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Aprender a leer y escribir implica, como sostiene la autora,
mucho mds que la simple traduccion del habla al papel y
viceversa. Todo un universo de cambios y posibilidades se
abre, desde sus inicios, ante el sujeto que se alfabetiza. Se
expone aqui cudles son esos cambios, agrupados en tres
grandes aspectos, y se defiende su presencia conjunta desde los
primeros pasos de la ensefianza de la lectoescritura.

Atribuimos al resultado de la alfabetizacién mucho mas que el dominio
del alfabeto. Estas lineas son un intento de explicitar los diversos compo-
nentes implicitos en nuestra concepcién actual de «ser alfabeto»: el que
acentta la importancia de dominar la escritura para resolver cuestiones prac-
ticas, aquel que resalta su rol en el acceso a la informacién y a formas su-
periores de pensamiento y el que valoriza la virtud de lo literario. Estos
componentes no forman parte sélo de la representacién cultural de los ya
alfabetizados, sino también de aquellos que estin en proceso y de aquellos
que han quedado fuera de él. La escuela debe considerarlos en la organi-
zacién de actividades y en la eleccién de los materiales de lectura desde los
primeros pasos de la educacion formal.

Si «alfabetismo» fuera un término en uso, ¢qué deberia denominar?
Nuestra primera respuesta podria ser, que alfabetismo denomina la circuns-
tancia de saber leer y escribir asi como analfabetismo designa la carencia
de este conocimiento. Sin embargo, nos sentimos inmediatamente obliga-
dos a aclarar que no es sélo eso. Asi como reconocemos en el analfabetis-
mo una carencia mucho més amplia que la de saber leer y escribir, atribui-
mos al supuesto resultado de la alfabetizacién algo mucho mas compren-
sivo que el saber leer y escribir. La manera de concebir el significado de
ser «alfabeto» influird decididamente en nuestra concepcion del analfabe-
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tismo y en nuestras acciones tendientes a la alfabetizacién. Pensemos sim-
plemente cuin diferentes serian los objetivos, actividades y material usados
si la definicidn de ser «alfabeto» fuera saber escribir el propio nombre, sa-
ber leer el periédico o saber usar un ordenador.

Hasta aqui hemos hablado de individuos —analfabetos o alfabetos—
pero, las condiciones que definen si un individuo es considerado de una u
otra manera estin socialmente e histéricamente determinadas (Resnick,
1983; Scribner, 1984). En distintas épocas y comunidades, las condiciones
que un sujeto debe cumplir para ser considerado de uno u otro lado de la
frontera, son diferentes. Teniendo presente lo que acabo de afirmar, pro-
pondré diferentes componentes que creo estin incluidos hoy en nuestra
concepcién de alfabetismo. Para ello utilizaré tres «metaforas acerca del al-
fabetismo» propuestas por Silvia Scribner (1984). Pero, a diferencia de
Scribner, no me detendré en los aspectos histéricos de cada una de estas
metiforas ni en las implicaciones sociales que supondria seleccionar una
como predominante sino que analizaré s« relevancia actual. Trataré de'mos-
trar como segin la metifora que se escoja la perspectiva sobre el proceso
de alfabetizacién cambia. Asi por ejemplo, desde una de estas perspectivas
lo que se adquiere en el proceso de alfabetizacién es un sistema de nota-
cién llamado escritura alfabética y un conjunto de actividades asociados con
su uso: leer el periédico, escribir una carta o completar un formulario. Des-
de otra perspectlva, la apropiacién de la escritura trae consigo poder poli-
tico, econdmico y mental. Desde una tercera, en cambio, lo esencial del ser
alfabeto es adquirir las formas de expresién contenidas en los libros y apre-
ciar su valor estético. La adopcién de una u otra perspectiva incidird en
nuestra concepcion de «alfabetismo», en nuestra definicion del objeto de
conocimiento asi como en los objetivos, actividades y material que se usen
en la ecuela —la institucién socialmente definida como el maximo agente
alfabetizador.

