientaci6n popular" como ejemplifica el Programa Nacional de Alfabetizaci6n 
Yo si puedo, un programa que muestra c6mo "el estado que apunta a la soberania 
indigena-originaria-campesina, con un presidente reconocido por el movimiento 
indigena continental como su lider y que es catapultado a la presidencia en pleno 
auge de! movimiento etnico recurre al castellano como lengua de poder y como 
hist6rica herramienta de nacionalismo ( convertido a nacionalismo indigena) ". Es­
ta "esquizofrenia y anestesia" respecto a la politica lingiiistica, que lleva incluso a 
la involuci6n de algunos de los logros de la reforma educativa de 1994, conduce a 
que la escritura en lenguas nativas termine separada de la poblaci6n en general y 
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siendo considerada funcion propia de "intelectuales indigenas", es decir, de "uni­
versitarios que estudian e investigan las culturas y lenguas indigenas, de alli que 
tienen la posibilidad de escribirlas" (Sichra, en este volumen). 

La aparicion del "intelectual indigena", o de lo que se podria denominar en 
terminos generales e l "intelectual subalterno", en tanto que figura claramente dis­
tinguible tan to en la forma de sus discursos como en la lengua en la que se expresa 
de los tradicionales detentadores del poder simbolico de la "ciudad le trada" (Ra­
ma, 1984), lleva aparejada la discusion de la participacion de dichos suj etos en el 
ambito de la educacion superior y su relacion con las formas de exposicion escrita 
dominantes en la academia (veanse Fischer y McKenna Brown, 1996; Morales Urra, 
1997; Beverley, 1999; Thurner y Guerrero, 2003; Rappaport, 2005; Didou Aupetit y 
Remedi , 2006; Zapata y Ancaran Jara, 2007) . El articulo de Virginia Zavala sobre la 
experiencia de estudian tes universitarios quechua-hablan tes en Peru y la reflexion 
que algunos de ellos llevan a cabo sobre su encuentro con la escri tura academica 
nos ayuda a vislumbrar a traves de las palabras de "otro" algo que habitualmente 
se da por sabido, pero que rara vez lleva a actuar en consecuencia, esto es: que los 
discursos academicos es tan determinados por estructuras de hegemonia ( cual es la 
manera correcta de hacer una exposicion, que palabras se pueden utilizar, en que 
lengua se produce, quienes tienen recursos para la investigacion , que cuenta como 
conocimiento y que como experiencia privada, etc.). Presenta tambien el desafio 
de buscar la manera en que "otros discursos" entren a formar parte legitima del 
repertorio de las humanidades y las ciencias sociales teniendo en cuenta que estan 
ligados, como los nuestros, "a un tipo de identidad, a una forma de ser que va mas 
alla del aspecto tecnico de leer o escribir" (Zavala, en este volumen). "Otros discur­
sos" que no siempre estan tan alejados de los nuestros, pero cuyo habitual rechazo 
contribuye al mantenimiento de estructuras de desigualdad y marginacion dentro 
y fuera de Latinoamerica como muestran los articulos de Juliet McCaffery sabre g i­
tanos y viajantes en e l Reino Unido o e l de Elsie Rockwell sabre la escritura en una 
escuela elemental francesa con mayoria de ninos inmigrantes. La conclusion de 
Rockwell sobre el futuro de esos ninos en contraste con sus verdaderas habilidades 
es desoladora: "Pero lo que parece poco probable es que sus eventuales trayectorias 
puedan explicarse por la presunta incapacidad de establecer una relacion 'escritu­
ral-escolar ' con la lengua en la escuela primaria, y no por los sistemas de evaluacion, 
asi como por la fuerte desigualdad de clase y la discriminacion racial que permean 
la sociedad francesa. Por lo menos durante ese ano que pasaron en CM2, la mayo­
ria de estos ninos pudieron adentrarse a ejercicios sumamente sofisticados con los 
textos escritos, y hacerlo con los recursos linguisticos que tenian a su alcance como 
hablantes de multiples lenguas, asf como con el conocimiento adquirido tras anos 
de escolarizacion en la tradicion francesa." Del corazon de los Andes al corazon de 
Europa, esta antologia ilustra que el desafio de los NLS tanto en Latinoamerica co­
mo en otras partes de! mundo es el desarrollo tanto de un lenguaje de descripcion 
adecuado a la realidad de los eventos y practicas donde la escritura y la lectura estan 
presentes, como de modelos que conviertan los resultados de esas investigaciones y 
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conceptos en pedagogias y polfticas concretas capaces de desbancar a las existentes 
tanto en el nivel local coma en el supralocal. Como seiiala Street en este libro, "el 
poder de definir y nombrar lo que cuenta coma alfabetismo y analfabetismo condu­
ce tambien al poder de determinar las polfticaG a seguir, de financiar y desarrollar 
programas de alfabetizaci6n en contexto internacionales, de prescribir formas de 
enseiiar, de desarrollar materiales educativos, Ii bros de texto, evaluaciones, etc." Un 
modelo a partir de! cual explorar esta via son los talleres LETTER (Learning Empower­
ment through Training in Ethnographic Research) propuestos por e l propio Street y Alan 
Rogers y cuyo objetivo es "brindar apoyo a los facilitadores para su trabajo con adul­
tos a fin de desarrollar un programa y una pedagogia que ayudase a los estudiantes a 
adquirir las literacidades especificas que necesitaban en contextos culturales dados. 
Sin embargo, la tarea es de grandes dimensiones. Es necesario, coma arguye Ileana 
Seda Santana en su estudio "Practicas alfabetizadoras, ~desde la escuela?", no solo 
tomar en cuenta el "haber de conocimiento" que los alumnos traen consigo, sino 
tambien cambiar la concepciones profundamente arraigadas de la escritura, refor­
mar y reeducar al propio profesorado en nuevas tecnicas de enseiianza, cambiar sis­
temas escolares que, ya esten localizados en un pueblo de Mexico o en un suburbia 
de Paris, estan fuera de contacto con la realidad social de los alumnos contribuyen-­
do a perpetuar su situaci6n de marginaci6n. Es mas, si las observaciones empiricas 
de los NLS y las pedagogias basadas en ellas han de convertirse en modelo de poli­
ticas educativas para la "alfabetizaci6n" de Latinoamerica y otras partes de! mundo 
es necesario en ultima instancia demostrar no solo epistemol6gica, sino estadistica, 
econ6mica y politicamente que son herramientas mas efectivas que los modelos 
actua]es a la hora de fomentar el desarrollo y reducir la desigualdad. 

