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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) 
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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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