Antes de pasar a analizar cada una de estas perspectivas quisiera definir
dos de los términos que usaré, cuya denotacién creo importante demarcar:
escritura y lenguaje escrito. En este trabajo el término escritura refiere al
sistema de notacion alfabética, las letras y sus reglas de combinacién y al
conjunto de caracteres y convenciones grificas no alfabéticas tales como sig-
nos de puntuacién, mayusculas, subrayado, etc. En nuestro sistema de no-
tacién, las letras identifican segmentos fonolégicos (consonantes y vocales)
y los otros caracteres grificos o alternativas graficas, reflejan cualidades pa-
ralingiiisticas o no verbales (la actitud del escritor hacia algunas partes de
su mensaje o la relativa importancia de algunas partes en relacién a otras).
Estos altimos caracteres funcionan como indicadores adicionales o instruc-
ciones al lector. Una palabra subrayada o en cursiva, por ejemplo, indicard
al lector que es importante para el autor del texto y por lo tanto la conve-
niencia de detenerse en ella.

La escritura tiene una larga historia social. Se ha usado y se usa en mil-
tiples circunstancias: transacciones comerciales, sepelios, avisos publicita-
rios o poemas. Si bien cualquier expresién lingiiistica puede ponerse por
escrito, las circunstancias de uso en las diferentes comunidades han hecho
que ciertas expresiones lingiisticas quedaran especialmente reconocidas
como pertenecientes al dominio de lo escrito. Socialmente, el lenguaje es-
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crito denota esas formas de discurso. Literalmente, en cambio, los términos
«oral» o «escrito» no refieren més que a la sustancia en la cual las formas
lingiiisticas se expresan. Sin embargo, desde el punto de vista de su reco-
nocimiento social, su denotacién va mucho mais alla de la sustancia e in-
cluye ciertas cualidades que en realidad no dependen de la sustancia sino
de las condiciones de uso. En una comunidad que usa la escritura para di-
versas funciones —publicitarias, periodisticas, notariales, rituales, inventa-
riales, comerciales, etc.— habrd muchisimas variedades de lenguajes escri-
tos. Muchos trabajos ya han demostrado (Biber, 1988; Ochs, 1979) que si
tomamos diferentes ejemplos de discursos: conversaciones entre padres e
hijos, noticias periodisticas, contratos de alquiler, cartas a un amigo, las di-
ferencias entre ellos —de vocabulario, de organizacién, de complejidad sin-
tactica— no estaran dadas tanto por el hecho de ser una manifestacién oral
o una manifestacién escrita como por otras circunstancias. Circunstancias
tales como las relaciones entre el que escribe y quien recibe, la planifica-
cién previ:’a del texto, el que se haya producido en soledad o en interaccién
marcaran las formas discursivas tanto o mas que el hecho que sea oral o
escrito. Esta demarcacién de escritura y lenguaje escrito no es més que un
acuerdo inicial porque volveré a estos términos a lo largo de todo el trabajo.

Tomaré ahora cada una de las metaforas e intentaré mostrar por un lado
cémo cada una de ellas identifica un componente de «alfabetismo» y por
otro c6mo seria injusto plantear la primacia de alguna de ellas en determi-
nadas etapas del proceso de alfabetizacién o en determinados grupos en pro-
ceso de ser alfabetizados.

En una nota de la redaccién aparecida al pie del articulo de Calfee, Li-
teridad del ordenador y literidad del libro: Paralelismos y contrastes, re-
cientemente traducido para Comunicacion, Lenguaje y Educacion (1989),
se senala cudnto mis implica el término inglés «literacy» que el castellano
«alfabetizacién». En la miisma nota se propone emplear en castellano «lite-
ridad» para abarcar los conocimientos que van mds alla del dominio del c6-
digo y se sugiere que para la ensefanza inicial puede seguir empleindose
«alfabetizar». En este articulo me propongo explicitar lo que estd implica-
do en aquello que va mis alld del conocimiento del codigo, llimese hiteri-
dad o alfabetizacién. Pero, ademis, trataré de demostrar que no debe re-
servarse a la educacién inicial el término mas restringido sino que es el tér-
mino més amplio el que debe orientar la accién educativa en todos los nive-
les.

