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Antonio Berni
(Rosario, Prov. de Santa Fe, 1905 - Buenos Aires, 1981)

Comienza sus estudios en Rosario y en 1925 obtiene una beca que le 
permite viajar a Europa y concurrir a los talleres de André Lhote y 
Othon Friesz. En París se pone en contacto con la pintura metafísica y 
con el surrealismo, y se adhiere a la acción artística comprometida con 
la realidad política y social. La crisis internacional, y particularmente la 
nacional, influyen en su poética, que vira hacia un realismo crítico que 
le permite manifestar sus preocupaciones sociales. 

En los años 50 comienza una serie dedicada a los pobladores más 
humildes de Argentina. En 1959 retoma el collage, técnica que empleará 
en dos ciclos de obras cuyos protagonistas serán Juanito Laguna, el chi-
co de la villa miseria y Ramona Montiel, la prostituta. Diversos materia-
les de deshecho como chapas, cartones, maderas y rezagos industriales 
ambientarán las andanzas de Juanito.

En los años 70 recurre a elementos provenientes del realismo foto-
gráfico, sin abandonar por ello su inclinación al expresionismo. Estos 
recursos nutren tanto a los ensamblajes de Juanito como a los de Ra-
mona, que adquieren cada vez mayor relieve para casi transformarse 
en retablos modernos. Fallece en Buenos Aires el 13 de octubre de 1981.

Texto tomado de: http://www.buenosaires.gob.ar/areas/cultura/
arteargentino/04biografias/berni.php

Juanito Laguna aprende a leer, 1961
Óleo y collage sobre tela, 200 x 300 cm.
Esta obra pertenece a la Colección del Museo Nacional de Bellas 
Artes (MNBA), Argentina. Adquirido en 1963/1964. 
© Reproducción autorizada por los derechohabientes de Antonio 
Berni. Todos los derechos reservados.
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Carta de la Dirección 
General del CREFAL

Este número de la revista Decisio lo dedicamos a un tema especial-
mente relevante en el logro de una mayor inclusión social en la edu-
cación: los procesos de adquisición y uso de la lectura y la escritura, y 
la importancia de considerar los contextos en los que estos procesos 
se llevan a cabo. Este tema es un eje central en el fortalecimiento de 
la calidad educativa, ya que el desarrollo de los saberes letrados es 
muy importante para la consolidación de otras capacidades y cono-
cimientos esenciales.

El CREFAL cuenta con una larga tradición de impulsar procesos 
de enseñanza-aprendizaje cercanos a las necesidades reales de las co-
munidades. Esto requiere de una visión creativa reflejada en propues-
tas y modelos educativos flexibles y adaptables, para fortalecer las 
posibilidades de aprendizaje de las personas en las comunidades. Los 
artículos incluidos en este número hacen referencia a experiencias 
educativas diversas —desde Argentina, Brasil, México y Portugal—en 
materia de saberes letrados, que son representativas de una clara vo-
cación al servicio de las comunidades.

Así, en este número se hace referencia a la importancia de los pro-
cesos de lectura y escritura para cada persona, y a la relevancia de los 
procesos de alfabetización de adultos que se llevan a cabo en contex-
tos particulares y desde los intereses y experiencias de vida de los par-
ticipantes; asimismo, damos a conocer experiencias exitosas en cuan-
to a la relevancia de abordar las prácticas de lectura y escritura de 
manera integral, mediante acciones comunicativas que vinculen los 
aprendizajes adquiridos con la realidad de los alumnos, y con la par-
ticipación en redes de aprendizaje, por medio de las cuales el entorno 
escolar se expande mediante su vinculación con los ámbitos familiar 
y comunitario. Por supuesto, en el desarrollo de los saberes letrados, 
es importante destacar también la relevancia de los procesos de al-
fabetización digital, pues el uso de las tecnologías de la información 
y la comunicación es hoy día de gran importancia no sólo en materia 
educativa, sino también en el entorno cotidiano.

Con este número de Decisio hacemos patente una vez más el im-
pulso que el CREFAL da a la vinculación entre el quehacer educativo y 
las necesidades sociales en las que éste ocurre. Recuperar los saberes 
que las personas tienen en torno a la lectura y la escritura, y contribuir 
a ampliar estos saberes, es parte esencial de la educación, orientada a 
mejorar la calidad de vida de niños, jóvenes y adultos en las comuni-
dades de nuestra región latinoamericana.

