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EL PROGRAMA NACIONAL DE ALFABETIZACION
Una aproximacion diagnostica desde los alfabetizadores*

CAYETANO DE LELLA
ANA MARIA EZCURRA

Este documento es una resefia de los principales elementos teorico-
metodologicos y los resultados mas relevantes de una investigacion
evaluativa sobre el Programa Nacional de Alfabetizacion de la Repu-
blica Mexicana (PRONALF) realizada durante el afio de 1982 a soli-
citud de sus responsables institucionales.! En ella intervinieron acti-
vamente lcs propios alfabetizadores —funcién basica del sistema—
con quienes se constituyeron grupos ad hoc para discutir los diversos
aspectos del Programa. Estas reuniones grupales fueron coordinadas
con una determinada concepcion operativa —que propicia centrarse
en la tarea— y posteriormente se analizaron las significaciones colecti-
vas asi producidas.

I. Antecedentes

Mencionaremos ciertos antecedentes minimos con el fin de ofrecer
un contexto institucional e historico del estudio que se presenta.
El Programa Nacional de Alfabetizacion —objeto de la aproxima-

* Agradecemos la colaboracion prestada por los, investigadores Licenciados Dia-
na Guadalupe Carbajosa, Maria Isabel Jiménez, Maura Rubio, Enrique Safa, Ma-
ria del Carmen Torres, Maria del Lourdes Valenzuela y Oscar Zires.

1 Los datos que aqui se analizan han sido tomados del Informe Final titulado
Evaluacién del proceso de alfabetizacion por los alfabetizadores, México, 1982,
317 pp., mimeo. En él se exponen las principales bases teoricas que fundaron el
discurso de los alfabetizadores; ciertas implicaciones metodologicas de la concep-
cién operativa de grupos; las configuraciones emocionales de los alfabetizadores
ante las resistencias de los adultos; el analisis del discurso moral del “‘servicio” y
“la ayuda” y los sujetos construidos discursivamente; la utilizacién, valoracion y
caracterizacion del método por parte de los alfabetizadores; el uso que ellos ha-
cen de los materiales didacticos; los problemas derivados de su capacitacion y de
diversas cuestiones organizativas y, por Gltimo, las principales recomendaciones
derivadas del analisis.
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cion diagnéstica realizada— se creo en marzo de 1981, con el fin de
“ofrecer a todos los mexicanos analfabetos mayores de 15 afios que
la demanden, la oportunidad de alfabetizarse y hacer uso de la lectu-
ra, la escritura y el calculo elemental”. (SEP, 1981:9.) Para instru-
mentar dicha creacion se constituyo la Coordinacion Nacional del
Programa, con caracter temporal, habida cuenta de que el mismo ten-
dria una duracién inicial de un afio. La meta que se plante para ese
afio fue lograr que usaran la lectura y la escritura un millon de analfa-
betos. El Programa fue dividido en periodos de alfabetizacion; éstos
se definieron como “el conjunto de actividades que deben llevarse a
cabo en una o mas localidades simultaneamente para alfabetizar
al mayor nimero posible de los iletrados que ahi habiten”. (SEP,
1981:11.)

La duracién que inicialmente tuvieron los periodos de alfabetiza-
cion fue de cinco meses. El primero de ellos se dedicaria a las activi-
dades de sensibilizacion y motivacion intensiva de la poblacion en ge-
neral, a la deteccion e incorporacion de analfabetos, organizacion de
los grupos de alfabetizacion y capacitacion de los alfabetizadores; en
los 51gu16ntes cuatro meses se realizaria la alfabetizacion. Esta se lle-
varia a cabo en grupos formados por diez adultos en promedio, con-
ducidos por un alfabetizador; en el proceso de alfabetizacion se utili-
zaria el método de la palabra generadora.? Para apoyar el proceso de
alfabetizacion se elaboraron un Manual del Alfabetizador y laminas y
carteles para apoyar la discusion de temas y la descomposicion y for-
macion de nuevas palabras y frases. Asimismo, se imprimio un cua-
derno de trabajo para el adulto destinado al aprendizaje de las mate-
maticas:

La capacitacion de los alfabetizadores tenia como contenido fun-
damental las funciones, actividades y actitudes del alfabetizador y el
conocimiento de los procedimientos para aplicar el método de la
palabra generadora. Ademas, segiin se planteo, la metodologia de la
capacitacion debia ser participativa, reduciendo al minimo las exposi-
ciones verbales por parte del capacitador. La duracion de la capacita-
cion éra de 30 horas aproximadamente.

Con la creacion del Instituto Nacional para la Educacion de Adul-
tos (INEA), en septiembre de 1981, el Programa de Alfabetizacion
pas6 a formar parte de aquél, dentro de su Direccion de Alfabetiza-
cion. Por otra parte, el periodo de alfabetizacion fue ampliado en su
duracién, abarcando ocho meses: dos para las labores de sensibiliza-

2 Con ese fin se determinaron catorce palabras para su empleo indistinto en toda
la Republica Mexicana: pala, vacuna, basura, medicina, cantina, trabajo, guitarra,
familia, leche, tortilla, pifiata, casa, mercado —o México— y educacion.
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cion, motivacion, organizacion de grupos y capacitacion, etcétera, y
seis para el proceso de alfabetizacion. Ademas, se elaboraron nuevos
apoyos didacticos para el adulto, como los cuadernos de trabajo para
facilitar el aprendizaje y ejercitacion de la lecto-escritura.

Paulatinamente, se fueron diversificando las alternativas de aten-
cion a los adultos. Ademas de la llamada modalidad directa grupal
(un grupo de alfabetizandos conducidos por un alfabetizador), se in-
trodujeron las modalidades de alfabetizacion con apoyo de la televi-
sion, de la radio e, incluso, la individual, para quienes no tuvieran po-
sibilidad de incorporarse a un grupo. A este Programa (PRONALF),
se refieren las opiniones, actitudes y valoraciones de los alfabetizado-
res y las consideraciones que se formulan en los puntos siguientes.

I1. El objeto de estudio. Bases teoricas de la investigacion

La investigacion partio de una caracterizacion previa del objeto,
concebida como una construccion teorica provisoria que permitiera
sustituir prenociones propias del sentido comun. (Bourdieu, 1974.)
Dicha aproximacion al objeto —jerarquizada como prioritaria— con-
dujo a un examen de los requerimientos metodologicos propios del
mismo. De este modo, se selecciono un enfoque epistemologico que
explorara las condiciones y limites de la validez de conceptos y técni-
cas en el caso particular abordado y que, por lo tanto, afirmara la
existencia de rigores especificos, resaltando la interrogacion por el
objeto y, posteriormente, por sus exigencias metodologicas. Asimis-
mo, el estudio se disefio con el proposito de responder a ciertos pro-
blemas de investigacion; o sea, como una indagacion exploratoria.
Ello no solo se debio a la ausencia de hipotesis previas, sino también
a la idea de que la construccion del objeto constituye un requisito
primordial de la investigacion cientifica.

Hacia un primer acercamiento al objeto

El objeto fue delineado como una articulacion compleja entre for-
maciones discursivas y configuraciones emocionales, vigente en el
funcionamiento grupal e institucional, que determinara en buena me-
dida lo que se podia hacer y lo que no —en este caso, en los grupos
de alfabetizacion.
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Esta articulacion, que se entendié como una instancia imaginaria,
estaba “mas alla” de los miembros individuales porque era el resul-
tado colectivo de condiciones sociales de produccion y porque, a
su vez, provocaba “‘efectos” también colectivos. Y no porque fuera
necesariamente ilusoria, sino porque era un espacio de significaciones
organizadas y eficaces. Por otro lado, no se la conceptualizé6 como
“estructura” sino como ‘formacion” o ‘“‘configuracion”, eleccion
que se fundamentara mas adelante. Dichas formaciones pueden ser
simultaneamente estudiadas con recursos teoricos del analisis del dis-
curso y del enfoque operativo de los grupos, perspectivas que se utili-
zaron en esta investigacion.?