TRES COMPONENTES EN LA NOCION DE «ALFABETISMO»

Por el primer componente se define «alfabetismo» como adaptacion.
Los individuos alfabetizados serdn aquellos que posean las habilidades ba-
sicas para adaptarse a la vida moderna —a la vida urbana de la clase me-
dia—. Por ello, aquéllos que no las poseen son conocidos como «analfabe-
tos funcionales». Desde esta perspectiva, la escritura es concebida como un
instrumento que los sujetos deben manejar para poder ejercer actividades
laborales, de transaccién, de transporte, etc. Desde esta perspectiva, el én-
fasis estd puesto en los llamados usos pricticos o funcionales. Lo funda-
mental es que el aprendiz adquiera habilidades de uso del material escrito.
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No se perseguird ni lo correcto ni lo bello sino lo itil. Los materiales de
lectura se seleccionan con el objetivo de cubrir necesidades cotidianas de
una comunidad alfabetizada (occidental urbana): talones, guias urbanas, ho-
rarios de tren, prospectos, recetas de cocina, etc. La escuela deberia funda-
mentalmente reproducir las condiciones de uso prictico del lenguaje escri-
to. Evidentemente, algunas variedades de lenguaje escrito no son las del ha-
bla cotidiana. Para superar este «problema» se sostiene, desde esta perspec-
tiva, que el lenguaje de lo escrito deberia acercarse lo mas posible al len-
guaje cotidiano, al lenguaje oral de conversacién. La critica habitual que se
hace de los textos es que su vocabulario y su organizacién esti demasiado
alejado de la realidad, entendiéndose por realidad la cotidianeidad. Por ello
se recomienda la confeccion de textos especiales para ensenar a leer a nifos
y adultos. Se adaptan de textos existentes para adecuarlos al nivel de com-
prensién de los nifios (o de los adultos). Los ensefantes entienden que su
obligacién es la de mediatizar entre los textos y los aprendices acercando
aquéllos a las posiblidades de los alumnos y asi facilitar su acceso al len-
guaje escrito. Seguramente muchos lectores estarin encontrando en esta
descripcién un reflejo de lo esencialmente adecuado, de lo que se deberia
hacer. ¢Pero es esto realmente el reflejo de su aspiracién? ¢Es éste el alfa-
betismo al cual aspiramos o con el cual nos conformamos? Pienso que, si
bien la adaptacién a las necesidades pricticas es uno de los componentes
del alfabetismo, reducir el alfabetismo a esto es parcializarlo. En realidad,
esperamos mis del proceso de alfabetizacién, ya que lo entendemos como
parte del proceso de educacién formal y de la educacién esperamos mucho
mas que una adaptacion a lo cotidiano. Pero ademis, en tanto que miem-
bros de una comunidad con una larga historia social de alfabetizacién, te-
nemos otras expectativas acerca de las funciones de la escritura. Estas estin
contenidas en los otros dos componentes del alfabetismo. ’
Desde una segunda perspectiva el alfabetismo se concibe como poder.
Si la primera metafora enfatiza el rol de la escritura en la adaptacién, ésta
en cambio enfatiza su rol en el avance de un individuo, grupo o comuni-
dad. Un individuo «alfabetizado» no es sélo alguien mas adaptado, sino
también més poderoso, con mas informacién, mis conciencia, acceso a me-
jores trabajos y también a clases sociales mas altas. Pero ademis es un in-
dividuo mas inteligente, mis racional. En esta metifora ha basado Paulo
Freire su teoria de la alfabetizacién como motor de cambio. No entraré a
discutir los aspectos histéricos y/o socioldgicos de esta concepcién. Me li-
mitaré a recordar que todas las investigaciones parecen indicar una direc-
c16n contraria. Es decir, que son los cambios en las relaciones de poder los
que llevan a un aumento del alfabetismo y no viceversa. A pesar de ello,
estd claro que para muchos individuos y grupos el saber sigue aiin siendo
promesa de poder en su doble versién: para controlar el medio fisico y el
mental. En su versién psicolégica mis aceptada esta metafora enfatiza el pa-
pel de la escritura como potenciadora de las capacidades cognitivas.
Varios estudios se han publicado sobre las consecuencias cognitivas de
la alfabetizacién (Vygotski, 1962; Greenfield, 1972; Olson, 1977; Bruner y
Olson, 1977-1978; Luria, 1981). El argumento comin de todos ellos es que
el uso de la escritura facilita o, aun, provoca formas de pensamiento supe-
riores. Estos trabajos parecian indicar que ello era efectivamente asi. Luria
(1976) y Greenfield (1972) demostraron que cuando se les solicitaba a adul-
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tos analfabetos o a nifios pre-alfabetizados clasificar material, éstos no lo ha-
cian por sus propiedades abstractas sino por su uso en situaciones concre-
tas. A partir de estos trabajos se llegé a afirmar que sujetos que dominan
la escritura llegan al pensamiento légico en tanto que aquéllos que no la
dominan llegan sélo a formas «paralégicas». Estudios posteriores mostra-
ron, sin embargo, que no es el dominio del «cédigo escrito del alfabeto»
el responsable de las diferencias en las formas de pensamiento. Un estudio
ya clasico en el tema es el realizado por Scribner y Cole (1981) con la tribu
Vai.