Mercedes Calderón García
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Múltiples historias de literacidad

En los tiempos actuales de gran preocupación por 
el acceso de las poblaciones a la palabra escrita, son 
muchas las historias de literacidad que se pueden 
contar: una de ellas es, desde luego, que la palabra 
“literacidad” se ha convertido en una cuestión clave 
respecto de los temas de empleo y movilidad labo-
ral, es decir, constituye un indicador de progreso. 
También están las historias de cómo se posicionan 
los adultos sin escolarización en el paisaje social 
contemporáneo; las historias de la relación de los 

adultos con lo escrito; la riqueza de los recursos de 
cada persona y cada grupo para lidiar con los textos; 
y la historicidad de las identidades y las prácticas.

Son historias producidas dentro de órdenes de 
discurso más vastos y en formaciones sociales que 
están moldeando formas de vida en las que, por ejem-
plo, la educación a lo largo de la vida se ha converti-
do en un deber; historias que producen realidades 
globales y locales, recontextualizadas en políticas y 
estrategias nacionales, y que estandarizan políticas 
de lengua, literacidad y evaluación; estadísticas que 

Historias de literacidad
La lectura y la escritura en la vida de personas  

adultas con poca escolaridad
Maria de Lourdes Dionísio

Centro de Investigação em Educação, Universidade do Minho | Braga, Portugal
mldionisio@ie.uminho.pt

Fotografía: José Alonzo Leyva López.
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producen y reproducen visiones de los sujetos casi 
como marginales, socialmente excluídos, urgidos 
de que se les administren dosis de competencias bá-
sicas de literacidad que curen el mal, la dolencia, el 
handicap de la baja escolaridad y el uso restringido 
de la lengua escrita, origen y razón de ser de todas las 
infelicidades de los individuos.

Historias de nuevas oportunidades de 
acceso a lo escrito

En el marco de los discursos y políticas, sobre todo 
europeas, acerca de la necesidad de certificación de la 
población con vistas al desarrollo económico y para 
que los adultos puedan enfrentar la realidad global, 
competitiva y cambiante, de la economía del cono-
cimiento, asistimos también en Portugal, entre 2005 
y 2011, a la implementación de la Iniciativa Nuevas 
Oportunidades, un programa del Estado portugués 
para el aprendizaje a lo largo de la vida que incluía, 
como un componente importante, el reconocimien-
to y acreditación de los aprendizajes adquiridos en 
las diversas experiencias de vida de las personas.

Este proceso de certificación, que se conoce como 
RVCC (Reconocimiento, Validación y Certificación 
de Competencias), se basa en un cuadro de com-
petencias-clave (cf. Gomes, 2006) con el objetivo de 
equiparar formalmente las competencias adquiri-
das por los individuos en sus esferas personales, pro-
fesionales y sociales a las calificaciones académicas 
que otorga el sistema formal de enseñanza en los ni-
veles básico (6º y 9º año de escolaridad) y secundario 
(12º año de escolaridad). 

A pesar de que en los documentos rectores no 
siempre se enuncia explícitamente que uno de los 
objetivos del programa es la “literacidad”, podemos 
decir que, en el proceso de RVCC, asume un estatuto 
particular: el de medio y fin de los aprendizajes. En 
efecto, todo el proceso de certificación es mediado 
por prácticas de lenguaje vinculadas a la reflexión 
sobre la experiencia personal (historias de vida, en-
trevistas, portafolios, entre otros), que sirven como 
evidencias de que los adultos efectivamente cuentan 
con las competencias que les permiten certificarse. 

Al mismo tiempo, en última instancia, el objetivo de 
la formación que ocurre durante el proceso de certi-
ficación es 

[...] garantizar a todos los adultos residentes en 
Portugal [...] un acceso fácil a vías y modalidades es-
pecíficas de aprendizaje que les permitan aprender 
a leer y escribir, alcanzar un nivel de literacidad bá-
sica y obtener un grado equivalente al de la actual 
escolaridad obligatoria (Melo et al., 1998, p. 16). 