No debe pensarse en los alfabetizadores, en su insercion en el PRO-
NALF, como un grupo “real” —con ‘“‘experiencia grupal”—, ya que
no se da una interaccion sistematica y multiple entre todos sus miem-
bros. Sin embargo, se parti6 de la hipotesis de que los alfabetizado-
res participan lo mismo de una instancia compartida como de la men-
cionada, lo que nos convierte —como se vera posteriormente— en
sujetos institucionales.

Por otra parte, en tanto los alfabetizadores fueron reunidos en se-
siones diagnosticas grupales ad hoc, se mantuvo la hipotesis de que las
verbalizaciones alli recogidas podian ser emergentes de una o mas
formaciones imaginarias actuantes en los alfabetizadores a nivel
institucional.

Los resultados de esta investigacion confirman que los alfabetiza-
dores poseen formaciones discursivas y emocionales en comun y
muestran que muchas de sus heterogeneidades son un espectro res-
tringido de respuestas relativamente estereotipadas a conflictos tam-
bién comunes. Esas configuraciones colectivas son susceptibles tanto
de descripcion como de un analisis en términos de “efectos” y condi-
ciones sociales de aparicion. En sintesis, dichas formaciones —asi
como la indagacion inicial de sus condiciones de posibilidad y de sus
eventuales ‘“‘efectos”— constituyen el objeto de analisis de la presente
investigacion.

3 El enfoque operativo, en sus desarrollos actuales, sostiene justamente la pre-
sencia de una instancia construida y eficaz para la cual se reserva la nocion de
grupo —mientras que la “experiencia grupal” remitiria a lo vivido por los miem-
bros en su interaccién. En el presente trabajo, la conceptualizacion de esas “for-
maciones” excede el territorio de lo grupal y se expande al ambito institucional.
“La instancia construida [...] es un espacio estructurado imaginario, en el cual se
desenvuelven una serie de escenas, didlogos, movimientos, que, aunque provoca-
dos o armados por el grupo real, no tienen con éste una relaciéon inmediata o
puntual [...] Esa instancia imaginaria construida por el aporte de los integrantes
del grupo real, luego va a mantener cierta autonomia de ellos y va a intervenir
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El analisis del discurso

El concepto de discurso es ain materia de polémica.

Una opcion teorica es aquella que se refiere a la opacidad o trans-
parencia de lo discursivo. En términos muy generales, asumimos la
tesis de que la literalidad del sentido no lo agota. En efecto, los con-
tenidos implicitos y la organizacion del discurso son, asimismo, por-
tadores de significacion.

Otra opcion teorica remite al problema de la extensién con que se
usa dicho concepto de discurso. Para algunos enfoques, lo discursivo
se define como constitutivo de lo social y produce como efecto la
construccion de sujetos historicos. (Cfr. Laclau, s/f.) En esta pers-
pectiva, lo discursivo alude a un tipo de relaciones, no necesarias o
determinadas contextualmente; es decir, se pone énfasis en la existen-
cia de una cierta indeterminacion contextual. De ahi deriva la impor-
tancia del concepto de articulacién, entendida como no predetermi-
nada por el contexto ni como materia de una necesidad logica, sino
como resultado de un sistema de restricciones. La relacion no nece-
saria seria un vinculo discursivo, una relacion de sentido, fundamen-
talmente diferencial.

Creemos que esta ampliacion de la nocion de discurso corre el ries-
go, entre otros, de diluir la especificidad del objeto que ha de ser
pensado como objeto teorico delimitable que da cuenta de una di-
mension especifica de analisis de lo social. Asi, en un sentido mas
restringido, el discurso es aqui retomado en el contexto de una lin-
giiistica transfrasica: lo primario es el discurso entero, considerado
como una totalidad de significacion. Lo definimos como una practi-
ca social enunciativa, eficaz, que ha de ser abordada tomando en
cuenta sus condiciones sociales de produccion, que —al menos en al-
gunos casos— pueden ser estudiadas a partir de la indagacion de los
aparatos de hegemonia y de la coyuntura en que éstos se inscriben.
(Cfr. Giménez, 1982.)

Por lo tanto, el discurso es circunscrito como un texto y como una
practica a la vez; o sea, como una practica enunciativa, que es capaz
de promover ‘“efectos” —ciertamente, converge a la produccion de
sujetos, por ejemplo—, pero que también es “efecto” de condiciones
sociales de produccion delimitables, susceptibles de identificacion y
de analisis * En esta investigacion la bisqueda de dichas condiciones

provocando o estimulando ciertos comportamientos en aquellos mismos inte-
grantes”. (Bauleo, 1983a: 40.) Véase Bauleo (1983b).

4 Estas condiciones no son entendidas como inexorables, ‘‘necesarias’’, conver-
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de posibilidad se oriento, sobre todo, a desentrafiar interpelaciones
institucionales —del propio PRONALF. De ahi que se llevo a cabo
un somero abordaje del discurso del Programa, particularmente en las
diversas versiones del Manual del Alfabetizador, tendiente a dilucidar
sus espacios de encuentro y desencuentro con los alfabetizadores.

Por otra parte, el texto es cuestionado en su “espesor” ideologico.
Lo enunciativo es una forma, entre otras, de expresion de lo ideolo-
gico y de las ideologias® que, como formaciones precisas, inciden
decisivamente en lo que se hace y no se hace socialmente. Las verba-
lizaciones de los alfabetizadores son vistas como emergentes de confi-
guraciones ideologico-discursivas que condicionan su practica de en-
sefianza. Para este trabajo, hemos utilizado como equivalentes las
nociones de formacion discursiva e ideologica —si bien sabemos que
la cuestion de los lazos entre lo discursivo y lo ideologico ain no se
encuentra teoricamente saldada. Dicha identificacion se justifica
por el hecho de que la unica modalidad de expresion de lo ideologico
que esta investigacion recoge es la discursiva.

Parafraseando a M. Foucault diremos que en el caso de que se pu-

diera describir, entre cierto nimero de enunciados, un sistema de

dispersion; que entre los objetos, las elecciones tematicas, los pro-
positos, medios y antagonistas, las modalidades enunciativas, los ti-
pos de discurso, los estereotipos implicitos se pudiera definir una
regularidad —un orden, correldciones, transformaciones—, se dira,
por convencion, que se trata de una formacion ideologica (discur-

siva). (Ezcurra, 1980: 35.)

Asimismo, se usan indistintamente los términos “formacion” y
“configuracion”, en la medida que se pone énfasis tanto en los aspec-
tos transformacionales —de constante desarticulacion y rearticula-
cion— como en los matices sistémicos. Es decir, por un lado se busca
resaltar la existencia de fijaciones de sentido —y entonces, hay “siste-
ma” y “configuracion”— vy, por otro, la operacion de sobredetermi-
naciones moviles y cambiantes —y es ahi cuando es mas propio el tér-
mino “formacion”.

Por ultimo, no es conveniente restringir el analisis solo a ciertos

gentes y lineales:

Claro esti que la historia desde hace mucho tiempo no busca ya comprender
los acontecimientos por un juego de causas y efectos en la unidad informe de un
gran devenir, vagamente homogéneo o duramente jerarquizado; pero eso no es
para encontrar estructuras anteriores, ajenas, hostiles al acontecimiento. Es para
establecer series diversas, entrecruzadas, a menudo divergentes, pero no auténo-
mas, que permiten circunscribir el “lugar” del acontecimiento, los margenes de
su azar, las condiciones de su aparicion. (Foucault, 1980.)