En la tribu Vai los hombres aprenden a leer y escribir en un sistema
local de escritura por transmisién familiar y no en la escuela. El estudio de
Scribner y Cole demostré que los Vai, a pesar de estar alfabetizados, no
poseian formas de pensamiento mis abstractas. La escasa influencia de la
escritura en las capacidades cognitivas, se explicé por la funcién restringida
que cumplian las actividades de lectura y escritura en la tribu Vai. Era una
alfabetizacion sin educacién porque ella no abria nuevas formas de pensa-
miento, nuevos conocimientos ni posibilitaba experiencias alternativas. Los
resultados de esta investigacion indican claramente que 7o es el sistema de
notacion en si el que desarrolla el intelecto, sino su uso en una multiplici-
dad de funciones. Veamos mis detenidamente la anterior afirmacién. Para
ello hagamos una corta descripcién de la estructura y los usos del cédigo
Vai.

El c6digo Vai presenta algunas particularidades: es un silabario, cada sig-
no grifico refiere a una silaba y no hay espacios entre palabras. Para leer
lo que esti escrito, los Vai miran el texto y lo van diciendo en voz alta. Al
pronunciar el texto lo van segmentando en palabras. Pero, lo mis impor-
tante, es que los que leen lo escrito saben ya lo que contiene el texto. Como
la escritura Vai se usa para funciones sociales muy definidas y restringidas
—fundamentalmente escritura de cartas— los textos son absolutamente pre-
visibles. El hecho de que aparezcan por escrito no aporta nueva informa-
cién. En tanto que su uso queda restringido a transmitir lo conocido no
cumple con algunas de las funciones del lenguaje: la de comprender y trans-
mitir nuevos contenidos. No hay actividades vitales de la tribu que depen-
dan de la escritura. El hecho de que estos mensajes se transmitan por es-
crito es socialmente valioso, pero no conlleva ningin esfuerzo de gestacién
del mensaje en si ni de su interpretacién. Se transmiten por escrito formas
de comunicacién cristalizadas y con ello se deja de cumplir con otra de las
funciones que parece crucial en el desarrollo del pensamiento hacia una ma-
yor formalizacién. Los Vai conocen las correspondencias silaba-signo gra-
fico y las usan pero no trabajan sobre los mensajes ni sobre sus génesis.

En nuestras comunidades en cambio, en las cuales la escritura cumple
miiltiples funciones, existen formas de discurso en competencia, mis o me-
nos apropiadas para diferentes propésitos. En los procesos de elaboracién
de textos, los distintos propésitos van delimitando las elecciones de esas for-
mas en competencia. Si al escribir dudamos acerca de la adecuacién de un
término o de una expresién estamos eligiendo entre formas alternativas. Re-
flexiones tales como «este saludo no es adecuado para una instancia» indi-
can que conocemos la existencia de alternativas discursivas y que buscamos
la mis apropiada para determinada funcién. Estas reflexiones dificilmente
surgirian si la escritura se usara en una tnica funcién. Ademas, este tipo
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de observaciones indican que estamos considerando un objeto lingiistico
(el saludo) y juzgando acerca de su adecuacién a una circunstancia de uso
determinada con normas socialmente reconocidas (la instancia). Al hacerlo,
estamos trabajando sobre una de las propiedades peculiares del lenguaje: la
propiedad de referirse a si mismo.