La literacidad, como finalidad tácita del progra-
ma, encuentra sus raíces en la suposición de que exis-
te una causalidad unidireccional entre las habilida-
des de lectura y escritura y el desarrollo individual, 
social y económico, a pesar de la gran cantidad de 
evidencias empíricas que contradicen esta ecuación. 
Muchos estudios han mostrado que la natureza de 
las prácticas personales y sociales de literacidad está 
más ligada, de manera compleja, a ciclos de desarro-
llo, y que por lo tanto pueden ser tanto causa como 
resultado del crecimiento. Esta idea de la relación 
causa efecto entre literacidad y desarrollo está liga-
da también a la creencia de que la participación en 
el mundo de la escritura depende del dominio (en el 
sentido cognitivo) de habilidades específicas de com-
prensión (principalmente) y de producción de textos. 
Es por esta creencia que los procesos de educación y 
formación de adultos no-escolarizados, o cuyas cali-
ficaciones no se ajustan a las actuales exigencias im-
puestas por la sociedad, cada vez más grafocéntrica, 
se centran actualmente en desarrollar “mejores com-
petencias, y simultáneamente, un mayor desarrollo 
y cohesión social, a la par de una mayor competitivi-
dad económica” (Gomes, 2002, p. 7). 

Independientemente de una invisible, pero pre-
sente, concepción de los usos de la escritura que 
subyace a estas iniciativas orientadas a los adultos, 
el hecho de insertarlos en un determinado dominio 
de práctica puede dotarlos de una especie de “cédula 
de identidad”, no sólo con relación al dominio de la 
palabra escrita, sino también respecto de los com-
portamientos, valores, crencias y saberes, a veces tá-
citos, de lo que puede ser dicho y hecho, cómo y con 
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qué herramientas, en ese dominio particular. O sea, 
adquirir, aprender y exhibir los rasgos identitarios 
del sujeto letrado es resultado de una gama de pro-
cesos sociales que responden a las normas e ideolo-
gías de las instituciones o grupos que conforman los 
contextos donde los sujetos actúan.

Las identidades letradas de los sujetos (sus len-
guajes, sus modos de acceder, usar y valorizar los 
textos), por lo tanto, se van (re)construyendo desde 
su involucramiento en los eventos de literacidad que 
ocurren en las diferentes esferas, es decir, tanto en 
las prácticas de literacidad dominante (que son las 
que están muy próximas a las instituciones formales 
como la escuela), como en las prácticas vernáculas, 
generalmente poco valoradas por estar enraizadas 
en la experiencia cotidiana.

Por todo esto, procesos como el RVCC constitu-
yen un escenario ideal para contar historias de las 
relaciones entre la literacidad y la educación de jó-
venes y adultos, es decir, para dar cuenta de los efec-
tos de los procesos educativos formales en la vida de 
las personas. Para contar tales historias se perfilan 
preguntas como: ¿qué bienes cognitivos y culturales, 
particularmente con respecto a prácticas textuales, 
poseen ya los adultos? ¿De qué forma las prácticas 
culturales y textuales en que los adultos se involu-
cran durante procesos como el RVCC, son posterior-
mente incorporadas en sus vidas? ¿Cuáles son los 
indicadores de “cambio” para el sujeto “letrado”?

Historias de vida

Historias situadas

En la medida en que “examinar las relaciones entre 
la vida y el aprendizaje no implica únicamente ver 
lo que está por acontecer en la vida de las personas, 
en un momento dado, sino también desarrollar una 
comprensión del lugar de donde vienen” (Barton et 
al., 2007, p. 19), algunas de las respuestas a las pre-
guntas que mencionamos antes han de mirar hacia 
lo que hace de las personas aquello que son en un 
momento particular dado, es decir, a sus prácticas, 
identidades y capitales.

A partir de esa premisa estudiamos 113 adultos 
involucrados en procesos de certificación en 16 cen-
tros de formación (llamados muy atinadamente 
de Nuevas Oportunidades), del distrito de Braga, 
Portugal. 

El acompañamiento de estos adultos, desde su 
entrada al Centro hasta seis meses después de la ob-
tención de la certificación, se llevó a cabo mediante 
recursos como cuestionarios, entrevistas, observa-
ción de las actividades y análisis de documentos del 
proceso formativo. En un primer momento se identi-
ficó el lugar que la lectura y la escritura ocupaban en 
sus vidas, es decir, desde lo que escribían y leían en 
su cotidiano hasta las finalidades con que lo hacían, 
así como sus actitudes, valores y concepciones sobre 
estas prácticas socioculturales que constituyen y 
definen las identidades de cada sujeto. 