5 Para esta distincion puede consultarse a E. de Ipola (1982).
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“dominios” del discurso, pero menos ain sefalar alguno —o algu-
nos— de ellos como la dimension pertinente de indagacion. Para la
presente investigacion se seleccionaron ciertas dimensiones que se
han mostrado como particularmente ricas: los procedimientos de im-
plicitacion,® lo verosimil,? la redundancia y la ambigiiedad —con lo
cual se encaran tanto los contenidos implicitos como la organizacion
discursiva, a los que se hizo referencia previamente. Esta eleccion no
agota las posibilidades en lo relativo a “dominios” de analisis, solo re-
toma una alternativa que se ha verificado como fructifera, incluso en
otros trabajos.

No es factible exponer aqui las técnicas con las que se exploro ca-
da una de las dimensiones citadas; solamente cabe resaltar que, para
reconstruir la informacion implicita, se dio relieve a los subcodigos
connotativos, entendidos como sistemas de equivalencias y oposicio-
nes de ejes semanticos.

Las formaciones emocionales

Para conceptualizar ciertos procesos psiquicos que operan en la
practica del alfabetizador se ha empleado, analdgicamente, la nocién
de formacion emocional. Con este término aludimos al caracter mo-
vil, a la vez que sistémico, de los procesos psicosociales implicados.
Dichas formaciones han sido examinadas a través del estudio de los
conflictos y miedos basicos;® mecanismos de defensa,’ y principales
vinculos (ambivalentes o divalentes).!®

Esta investigacion ha confirmado que ciertas configuraciones dis-

6 Esta dimension alude a la informacion implicita presente en el discurso. Puede
estudiarse por medio del analisis de preconstruidos, giros impersonales, énfasis,
etcétera. O. Ducrot es uno de los autores que mas ha desarrollado la cuestion de
los implicitos discursivos. Puede consultarse a Ducrot (1972) y a Puig (1979).

7 Para abordar lo verosimil se tomaron en cuanta los trabajos presentados en Lo
verosimil, Tiempo Contemporineo, Coleccion Comunicacién, Buenos Aires,
1972.

8 Estos conceptos son definidos, provisoriamente, siguiendo a J. Bleger (1977).
Se entiende por conflicto la coexistencia de conductas contradictorias.

9 Los mecanismos de defensa operan sobre la divalencia y tienden a estabilizar
una distancia 6ptima entre objeto “bueno” y “malo”.

10 Se define como ambivalencia la coexistencia simultanea de afectos contradic-
torios en relacién con un mismo objeto. La divalencia es la disociacion del con-
flicto ambivalente en las dos tendencias que lo componen hacia objetos diferen-
ciales.
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cursivas se articulan férreamente con formaciones emocionales deter-
minadas. En los alfabetizadores, las primeras conllevan procesos de
reproduccion ideologica y las segundas implican mecanismos de re-
peticion psiquica. Emerge asi el complejo problema teorico, ain no
resuelto, de las relaciones entre reproduccion ideologica y repeticion
psiquica.!! Por lo pronto, una conclusion sugerente es que, en los
alfabetizadores, la reproduccion-repeticion responde a profundos
procesos institucionales y, ademas, provoca “efectos” especificos co-
mo por ejemplo, la continuidad misma de la tarea frente a la deser-
cion y las tendencias de los grupos de alfabetizacion a desintegrarse.
Un asunto central en este tema es el de las diferencias, es decir, el de
la autonomia de dos sistemas relativamente independientes. Sus la-
zos deberian ser reflexionados a partir del reconocimiento basico de
que se opera sobre una configuracion articulada, pero también atrave-
sada por una divergencia de cualidad entre lo ideoldgico y lo psi-
quico.

La cuestion del sujeto

El analisis discursivo no considera la “interioridad” de los sujetos
—de los autores de un texto, por ejemplo—, sin embargo, ello no su-
pone que se deje de lado la cuestion del sujeto. Esta problematica ha
de ser encarada desde una perspectiva no subjetivista: aqui entende-
mos a las formaciones discursivas y emocionales compartidas, que
delimitan y constituyen al alfabetizador como sujeto institucional,
como una positividad social.! ?

La necesidad de elaborar una teoria critica del sujeto productor
del discurso ya es reconocida. En este item solo se apuntan algunas
opciones al respecto, especialmente relevantes para la investigacion
aqui resefiada.

Por un lado, aquella teoria tiene que superar la idea de que un su-
jeto individual, libre de determinaciones, emite el discurso. Frente a
dicha posicion, es imprescindible reivindicar la existencia de condi-
ciones sociales de produccion. El discurso de los alfabetizadores no

11El tema es planteado por A. M. Ezcurra y Cayetano De Lella (1983: 15-27).

12 Este caracter social, autonomo de la voluntad individual, condicionado por
“leyes” especificas y relativamente coercitivo fue ya descrito en los origenes de
la sociologia, incluso en paradigmas positivistas, como es el caso de E. Durk-
heim. P. Bourdieu sefiala esta concepcion como un principio clave —el de la “‘no.
conciencia”’— de la teoria del conocimiento sociolagico.
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es el resultado de una sumatoria de multiples individualidades; sino
que es la derivacion colectiva de condiciones de posibilidad precisas.

Por lo tanto, se renuncia a la tesis de un sujeto trascendental, ho-
mogéneo, preexistente, fuente de origen indeterminado de las signifi-
caclones.

Sin embargo, tampoco deberia retomarse la nocion del discurso
como un proceso sin sujeto, donde todo es inter-discurso, sin origen,
o en el cual el productor es algo asi como un intermediario, una sim-
ple correa de transmision del sentido. En esta linea, las formaciones
discursivo-emocionales compartidas son provisionalmente designadas
como delimitantes de sujetos colectivos; no son solo un lugar de tran-
sito, sino que poseen una operacionalidad propia capaz de provocar
ciertos “efectos’ sociales.

La renuncia a la tesis del sujeto libre indeterminado tampoco ha-
bria de conducir a una posicion especular: la del sujeto como ilusién
necesaria. En este terreno, las posiciones teoricas que recuperan las
categorias althusserianas de interpelacion y sujeto requieren de una
revision especial.!* Lo que esta en juego es el asunto de la indole de
las determinaciones operantes y de las posibilidades de incidir sobre
ellas, transformandolas.

III. La aproximacion metodologica

Las configuraciones discursivo-emocionales que constituyen el ob-
jeto de estudio —colectivas, complejas y no-conscientes por defini-
cion— no pueden ser encaradas por técnicas que se limitan a actuar
sobre los individuos y sobre la conciencia.'* Por lo tanto, se preci-
san instrumentos que permitan abordar lo, colectivo y lo no-conscien-
te. Es decir, se trata de crear instancias que faciliten la produccion
de un discurso que, como tal, pueda ser emergente de una o mas de
esas formaciones vigentes en los alfabetizadores. En otras palabras,
una primera exigencia de una vigilancia metodologica adecuada es

13 El tema se desarrolla ampliamente en el Informe Final de la investigacion.
Pueden consultarse trabajos clasicos como el de Althusser (1976). También
pueden verse articulos como el de E. de Ipola (s/f).

14 El término “inconsciente’ remite a categorias psicoanaliticas muy precisas,
cuya plena aplicacion al objeto de estudio debe ser aun elaborada. Con todo,
lo emplea —incluso como equivalente a “no-consciente”— en el sentido de que

remite a sistemas de significacion que, en cuanto tales, no son aprehensibles por
la conciencia y que, ademas, son eficaces.
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que las técnicas den cuenta de la cualidad propia del objeto. Este es
el reclamo inicial de cualquier aspiracién a un rigor especifico.!> No
existen normas o reglas operacionales probadas, validas para toda
situacion ni un ‘“‘decalogo” de aplicacion automatica, garantia de
objetividad y cientificidad. (Bourdieu, 1975.)

Por otra parte, es conveniente recordar que se han discriminado
dos clases de configuraciones —discursivas y emocionales— suscepti-
bles de analisis segin categorias autonomas; pero que participan de
algin tipo de articulacion y que serian detectables en un mismo dis
curso con instrumentos analiticos diferenciados.