En conclusion, a lo largo de este epilogo he utilizado terminos como "hibrida­
ci6n ", "subalternidad", "hegemonia", etc., terminos que no suelen figurar de mane­
ra prominente en el aparato conceptual de la sociolinguistica. Y sin embargo todos 
ellos aparecen, a veces de manera solapada, ou·as de manera mas explicita, en los 
articulos que forman pane de este libro. La raz6n por la que algunos autores recu­
rren a ellos es que los NLS en general y los LALS en particular no son unicamente 
un intento "cientifico" de describir un fe n6meno cultural como la escritura. Una 
vez que se adop ta un "modelo ideol6gico" coma el propuesto por Street y otros 
desde los aiios ochenta, el estudio de la escritura es practicamente inseparable de! 
estudio de la desigualdad y de las relaciones de poder que se establecen en distintos 
discursos y practi cas sociales. En este sentido, los ensayos de este volumen mues­
tran que los LALS no solo constituyen una manera de catalogar eventos letrados 
concretos dentro de practicas de escritura especificas, sino que forman parte de 
un movimiento intelectual mas amplio que critica los modelos que han guiado el 
desarrollo inte lectual, econ6mico y politico de! continente. Al adoptar este y otros 
vocabularios, los LALS no necesitan dejar de ser parte de los NLS ni abandonar e l 
rigor metodo16gico que ha caracterizado a esta c,orriente en tanto que parte de 
la e tnografia y la sociolingiiistica, pero si tomar conciencia plena de su profunda 
intersecci6n con otras disciplinas en e l campo de los estud ios latinoamericanos co-
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mo son los estudios poscoloniales, la economia, las ciencias politicas y las politicas 
de desarrollo , pues una gran parte de lo que se dice en estos articulos, incluso en 
aquellos en apariencia mas descriptivos, va dirigido a modificar politicas y desigual­
dades que en ultima instancia son una herencia colonial y poscolonial. Y dado que 
toda escritura, incluida la academica, esta necesariamente "situada" dentro de esas 
herencias, es necesario, como senalaba al principio, tomar en cuenta la historia de 
las diferentes tradiciones intelectuales si es que ha de haber un verdadero dialogo 
entre los NLS y los LALS, and back. 
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LECTURA, ESCRITURA Y MATEMATICAS 
COMO PRACTICAS SOCIALES 