Podemos hablar de pintura o de misica y podemos hablar de hablar.
Cuando hablamos de hablar o cuando nos referimos al lenguaje con el len-
guaje estamos usando la posibilidad de auto-referencia propia de este sis-
tema de simbolizacién. Esta funcién del lenguaje se denomina funcién me-
talingiiistica. Cuando un nifio pregunta acerca del significado de una pala-
bra ¢qué es «colirio»?; cuando indica a su compaiiero de juegos «asi no se
dice»; cuando cita lo que escuché decir a su madre «y entonces me dijo:
no te dejaré ir al cine» esti ejerciendo diversas variantes de la funcién me-
talingiiistica. Estd recortando una palabra o una expresioén del flujo comu-
nicativo y trabajando sobre este recorte: pregunta sobre su significado, co-
menta su adecuacién o lo reproduce. La diferenciacién de funciones inclu-
yendo la funcién metalingiiistica, es la que promueve formas superiores de
pensamiento. Permanentemente ejercemos esta funcién —a distintos nive-
les de conciencia y explicitacibn—. Por otra parte, esta forma de discurso
que refiere a otro discurso, pareceria ser la forma privilegiada en la escuela.
En la escuela se describe, se relatan experiencias, se verifican afirmaciones,
se responden a preguntas, a través de discursos —orales o escritos— que
refieren a otros discursos —orales o escritos—. Privilegiamos en la escuela
una «realidad-basada-en-el texto» (Wertsch, en prensa). «Un hecho es evi-
dente acerca del proceso de educacién formal tal y como lo entendemos en
las sociedades occidentales. Es por excelencia el intento de generar cono-
cimiento a través de experiencia mediatizada» (Scinto, 1985:210). El hecho
de que en la escuela sea asi es una prueba que esta forma de discurso esta
imbricada en nuestra representacién actual de «alfabetismo».

Este componente, resalta entonces dos de las funciones del lenguaje es-
crito, su funcién como medio de acceso a mis informacién y como posi-
bilitador de nuevas formas de comprension. Pareceria ser que es precisa-
mente la multiplicidad de funciones la que promueve el desarrollo del pen-
samiento hacia niveles de formalizacién mis alta.

Finalmente, la nocién de alfabetismo incluye un componente que lo re-
laciona con un estado de gracia. Los individuos letrados poseen una virtud
que los eleva. Si la primera metifora se centra en lo itil y la segunda en lo
cientifico, esta Gltima destaca lo bello. Reconoce en los letrados un parti-
cular halo estético e incluso sacro. Tal vez nuestra primera reaccion a esta
descripcion es de extrafieza, como si éste fuera un componente obsoleto.
Sin embargo, habria que considerar su vigencia. En su version moderna
este componente toma la forma de una valoracién de los usos formales y
poéticos del lenguaje escrito. Resaltan en él lo que diversos autores deno-
minan funciones retéricas, poéticas o estéticas del lenguaje. Aun sin defi-
nirlas captamos su sentido y éste es el que queda capturado por esta con-
cepcion de alfabetismo. No se acentuari, desde esta perspectiva, la capaci-
dad de acceder o controlar fuentes de informacién, de dominar el mundo
fisico o de mejorar nuestro razonamiento, sino la capacidad de expresar sen-
timientos, de provocar ambigiiedad, de crear mundos imaginarios. Se cui-
darj el «lenguaje por antonomasia» como denomina Coseriu al lenguaje en
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su uso poético. Lo bello (en contraposicién a lo 1til o lo prictico) se torna
en valioso y ello esti definido por lo literario. La propiedad del lenguaje
de volver sobre si mismo para evaluarse, modificarse, definirse volvera a es-
tar en el centro de la cuestidon pero aqui estard ademis al servicio de con-
seguir la mejor forma. El lenguaje de los libros se tornara objeto apreciado

y quien lo posee un hombre «culto» y virtuoso aunque no siempre pode-
roso. Desde esta perspectiva el ob)etlvo de todo proceso de alfabetizacién
serd apreciar lo particular de los géneros literarios, se trata de acercar a los
ninos al lenguaje de los libros y no el lenguaje de los libros al de los nifios.
Parafrasear, re-escribir, corregir, citar, traducir se tornaran actividades va-
liosas en relacién a la comprensién y mejoramiento de los textos y no so-
lamente en relacion con el desarrollo del pensamiento.

El auge de la lingiistica moderna generé en muchos educadores y es-
tudiosos del lenguaje una actitud no-normativa a partir de la cual no habria
lenguas o maneras de hablar mejores que otras. Habria variedades lingiiis-
ticas. No se considera que la «lengua de los libros» sea mis valiosa o mis
correcta que la oral, muy al contrario. La lingiistica elige centrarse en la
manifestacién oral. Esta se considera la natural, la verdadera, la viva. «El
lenguaje de los libros», debe quedar reservado al estudio de la estilistica y
de la retorica.