Los clasicos cuestionarios —en especial, los cerrados— presuponen
una opinion formada en el entrevistado, que es analizada por los “es-
pecialistas”. Esas técnicas conciben a la conciencia individual como
fuente de informacion necesariamente valida; minimizando no solo la
simulacion premeditada, sino también las autojustificaciones y racio-
nalizaciones que suelen atravesar las contestaciones convencionales a
preguntas mas o menos cerradas.

Por el contrario, para responder teoricamente a las opciones teori-
cas resefiadas, era necesario apelar a instrumentos que posibilitaran
a los alfabetizadores la organizacion grupal activa del campo. Desde
esa iniciativa, ellos mismos debian producir un discurso que expresa-
ra aspectos inconscientes y colectivos —ideologicos y emocionales—
propios de su funcion.! ®

Por ello, se convoco a los alfabetizadores a participar en reuniones
grupales especificas, coordinadas de manera abierta con una concep-
cioén operativa.! 7 De este modo, se concertaron dieciséis grupos con

15 Esta exigencia, sin embargo, no implica olvidar que también existe una pro-
ducciéon material del objeto de trabajo tedrico a través de los instrumentos, lo
que los convierte en algo mas que una mediacién accidental. Este proceso se ve-
rifico en la presente investigacion, lo que hizo posible —en el analisis— ajustar la
produccion estrictamente tedrica de los conceptos.
De esta manera, los “objetos’ de la ciencia, en vez de ser pobres abstracciones
extraidas de la riqueza de lo concreto, son los productos regulados técnica-
mente y ordenados materialmente de un trabajo que los dota de toda la rique-
za de las determinaciones del concepto y de toda la sensibilidad de las preci-
siones experimentales. Entonces se puede decir, con Bachelard, que esos ob-
jetos son abstractos-concretos. (Lecourt, 1980.)
16 La técnica clinica psicoanalitica mostro que la organizacion del campo por
parte del paciente constituia una regla basica para facilitar la emergencia de un
discurso que expresara lo insconciente. Esta regla general fue luego retomada
por diversas técnicas de investigacién participativa y analisis motivacional.
17 Algunos trabajos que encaran el tema de la concepcion operativa de los gru-
pos son:

Baremblitt, G. (Coordinador), El inconsciente institucional, México, Nuevomar,
1983.
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alrededor de doce alfabetizadores cada uno. En ellos se propicio el
desarrollo de los temas que fueran surgiendo a partir de una tarea
—consigna— planteada inicialmente, relacionada con el campo de fe-
nomenos que se intentaba investigar. Se cuido especialmente que la
coordinacion no impusiera a los participantes sus supuestos, sino que
fueran los mismos alfabetizadores quienes estructuraran sus propios
problemas, prioridades, lenguaje y matices. Asi, surgieron dimensio-
nes no contempladas en el disefio previo, ya sea literal o implicita-
mente; en la Gltima parte de cada sesion, se proponian preguntas
abiertas orientadas a cubrir o profundizar los temas seleccionados.
Las verbalizaciones se grabaron en cintas magnetofonicas y se trans-
cribieron luego en protocolos especiales. En ellos se registro lo di-
cho, tal como aparecia en las grabaciones. A cada sesion correspon-
di6 un protocolo; el conjunto de los mismos es el material de analisis
—el “corpus”— de la investigacion.

Para la formacion de los dieciséis grupos de alfabetizadores se se-
leccionaron varias entidades de la Republica Mexicana de tal modo
que pudieran abarcar tipicamente una amplia gama de realidades re-
gionales y laborales: Distrito Federal, Yucatan, Oaxaca, Baja Califor-
nia, Quintana Roo, Guanajuato y Sinaloa. Se reclutaron participan-
tes —pertenecientes a los medios urbano, rural e indigena— de ambos
sexos y de distintas edades y grados de escolaridad.

Los protocolos, por su lado, fueron procesados y analizados de
acuerdo con el objeto construido y con ciertas reglas y conceptos del
analisis discursivo y del enfoque operativo ya mencionados.

Sin duda, nuestras opciones epistemologicas y metodologicas se
alejaron de aquellas opticas positivistas —muy frecuentes en investiga-
cion educativa—, segin las cuales la medicion y sus técnicas son la ga-

Baremblitt, G. (Organizador), Grupos: teoria y técnica, Rio de Janeiro, Edicoes
Graal Ltda- IBRAPSI, 1982.

Bauleo, A., Ideologia, grupo y familia, Buenos Aires, Ediciones Kargierman,
1974.

Bauleo, A. (comp.), Grupo Operativo y psicologia social, Montevideo, Imago,
1980.

Bauleo, A., Contrainstitucion y grupos, México, Nuevomar, 1983.

Bauleo, A. (comp.), Verso una psicologia sociale analitica, Bologna, Centro Inter-
nazionale di Ricerca in Psicologia Sociale e di Gruppo, 1983.

Bleger, J., Temas de piscologia (Entrevista y grupos), Buenos Aires, Nueva Vi-
sion, 1977.

De Lella Allevato, C., “La técnica de los grupos operativos en la formacién del
personal docente universitario”, en Perfiles Educativos, num. 2, México,
1978, pp. 45-51.

Pichon Riviere, E., Del psicoandlisis a la psicologia social, Buenos Aires, Galerna,
1970.
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rantia de “objetividad”, “cientificidad” y generalizacion.!® El méto-
do se convierte en algo asi como un ‘“recetario” cuyas normas y
caracteristicas mas globales son prescindentes del objeto; entendido
éste, por otra parte, en un marco empirista y no como una construc-
cion. Sostenemos que toda disciplina particular produce en cada pe-
riodo de su historia sus propias normas de verdad.

En la presente investigacion, la metodologia se aproxima a los cri-
terios clinicos de indagacion, con la participacion activa de los “in
vestigados”, cuyas posibilidades de generalizacion han sido ya admiti-
das —desde hace tiempo— por diversas disciplinas y autores.!?®

IV. Las configuraciones emocionales y discursivas de los
alfabetizadores

Los puntos de urgencia en el desemperio de la funcion

Los alfabetizadores se encuentran desbordados por problemas no
previstos o insuficientemente ponderados. Problemas de diversa in-
dole, simultaneos, y frente a los ‘cuales se sienten sorprendidos y po-
co o nada instrumentados.

Dichas situaciones problematicas parecen configurar puntos de ur-
gencia en el desempeiio de su funcion. Se trata de “momentos” difi-
ciles habituales y delimitables, que estimulan la emergencia de forma-
ciones emocionales precisas atravesadas por profundas ansiedades
basicas y ambivalencias, asi como por respuestas defensivas de carac-
ter colectivo.

El punto de urgencia nodal es la resistencia de los adultos a la alfa-
betizacion, lo cual condiciona un persistente rechazo de los analfabe-
tos en el reclutamiento y también inasistencias y desercion posterio-
res. Otros puntos de urgencia son ciertas demandas de los usuarios
en la ensefianza-aprendizaje y la relacion de los alfabetizadores con d
material didactico y con los agentes intermedios del Programa (orga-
nizadores regionales y jefes de zona).

Muchos alfabetizadores se sienten solos frente a estos problemas
criticos, sin apoyos por parte del PRONALF. Segun ellos, esas difi-

18 Puede consultarse, por ejemplo, a F. Kerlinger (1975).

19 Esta concepcion es propia de las epistemologias de la “ruptura”, en sus diver-
sas formulaciones. Pueden citarse, entre otras obras de esta corriente, a G. Ba-
chelard (1973 y 1974) y M. Foucault (1972).
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cultades no son adecuadamente anticipadas, contempladas y resueltas
por los cursos de capacitacion ni por el Manual del Alfabetizador
ni por los mandos intermedios ni por la metodologia propuesta.