DIALOGOS CON AMERICA LATINA 

Judith Kalman I Brian V. Street (coordinadores) 

El prop6s ito de este libro es difundir las nuevas direcc iones que Loma la in vestigac i6n ac­
tual acerca de la cultura escrita en America Latina, recurriendo a los avances recientes de 
las perspecti vas de las prac ti cas soc iales, uevos Es tudios de Cultura Escrita y la soc io­
lingiHs ti ca . Los capftulos que integran este volumen: 

• Presentan aspectos di stinti vos de los uevos Estudios de Cultura Escrita reali zados en 
Latinoamerica (I\LS-LA) y un intercambio de ideas entre estos in ves ti gadores y los de 
otras regiones, en espec ial los del Re ino nido y los de Ameri ca del orte. 

• Exploran el potencial de los enfoque de las prac ti ca, soc iales de la cul Lura escrita y 
la matemati ca para contribuir a los '<L..'-i- L I con el objeti vo de que su,j an nuevas direcc io­
nes tanto para la teorfa como para la practica. 

• Senalan el s ignificado de los ava nces logrados en Ameri ca Latina para la in vesti gaci6n 
y la prac ti ca en otros lugares del mundo. 

• Enmarcan la in ves ti gac i6n en Ameri ca Latina en el conlex to de los desarro llos te6ricos 
y los estudios recientes, tanto sobre prac ticas le tradas locales corno sobre programas de 
alfabetizac i6n en otros luga res del mundo. 

• Vinculan el mundo de los estudios de cultura escrita con lrabajos recienles en otros cam­
pos, especffi camente las matemati cas, como prac ti ca soc ial y la rnultimodalidad corno 
recurso semi6tico soc ial. 

La intenci6n de este volumen consiste en difundir la teorfa y la in ves ti gac i6n empfri ca 
vigentes a un publico rnas amplio en ambos contextos yen otros m,1s; hacer progresar este 
campo de estudio al darle mayor vis ibilidad a los nuevos estudio, de cultura esc rita rea­
lizados en America Latina y a) udar a que los lectores comprendan de que manera la s i­
nergia con el trabajo, desde otra perspecti vas y otros lugare ' del mundo, puede contribuir 
al cam po mas amplio de la inve -tigac i6n ya sus implicac iones para la teorfa y la practi ca. 
Prevemos que el trabajo en rnateria de la cultu ra esc rita y matemati ca ta n to en Ameri ca 
Latina como en otros I ugares se vera es t imulado por este encuentro, en la medida en que 
los investigadores involucrados en la exploraci6n de su re laci6n aprendan unos de otros. 

CltffllO Dl COOfUACK>tl MGIOtW. 
MM Lo\lDUCNJClfolDlADUllOI 
DI N411CAI.AJlo4Al' ll u.allf. 

[Tornado de la introducci6n.J 
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