Aunque esta preferencia acerca del habla como primaria respecto de la
escritura ha sido extremadamente importante para orientar las tareas de in-
vestigacion en el campo de la lingiiistica, nunca ha sido ampliamente acep-
tada fuera de él. De hecho, la vision histérica de que el lenguaje escrito,
entendiéndose por lenguaje escrito fundamentalmente el lenguaje literario,
es el verdadero lenguaje, continué siendo la percepcion predominante del
hombre comiin y de muchos educadores. Esperamos que nuestros ninos es-
tudien las formas de expresion «correctas» del lenguaje escrito, no del oral.
Criticamos a inmigrantes por no dominar el lenguaje aun cuando se mane-
jen perfectamente en el oral de conversacién. Dominar un lenguaje, es sobre
todo, dominar su manifestacién escrita. Aun cuando damos a lo oral prima-
cia lingiistica es indudable que damos a la norma escrita primacia social *.

Esta percepcién que lo propio del lenguaje formal y literario es lo que
debe aparecer por escrito no va necesariamente ligado con un dominio del
sistema de notacién. Blanche Benveniste (1982) con su equipo de investi-
gacidn de Aix-en-Provence, solicitaron a un grupo de adolescentes de 15-16
afios practicamente iletrados dar su opinién acerca de un libro ? cuyo autor
era un trabajador de poca educacién y que estaba escrito en «un tono muy
conversacional». Los adolescentes rechazaron profundamente el texto, lle-
vados a sefialar qué fue lo que tanto les habia molestado indicaron las re-
peticiones, las oraciones incompletas, el uso de vocabulario banal. En sin-
tesis, rechazaban encontrar por escrito lo propio y lo habitual del oral de
conversacion. Pareceria que cuanto mis extrafio se siente alguien en el mun-
do de los libros tanto mas cree en las pautas de la «buena escritura» (Blan-
che Benveniste, 1982). Se trata de actitudes inesperadas porque adultos le-
trados no las esperan de adultos o jévenes iletrados, pero todas llevan a con-
clusiones similares. Existen expectativas muy marcadas acerca del lenguaje
que debe aparecer en lo escrito antes y separadamente de un dominio de
las convenciones de la escritura o de la norma. Se reconoce lo formal, se
percibe lo literario aun cuando no se comprenda cabalmente.
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Camilo José Cela le reconoce a su personaje Pascual Duarte, esta capa-
cidad. Y asi escribe Pascual Duarte en su autobiografia «Don Santiago (el
confesor) me explicé algunas cosas que no entendi del todo; sin embargo,
debian ser verdad porque a verdad sonaban». Las palabras del confesor,
hombre educado y virtuoso suenan a verdad aunque no pueda compren-
derlas, asi como el trozo que presento a continuacion suena a literario, aun-
que desde el punto de vista de su contenido literal es indudablemente pro-
blematico.

Juan se mont6 en su coche y se fue a la universidad. Al llegar, sali6 de
su coche y miré intensa y emocionadamente la universidad. De pronto, es-
cuché unas voces femeninas, pero s6lo se fijé en una de ellas, con una mi-
rada enamorada.

Sus ojos eran azules, como el cielo y su mirada salvaje, su cabello refle-
jaba por el sol parecia un diamante y su piel morena como el sol cuando se
pone. Ella le miré por un instante y luego le miré6 sonriendo.

En cuando pard de fijarse en ella cogid una carpeta del coche y entro,
corriendo hacia la universidad.

Este texto fue producido por un nifio de ocho anos, que hemos trans-
cripto en ortografia convencional, posee muchas de las caracteristicas lin-
giisticas de una descripcién literaria aunque algunas frases contengan con-
trasentidos.