Asi, en su accion cotidiana, los alfabetizadores son ‘‘sobresalta-
dos” por ansiedades que perfilan un conjunto regular de “escenas te-
midas’’:29 el citado rechazo de los usuarios potenciales; la resistencia
de los alfabetizadores a persistir en el proceso —ausencias, ‘“amena-
zas” de desercion—;?! la existencia de demandas perentorias y preci-
sas por parte de los adultos; el miedo al abandono por parte del

PRONALF, y el temor a su propia falta de formacion.
Tendencias centrifugas y centripetas: caracterizacion general

De este modo, el discurso de los alfabetizadores revela la posible
actuacion en el Programa de fuertes tendencias centrifugas de los
adultos y de los alfabetizadores. Esta dinamica desintegradora hace
que siempre esté en cuestion la continuidad de la tarea, por lo que
los alfabetizadores sienten que antes que nada hay que asegurarse
que el grupo y la tarea simplemente puedan tener lugar. En conse-
cuencia, los alfabetizadores son absorbidos por un esfuerzo perma-
nente que consume buena parte de su tiempo y que suele resultar
agobiante dado su nivel de dificultad y su presencia casi constante:
superar la renuencia de los adultos que no quieren incorporarse o per-
severar en la alfabetizacion.

Por otro lado, los alfabetizadores ponen en movimiento tendencias
centripetas (hacia la retencion y la preservacion del trabajo). Asi,
surgen formaciones discursivas —elitistas y moralizantes— articuladas
a configuraciones emocionales indiscriminadas que dan prioridad a lo
afectivo y fantasean al grupo como una familia idealizada, “horizon-
tal”, etcétera. Ese elitismo —reproductor en lo ideologico— y dicha
primacia de lo emocional —que implica regresiones y repeticion psi-
quica— asisten a la tarea, ya que la hacen posible; pero, ala vez, con-
llevan perturbaciones. En efecto, se sustentan vinculos ambivalentes
hacia los adultos y hacia el PRONALF ; esos vinculos suelen disociar-

20 “En su cotidianeidad profesional, un coordinador de grupos es sobresaltado
por una regular cantidad de escenas temidas [...] Si se profundiza su reflexion so-
bre cada escena temida hacia su propio interior, puede encontrarse con una esce-
na grupal de su propia historia personal que le es consonante” (Kesselman et al.,
1978: 11). En el presente trabajo no interesa la resonancia individual de dichas
escenas, sino su vigencia colectiva y las condiciones sociales de su produccion.

21 El término ‘“‘amenaza’ es usado en el sentido de signos que son vividos como
amenazantes por los alfabetizadores.
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se defensivamente en conductas de dependencia acritica o de auto-
suficiencia rechazante en imagenes polarizadas de si mismos y de los
usuarios, etcétera.

El papel de lo afectivo: los grupos de “supuesto basico”

La dimension emocional desempefia un papel decisivo en la in-
sercion de una gran parte de los alfabetizadores en sus grupos de
alfabetizacion. En efecto, se da una honda necesidad de lograr satis-
facciones emocionales y gratificaciones afectivas, visualizadas como
garantia de subsistencia de la tarea. Otra alternativa mucho menos
frecuente es el ejercicio de alguna modalidad de coaccion directa
sobre los adultos: se los “obliga’ a participar en un grupo de alfabe-
tizacion. Cuando no emergen ninguna de estas dos respuestas, lo
mas habitual parece ser que no se superen las tendencias centrifugas;
en cambio, cuando predomina lo emocional se otorga un fuerte pri-
vilegio a los efectos “positivos”, no agresivos —“llevarse bien’’—,asi
como al logro de “retribuciones” emocionales en la realizacion del
trabajo —‘“‘sentirse feliz”’. El grupo es fantaseado como una fami-
lia: debe ser como una familia para sortear las reticencias de los
adultos. Se perfila una imagen de familia relativamente idealizada,
deseada como un espacio social de afectos no agresivos que conlle-
va significaciones peculiares: han de promoverse relaciones que evi-
ten las distancias jerarquizadas y desvalorizantes; deben estimular-
se lazos de ‘“‘amistad”, de tal modo que la labor del grupo exceda la
de la lecto-escritura y se confien y resuelvan problemas personales de
los adultos. Todos han de ser “iguales” en vinculos “horizontales” lo
cual genera confianza hacia el alfabetizador. Se propiciala creacion
de un grupo integrado que en este discurso es igual a un grupo estable
y sin conflictos.

Dicha clase de estructuracion colectiva va acompanada de requeri-
mientos muy grandes para los alfabetizadores, aun a nivel del tiempo
de dedicacion, sin embargo, facilita la superacion de los temores
mencionados; y esa funcion de control de las escenas temidas resulta
decisiva para consolidar y estabilizar este tipo de imaginario.

La supremacia de lo emocional puede ser conceptualizada —si-
guiendo a W. R. Bion (1974)— como un “grupo supuesto basico”, pa-
ra aludir al hecho de que las exigencias del trabajo grupal son tan for-
midables que los alfabetizadores sobreimponen cargas afectivas mas o
menos regresivas o primitivas.??

22 Se recupera el concepto con una funcion analogica. Por lo tanto, no im-



EL PROGRAMA DE ALFABETIZACION 53

Los alfabetizadores disponen de un repertorio de respuestas defen-
sivas restringido, que incluye:

o Atacar abiertamente a los “antagonistas’’ imaginarios:

—al PRONALF;
— a los adultos, de maneras muy encubiertas, como culpables de
sus resistencias y de las deficiencias y fracasos en el proceso.

o Huir, desertando del Programa.

o Depender del PRONALF, repitiendo mecanicamente sus orienta-
ciones, con escasa o nula creatividad.

Estos comportamientos se corresponden con la tipologia de W. R.
Bion, quien distinguio tres clases de grupos de supuesto basico: el de
“dependencia”, el de “ataque y fuga’ y el de “apareamiento”.

Pareciera que un conflicto basico de los alfabetizadores se configu-
rara como la “independencia versus dependencia” del Programa, sien-
do la ultima de caracter acritico y la autonomia un ataque. En las
formaciones dependientes, el liderazgo recae en los materiales y en
las jerarquias. En las reacciones opuestas sucede como si el segui-
miento de las orientaciones y textos del PRONALF atentara contra
la permanencia grupal y constituyera un factor de desintegracion. De
la idealizacion se pasa a una descalificacion cerrada.

Ambas configuraciones definen tendencias centripetas que permi-
ten contrarrestar la “fuga”, vivida como un signo de “derrota”.?3

Si bien los alfabetizadores se dividen entre si, debido a su adscrip-
cion a una de esas dos formaciones predominantes, tienen en comun
el primado de lo afectivo; o sea, participan conjuntamente de la res-
puesta de “supuesto basico’” que favorece la tarea —porque la hace
factible— a la vez que la obstruye en su calidad. En este sentido, los
grupos de ensefianza-aprendizaje se conducen como ‘“‘grupos especia
lizados de trabajo”; es decir, facilitan la actividad de formas depen-
dientes o de “ataque” y, simultaneamente, impiden el bloqueo del
trabajo grupal.?*

Las disociaciones citadas llevan a ciertas estereotipias en el com-
portamiento de los alfabetizadores:

plica avalar los modelos tedricos subyacentes ni efectuar una discusion sobre
ello. La idea de ‘“‘supuesto basico” puede ser util para referirse a procesos grupa-
les con primacia de lo emocional, relativamente regresivos, con formaciones afec-
tivas y discursivas precisas. Bion (1974).