CONCLUSIONES

Cada uno de los componentes mencionados, el que acentia la impor-
tancia de dominar la escritura para resolver cuestiones pricticas, aquel que
resalta su rol en el acceso a la informacién y a formas superiores de pen-
samiento y el que valoriza la virtud de lo literario, todos ellos forman parte
de nuestra representacion cultural de «alfabetismo». Usamos «alfabetizar»
para denominar el conjunto de acciones que llevaran al alfabetismo pero sa-
bemos que alfabetizar es mucho mis que «ensenar el alfabeto a alguien»
(Moliner, 1988). Estas lineas han sido un intento de explicitar cuanto mas
atribuimos al estado final de la alfabetizacién. Creo que estos componentes
no forman parte sélo de la nocién de alfabetismo de los ya alfabetizados
sino también de aquéllos que estin en proceso y de aquéllos que han que-
dado fuera de él. Pienso que la escuela debe considerar todos ellos en la
organizacién de actividades y en la eleccién de los materiales de lectura des-
de los primeros pasos de la educacién formal, pues ellos configuran sus ex-
pectativas de lo que les sucederd cuando sepan leer.

Quisiera terminar haciendo una reflexién sobre los resultados de un tra-
bajo realizado en Suecia por Dahlgren y Olsson (1986). Estos investigado-
res preguntaron a nifios de 5 a 6 afios acerca de las funciones de la lectura,
antes de comenzar primer grado. Todos los nifios indicaron que irian a pri-
mer grado para leer, escribir y calcular, en este orden. Cuando se les pre-
gunté para qué les serviria saber leer, la mayoria dio multiples respuestas.
Los investigadores las agruparon en dos categorias principales. En el pri-
mer grupo incluyeron todas las respuestas que se relacionaban a la lectura
«como posibilidad» y en el segundo todas las respuestas que se relaciona-
ban a la lectura «como demanda». La mayoria de los nios tendieron a ex-
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presar que esperaban que leer les serviria «para leer muchas cosas diferen-
tes, como los libros, las cartas, los periédicos, las anotaciones en los pape-
les, las senales (de transito), las etiquetas (de los envases), las instrucciones
de los juegos»; también que les serviria «para saber lo que hace otra gen-
te»; «para conocer otros lugares». Al final del primer grado sucedieron dos
cosas. Disminuyé el porcentaje de respuestas que se relacionaban a la lec-
tura como posibilidad y apareci6é una nueva categoria de respuestas, las que
indicaban que «aprender a leer sirve para leer mejor». No hay duda que la
lectura beneficia a la lectura, pero si reflexionamos sobre estos datos esta-
riamos de acuerdo en esperar de la escolaridad una apertura de posibilida-
des y funciones y no sélo su restriccion.

Notas

! Es interesante sefalar que aun en el campo estrictamente lingiistico los investigadores
no han sido enteramente consistentes, en relacion a la primacia de lo oral sobre lo escrito.
«En teoria lo escrito se desatiende por ser secundario y derivado de lo oral. En la prictica,
sin embargo, también se desatiende el habla en tanto se considera como a-sistemitica y no
representativa de la verdadera estructura de la lengua. Esta postura es especialmente premi-
nente dentro del paradigma de la gramitica transformacional, en el cual ]gs instituciones del
hablante son el dato primario a ser analizado. Aunque estas intuiciones son recolectadas por
elicitacién verbal, son en muchos aspectos mis parecidas a lo escrito que a lo oral, ya que los
datos a analizar usualmente excluyen errores de ejecucién, dialecto y cualquier otra caracte-
ristica lingiistica que dependa de las condiciones del contexto discursivo o situacional para
ser interpretado. Aun cuando esos datos no sean tomados ni del habla real ni de lo que estd
realmente escrito, estin mucho mis cerca de lo que seria material escrito estereotipado que -
del material oral.

? Se trata del libro: Histoire passionnante de la vie d’un petit Ramoneur Savoyard écrite
par lui-méme. (1978) Paris: Ediuons Le Sycomore.
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Resumen

Atribuimos al resultado de la alfabetizacion mucho mas que el dominio del alfabeto.
Estas lineas son un intento de explicitar los diversos componentes implicitos en nuestra
concepcion actual de «ser alfabetos: el que acentiia la importancia de dominar la es-
critura para resolver cuestiones pricticas, aquel que resalta su rol en el acceso a la in-
formacién y a formas superiores de pensamiento y el que valoriza la virtud de lo lite-
rario. Estos componentes no Jforman parte sélo t{: la representacion cultural de los ya
alfabetizados, sino también de aquellos que estin en proceso y de aquellos que han que-
dado fuera de él. La escuela debe considerarlos en la orgamzacion de actividades y en
la eleccién de los materiales de lectura desde los primeros pasos de la educacién formal.
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