23 En muy pocas ocasiones emergen comportamientos ligados a la fantasia de
apareamiento.

24 “Existen ciertos grupos especializados de trabajo, sobre los que Freud][...] ha
llamado la atencidn, aunque no les diera tal nombre, cuya tarea es especialmente
proclive a estimular la actividad de un determinado supuesto basico’” (Bion,
1974: 127).
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o el alfabetizando o bien es devaluado y considerado responsable
de sus resistencias, o bien es exculpado (las resistencias de los alfabe-
tizadores son vistas como productos legitimos de condicionamientos
no controlables por los adultos).

o el PRONALF es descalificado masivamente y es pensado como
fuente de los principales problemas, o es valorado acriticamente.

o el alfabetizador se define seglin el siguiente sistema de alternati-
vas: valorizado-desvalorizado; paternalista-coercitivo y dependiente
autosuficiente.

En definitiva, el alfabetizador permanece en el PRONALF bajo
formas dependientes o ‘“atacantes”. De lo contrario tienden a de-
sertar.

El discurso moral

En los alfabetizadores, lo ideologico se resuelve en un discurso mo-
ral, que es el dominante, poco desarrollado, elitista, intersubjetivo,
estereotipado y marcadamente ambiguo, que incluye significaciones
relativas a la cultura de los usuarios y que se expresa por medio de
numerosisimas verbalizaciones en todos los grupos.

Los alfabetizadores cumplirian una suerte de apostolado signado
por el “desprendimiento” personal y la ausencia de egoismo: es e
discurso de la “ayuda”, el “servicio”, la ‘“utilidad” y el “sacrificio”.
Estas significaciones estructuran una funcién imaginaria y sitian un
aspecto muy importante de las tendencias centripetas sefialadas: es
probable que una buena parte de los alfabetizadores no deserte porla
estimulacion moral de dicho discurso, que los hace permanecer con-
tra los obstaculos y “desanimos”. Asi, la primacia de lo emocional y
la ideologia de la “ayuda” son dos factores decisivos de retencion.

La ambigiiedad surca este discurso eticista.?> Una contradicciéon
clave es la oposicion entre una concepcion elitista implicita y un re
clamo de “horizontalidad” en lo literal. La vertiente elitista se une
al uso de preconstruidos relativos a qué es la cultura y la alfabetiza
cion, los cuales se distribuyen en una serie de oposiciones y equiva-
lencias que asumen la forma “X versus no X”, articuladas a la forma
“X versus Y.

No sélo se atribuye al adulto la negacion de lo exaltado —“X ver-

25 La ambigiiedad es una instancia paradojal, definida por el hecho de que un
mismo texto actualiza significados en tensién, diversos y contradictorios, que
pertenecen a un discurso que aparece implicitamente como univoco.
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sus no X, la ignorancia, por ejemplo—, sino también se le endilgan
valores positivos (Y) evaluados negativamente.2® Asi, el alfabetiza-
dor se percibe como agente de cultura y “progreso’ en la lucha con-
tra la ignorancia:

Cultura versus No cultura, incultura, ignorancia
(valor “X™)

Cultura escrita, es- versus No escritura = analfabetismo (va-
critura, alfabetiza- lor “X™)

cion

Superacion dela  versus Marginacion (valor “Y™)
marginacion

Personas ‘“‘enajenadas”, “atrofia-

das”, “mentes cansadas’ (valores
b

“Y”)

La cultura se identifica con la cultura escrita, y es “otra’ respecto
a la incultura del analfabetismo. De este modo, la moral del ‘“des-
prendimiento” se atina con significados que niegan la vigencia de una
cultura popular y reproducen preconstruidos culturales estereotipa-
dos, a través de un léxico rigido y “pobre”. La alfabetizacion no se-
ria otra cosa que un primer peldafio en el ingreso a la cultura, de la
cual los adultos estarian desposeidos.

Dicho elitismo latente es contradictorio con las ideas de “horizon-
talidad” —‘““todos somos iguales”— proclamados en la relacion educa-
dor-educando.

Esta metafora de la “horizontalidad” deberia ser cuestionada:

26 Aqui el término “valor” se refiere al caracter relacional de la significacion.
Se trata de valores relativamente “positivos” porque si bien provienen de un sis-
tema de diferencias, adquieren una consistencia propia. Los términos “evaluados
negativamente” aluden en este caso a una valoraciéon moral. La teoria lingiiistica

del signo —en especial, a partir de F. de Saussure— funda esas nociones de “‘va-
lor” y “diferencia’” en un sistema o estructura.
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Es comun ver expresados los nexos de poder en metaforas geomé-

tricas lineales. Asi, las relaciones verticales mostrarian formas de

dominio asimétricas, desequilibradas, humillantes, que correspon-
derian a una concepcion y ejercicio tradicionales de las mismas.

Mientras que el avance contemporaneo consistiria en transformar

las relaciones clasicas en modelos mas dinamicos, igualitarios, par-

ticipacionistas, es decir, horizontales [...] en ella [en esta problema-
tica] no se entienden ni se cuestionan los focos de origen y produc-
cion de poder, sino, meramente, las formas de distribucion (Brasi,

1980.)

La presencia del discurso elitista sugiere que la imagen de ‘“hori-
zontalidad” en las relaciones de ensefianza-aprendizaje encubre un
ejercicio mas sofisticado del poder. En efecto, ésta es portadora de
una distribuciéon del mismo que ‘“vacia” a los adultos de saber y
de cultura. Por otro lado, esa metafora parece estructurarse sobre el
supuesto implicito de que el movimiento espontaneo de las clases po-
pulares no engendra cultura. A la vez, coexiste con apelaciones a la
experiencia de los usuarios, lo cual provoca un doble mensaje: se va-
loriza en lo literal y se devalua en lo implicito. En los alfabetizado-
res, la exaltacion explicita de la experiencia de los adultos alude basi-
camente a la consideracion de su edad; pero no recoge la existencia
de significaciones, instituciones y valores colectivos. En definitiva,
no recupera la dinamica de una cultura propia de los estratos popu-
lares.

A este respecto, recordemos, con Antonio Gramsci (1976) que el
caracter popular de una cultura esta dado por: “[...] su modo de con-
cebir el mundo y la vida, en contraste con la sociedad oficial. En es-
to, y solo en esto hay que buscar la ‘colectividad’ del canto popular y
del pueblo mismo.”

Ello implicaria la necesidad de estudiar esa cultura popular como:

[...] concepcion del mundo y de la vida, en gran medida implicita

de determinados estratos (determinados en el tiempo y en el espa-

cio) de la sociedad, en contraposicion (por lo general implicita,

mecanica, objetiva) con las concepciones del mundo “oficiales” (o

en sentido mas amplio, de las partes cultas de las sociedades histo-

ricamente determinadas), que se han sucedido en el desarrollo his-
torico (tbid.)

Ni los alfabetizadores ni el Manual parecen sospechar la posibilidad
e importancia’ de esta labor como un motor decisivo y parte integran-
te del proceso de alfabetizacion.

Por ultimo, es de resaltar que el discurso eticista auxilia la tarea
ya que, al igual que la primacia de lo afectivo, colabora para hacerla
factible. Pero, simultineamente, condiciona su pérdida de calidad, al
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restringirla a la lecto-escritura. Son aisladisimas las referencias a la
alfabetizaciéon como un instrumento de concientizacion. Esta doble
funcion —asistencia y obstaculizacion del trabajo— reproduce la ma-
triz funcional de las configuraciones emocionales con las que el dis-
curso moral se articula férreamente y a las que suele ocultar. Dicho
encubrimiento surge en la medida en que prevalecen vertientes narci-
sistas, las cuales podrian verse en contradiccion con el imaginario del
““/desprendimiento”: existe una clara reivindicacion del propio papel
y de si mismo, una profunda autovaloracion.

Sintests de algunos “efectos’ de los puntos de urgencia

Los puntos de urgencia condicionan —seguramente en un marco
sobredeterminado— algunos resultados diversificados; los cuales, po-
siblemente, se refuerzan entre si. Entre ellos, se pueden mencionar
los siguientes:

oDificultades y fracasos en la constitucion de los grupos analfa-
betos;

o desercion significativa de adultos y alfabetizadores;

o formacion de subgrupos de adultos inasistentes y asistentes;

o heterogeneidad en los grupos de aprendizaje (avances desiguales);

o desintegracion de grupos ya constituidos;

o funcionamiento de grupos pequerfios, sin el reconocimiento del
PRONALF;

o ensefianza individual (casa por casa);

o perturbacion de los vinculos de los alfabetizadores con los adul-
tos y con el PRONALF;

o uso acritico —por parte de los alfabetizadores— de los materiales
didacticos editados por el Programa;

o abandono de esos materiales y reemplazo —en ciertos casos— por
libros de educacion primaria para nifios;

o seguimiento acritico del método propuesto por el PRONALF;

o renuncia a dicho método y sustitucion por otros, mas bien intui-
dos e improvisados, y

o satisfaccion inmediata de las demandas de los adultos por parte
de los alfabetizadores, o rigidez frente a las mismas debido a una ac-
titud de sometimiento a lo previsto por el Programa.
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V. Condiciones de produccion y “‘efectos paradojales”
Los mitos de lu alfabetizacion

El PRONALF realiza un esfuerzo de modernizacion y democrati-
zacion educativa. Sin embargo, la practica de ensefianza-aprendizaje
en el Programa suele ser tradicional en varios sentidos, a la vez que es-
ta signada por la desercion de adultos y de alfabetizadores. La alfa-
betizacion tiende a reducirse a la ensefianza de la lecto-escritura y del
calculo elemental sin mas. El funcionamiento real se encuentra cen-
trado en un objetivo supletorio, la certificacion.

La educacion de adultos —en México y en América Latina en gene-
ral— suele estar inspirada por ciertas aspiraciones de modemizacion.
Estas, en el caso del PRONALF, se expresan en intentos de reforma
que se manifiestan, sobre todo, en el marco no formal, en el impulso
al método de la palabra generadora y en un énfasis en la ‘horizonta-
lidad”, en la recuperacion de la experiencia de los adultos y en la for-
macion de su conciencia critica. Por otra parte, se alienta la demo-
cratizacion del sistema: el objetivo seria lograr una expansion de las
posibilidades de educacion en lapsos relativamente cortos.

Por su lado, la modernizacion metodologica resalta la vinculacion
del aprendizaje con la experiencia inmediata y tiende a ser percibida
como garantia de eficiencia. El recurso a esa experiencia seria un
estimulo a la participacion de los adultos y tenderia a involucrar los
problemas de los usuarios con la ensefianza-aprendizaje.

A pesar de estas intenciones generales, la practica del Programa pa-
recer ser otra. El método no se emplea o se usa como técnica —gene-
ralmente poco creativa y rigida— de ensefianza de la lecto-escritura.
Algunos alfabetizadores suelen devaluar la importancia del método
en cuanto tal; pero, ademas, ponen en entredicho la adecuacion del
método de la palabra generadora. Tampoco se da una formacion re-
levante de la conciencia critica de los adultos ni orientacion del
aprendizaje hacia la resolucion de problemas sociales significativos ni
participacion organica de la comunidad sectorial o local inmediata.

La btsqueda de modernizacién y democratizacion corre el riesgo
de convertirse en un mito, o sea, en opciones que expresan una aspi-
racion, pero que no logran cambiar la practica descrita; ademas, las
formaciones discursivas del PRONALF estan atravesadas por ciertas
ambigiiedades que pueden condicionar efectos contrarios y un tipo
de ensefianza-aprendizaje que no se desee. Se trata de la “logica” de
los efectos paradojales. ¢Como se provocan dichos “efectos”? Se
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pueden mencionar, entre otros, los siguientes factores:

a) la vigencia de un discurso prescriptivo en el Manual determina
que el método y los materiales estén dirigidos mas a laconducta que
a la formacién de una conciencia critica en los alfabetizadores;

b) existe un “desinterés” de los alfabetizadores respecto al desa-
rrollo de esa conciencia critica en los adultos. A lo sumo, y al igual
que hace el PRONALF con respecto a ellos mismos, persiguen propo-
sitos performativos, orientados a los comportamientos (cambios en
los habitos sanitarios, de higiene, etcétera, de los usuarios);

¢) en un doble movimiento coercitivo, los alfabetizadores y los
adultos quedan colocados en un espacio en el cual se debe consumir
lo producido y hacer lo indicado;

d) el método, al presentarse sin alternativas —como prescripcion
unica, en un orden preestablecido y atento a detalles conductuales—
y al vehiculizarse asi por medio del Manual implica una fuerte direc-
tividad en lo técnico y en los contenidos;

€) no existen previsiones metodologicas precisas que propicien la
accion colectiva hacia la resolucion de problemas sociales; etcétera.

Hacia una sistematizacion de las condiciones institucionales de
produccion

Una mirada provechosa —por las posibilidades que implica al nivel
de acciones correctoras— es aquella que se interroga por los mecanis-
mos internos que el PRONALF pone en movimiento, y a través de
los cuales refuerza las tendencias centrifugas y la discriminacion de
usuarios y alfabetizadores.?”

Se dan condiciones institucionales de produccion particularmente
relevantes que podrian ser enumeradas como sigue:

1) Incumplimiento por parte de muchos mandos intermedios (Or-
ganizadores Regionales, Jefes de Zona, etcétera) de algunas de sus
funciones clave (orientacion, informacion y distribucion de materia-
les) en la relacion con los alfabetizadores. Se producen escasos con-
tactos con ellos, o bien éstos son meramente formales.

2) Ausencia de sistemas permanentes de informacion e intercam-
bio entre los alfabetizadores.

3) Orientaciones parcialmente inadecuadas en el método y en los
materiales (discurso prescriptivo, ambigliedades discursivas, instruc-
ciones ausentes, insuficientes o evaluadas como incorrectas).

27 Para el tema general de la segregacion educativa puede consultarse a Ch. Bau-
delot et al. (1980).
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4) Vigencia de un modelo individualizante, que no logra propiciar
—a través de previsiones diversificadas y precisas— la participacion or-
ganizada de la comunidad ni la ejecucion de acciones colectivas de
investigacion y resolucion de problemas ni la reflexion grupal conce-
bida como producto y estimulo de este movimiento.2® No se con-
ceptualiza adecuadamente el vigor de la resistencia de los adultos
cuando son reclutados individualmente.

Esas ultimas reticencias, como las demas condiciones enunciadas,
deben ser previstas, elaboradas y superadas colectivamente.

Las coacciones del discurso

El discurso del Manual incluye ciertas coacciones objetivas —mas
alla de la intencion de sus autores— que probablemente contribuyen
a controlar la produccion de discursos dentro del sistema. De hecho,
se tiende a conjurar los “azares” de la iniciativa del alfabetizador y a
impedir discursos potencialmente “indeseables’’, inadecuados.

El Manual no solamente es vivido y planteado como el depositario
del saber, o sea del know how, de la tecnologia. Ademas, el Manual
define la palabra excluida o prohibida —por ejemplo, las palabras
propuestas por el grupo—, califica lo legitimo y lo ilegitimo —en tér-
minos del proceso de ensefianza-aprendizaje— y selecciona en defini-
tiva al sujeto que pueda hablar creativamente. En este sentido, el al-
fabetizador es solo correa de transmision de un saber relativamente
externo; y el grupo, a su vez, debe hacer lo indicado. Por lo tanto,
no son sujetos colocados en un espacio de creatividad. Esto es contra-
dictorio con el proposito de formar la conciencia critica de los adul-
tos. Por su lado, los alfabetizadores —reproduciendo ese movimiento
coactivo— también delimitan lo ilegitimo y lo legitimo del discurso
de los adultos.

Asi, el poder del discurso tiende a quedar reservado al PRONALF
y, en menor medida, a los alfabetizadores.?® Ello es antagbnico con
todo objetivo de recuperacion de la cultura popular, la cual se en-
cuentra desposeida de palabra.

Como ya se vio, la reivindicacion de la experiencia de los adultos
puede ser vehiculo de muy diversas estrategias y proyectos educati-
vos. En el caso de los alfabetizadores, esa valorizacion se articula
con una consideracion especial por la edad de los usuarios; pero no

28 Un ejemplo de esta clase de disefio puede encontrarse en A. M. Ezcurra
(1978: 215-235).

29 El orden de lo discursivo y su poder puede profundizarse en M. Foucault
(1980).
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conlleva un reconocimiento de una cultura popular vigorosa ni es-
fuerzo alguno por incorporarla a la ensefianza-aprendizaje.

Por lo tanto, un discurso modernizante puede ser a la vez elitista y
coactivo, ya que despoja a los adultos de un saber relevante para el
proceso educativo. Por mas que algunas instancias del Programa repi-
tan que deben tenerse en cuenta las experiencias de los adultos, éstas
no seran vistas por los alfabetizadores como un saber legitimo y nece-
sario para aprender a leer y escribir. Siel PRONALF proclama el va-
lor de la experiencia de los usuarios pero solo desarrolla la técnica de
la lecto-escritura, ésta ocupara el centro del escenario —para tomarla
o dejarla—; mas sera muy dificil que los alfabetizadores incorporen
un trabajo critico hacia la cultura de las clases populares como parte
de la alfabetizacion.

Por otro lado, el Programa no toma suficientemente en cuenta
cuales son las formaciones discursivas de los alfabetizadores. En és-
tas, como ya se vio, la cultura se hace equivalente a cultura escrita.
En el interior de dichas concepciones, la alfabetizacion no sera facil-
mente visualizada como algo distinto del estricto aprendizaje de la
lecto-escritura. Los adultos son desposeidos de saber y cultura por
parte de los alfabetizadores. Los aduitos y los alfabetizadores tien-
den a ser simultaneamente despojados por el Manual y el Programa,
al coartarse los ambitos de creacion de alternativas —o de proposicion
de palabras generadoras, por ejemplo. Podria afirmarse que el PRO-
NALF vy los alfabetizadores tienen dos “logicas” distintas, que no se
sintetizan —los alfabetizadores no rearticulan los matices moderni-
zantes—; pero unos y otros tienden a reproducir sistemas coercitivos
en la distribucion del saber y del poder.

También aqui se advierte una ambigiiedad entre lo que se busca en
lo literal —la participacion, la actividad, etcétera— y lo que se estimu-
la parcialmente en lo implicito; entre lo que ‘“‘se dice” y la organiza-
cion discursiva, que incluye formas renovadas de coercion.

Estas ambigiiedades y coacciones condicionan efectos paradojales,
es decir, la identificacion de los alfabetizadores con alguno de los po-
los del mensaje: la dependencia acritica o el rechazo global y masivo.

El modelo individualizante

El PRONALF estimula un modelo por medio del cual la poblacién
analfabeta debe ser rastreada y reclutada individualmente; como si
los adultos no participaran de instituciones y circuitos de influencia
que inciden decisivamente en sus intereses, resistencias, etcétera. El
peso de la tarea recae en el alfabetizador, al igual que lo que acontece
con la elaboracion de las resistencias de los adultos —si bien aqui se
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propicia la intervencion del grupo de aprendizaje. Suele prescindirse
de canales sociales mas eficientes para promover y garantizar el acce-
so y la permanencia en el Programa. Lamentablemente, no es posible
predecir el éxito de una estrategia politico-educativa que omita o
desvalorice a los aparatos de hegemonia de las clases sociales subal-
ternas.3?

La educacion de adultos, para ser eficiente y eficaz, ha de disefar
explicita y pautadamente su relacion con las organizaciones popula-
res. La intervencion de éstas en la gestion del proceso educativo no
deberia ser el resultado parcial o tardio de una planeacion que las
precede. El Programa podria propiciar metodologias y técnicas de
investigacion y accion colectiva de los grupos de aprendizaje con la
comunidad inmediata, como parte de la transformacion metodologi-
ca y de la modernizacion que se pretende. La reflexion critica no ha
de quedar reducida a una actividad que, dandose solo en la fase ini-
cial, se restringe —a la vez— al grupo. Es factible pensar en Metodolo-
gias que propicien la busqueda de informacion en y con la comuni-
dad inmediata, la reflexion grupal de la misma y la realizacion de
actividades culturales y educatwas de los grupos hacia esa comu-
nidad. Estas acciones globales aumentan y hacen mas fluida la rela-
cion con los grupos e instituciones sociales; permiten una mayor pro-
duccion y creatividad, y profundizan el aprendizaje con una partici-
pacion activa para el logro de objetivos colectivos.

Los modelos individualizantes suelen asociarse con una profunda
confianza en la eficiencia de la promocion o difusion masiva. Esta
perspectiva —vinculada implicitamente a la teoria de la cultura de
masas— ha sido ya criticada desde distintas versiones de las teoria de
la comunicacion. (Fleur, 1975.) Su deficiencia basica es ignorar el
peso decisivo de las organizaciones y lideres sociales intermedios en
la recepcion de mensajes y en la toma de decisiones, asi como el pa-
pel relevante de las instituciones y grupos de pertenencia en los pro-
cesos de cambio en general.

Asimismo, la desercion es pensada en términos individuales y a ve-
ces subjetivos (motivacion de los usuarios);sin embargo, el problema
de la desercion no se soluciona s6lo con mejores procesos de difusion
masiva (mas canales y mejor empleados, con mensajes mas adecua-
dos, etcétera), sino, sobre todo, con una participacion precisa en el
proceso educativo del mayor conjunto factible de la comunidad.

El tipo de disefio —individualizante o fundado en circuitos sociales

30 CELADEC, Programa continental de Educacion Popular, Educacién Popular:
fundamentos tedricos y peculiaridades de la educacion popular en América La-
tina, Lima, 1980 (mimeo.).
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de las clases populares— define las estrategias educativas, por lo que
se puede afirmar que éstas exceden con mucho a la opcion metodo-
logica que se realice.

El modelo individualizante podria reservarse solo para comunida-
des dispersas, escasamente organizadas o fuertemente resistentes. En
este caso, deberian organizarse pequenos grupos de alfabetizadores
que llevasen a cabo la tarea. Ello les permitira elaborar mejor las an-
siedades y las posibles respuestas a los obstaculos derivados del tipo
de acceso —individual— a los adultos.

VI. Las transformaciones necesarias

La investigacion resefiada muestra que los alfabetizadores constitu-
yen un eslabon clave entre las funciones institucionales de planifica-
cion, direccion y supervision, por un lado; y los grupos de alfabeti-
zandos, por el otro. Su papel es decisivo en la configuracion del
perfil concreto que asume la practica de ensefanza-aprendizaje en
dichos grupos.

Entre los principales resultados preliminares de esta aproximacion
diagnostica —realizada con la participacion directa de los propios al-
fabetizadores— se encontraron los sefialamientos de las situaciones
mas habituales que ponian en crisis el desempefio del papel de aqué-
llos y, por ende, el Programa mismo. Asimismo, se analizaron las
conductas mas persistentes que operaban como respuestas ante esos
momentos criticos.

Este tipo de indagaciones participativas cobran pleno sentido cuan-
do las diversas instancias comprometidas en el proceso introducen las
modificaciones detectadas, posibilitando la transformacion de la
practica analizada. Estas acciones corréctoras, derivadas de conclu-
siones y recomendaciones obtenidas colectivamente, pueden implicar
movilizaciones de estructuras institucionales y grupales que justifica-
rian cabalmente el intento realizado.
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