Al rescatar estas historias se pretendía no sólo 
reunir elementos para contrastar los modos de en-
trada al mundo letrado, reconocido como necesario 
para el aprendizaje a lo largo de la vida; sino también, 
y sobre todo, contribuir a desarticular la idea de que 
las prácticas de uso de textos se reducen a técnicas 
y capacidades adquiridas de una vez y para siempre 
en un momento dado de la vida (idea que aún está 
fuertemente enraizada en el discurso oficial), para 
presentarlas como actividades sociales variables y 
complejas que ocurren en relaciones sociales tam-
bién complejas. 

En principio, las vidas letradas de estas personas 
no constituyen ningún misterio; se pueden “adivi-
nar” fácilmente cuando tenemos frente a nosotros 
a personas sin empleo o que, estando empleadas, 
ocupan puestos de trabajo poco calificados y mal 
remunerados: carpinteros, ayudantes de albañil, 
costureras, cerrajeros, empleadas de limpieza y ope-
radores textiles no especializados. Naturalmente, 
estas realidades profesionales se explican por las 
bajas calificaciones escolares de dichas personas, las 
cuales, además, justifican su presencia en el Centro 
Nuevas Oportunidades, para iniciar, algunas veces 
por imposición del Estado, el proceso de reconoci-
miento y validación de las competencias adquiridas 
a lo largo de la vida:
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Y al principio, digo, hasta lloré con mi hija, quería 
renunciar. Pero no renuncié, tenía miedo que me 
cortaran el fondo de desempleo. Sólo que fui para la 
casa, no dormía… Anduve dos o tres días así (Rosa).*

La trayectoria escolar de estas personas general-
mente está marcada por el “fracaso”: la mayoría no 
pasó del 4º año de escolaridad; muy pocos rebasaron 
el 2º Ciclo de la Enseñanza Básica (6 años), pero no 
llegaron a completar el 7º o el 8º año. A pesar de eso 
dicen haber estado entre 8 y 12 años en la escuela; de 
hecho, pocas veces coincide el número de años en la 
escuela y el último año escolar al que asistieron.

Las razones para salir de la escuela, es decir, las 
causas del “fracaso” se originan en las dificultades 
económicas de las famílias, que se relacionan estre-
chamente con la voluntad de ser financieramente 
independientes. A estas razones se añade “no haber 
sido hecho para los estudios”. Es claro que “querer 
trabajar”, “dificultades económicas” y “falta de modo 

para los estudios” son caras de la misma construc-
ción social que lleva a los individuos a creer que su 
destino escolar, y también el social, se debe a la falta 
de dones y capacidades:

Yo tenía que trabajar para ayudar a mi madre… 
Mira, no había dinero y dicen que quien no tiene 
dinero no tiene vicio (Marta).

Yo andaba en la escuela, yo trabajaba, yo estudiaba, 
andaba tenso. Quería dinero para jugar, para beber 
unos tragos con mis colegas el fin de semana, que 
la gente… ¿Sabe como es? Nosotros éramos nuevos, 
por eso, dábamos nuestra vueltita. Metía la mano 
al bolso y sólo había pelusa. Trabajar por trabajar, 
¡pumba!, voy a trabajar para mí (Albano).

La “falta de literacidad” de la que se acusa fre-
cuentemente a los adultos con ese perfil, inclusive 
considerándolos como una traba al desarrollo y 

Fotografía: José Alonzo Leyva López.
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progreso de la sociedad (como se puede leer en in-
formes como el del High Level Group of Experts on 
Literacy, de la Comisión Europea de 2012), se ve en 
estos testimonios más como una consecuencia que 
como una causa. Pero pese a la falta de “certificación 
escolar” de la relación con lo escrito que las historias 
de vida de estos adultos tenidos como “iletrados” de-
jan ver, tales historias muestran un cotidiano mar-
cado por la presencia de la palabra escrita y por mul-
tiplicidad de prácticas de lectura y escritura. 

Ciertamente, entre estos adultos la lectura y la 
escritura constituyen actividades regulares en los 
contextos sociales en los que han participado. La 
lectura es una práctica más generalizada que la es-
critura, pero, aun así, es frecuente la redacción de 
recados, cálculos, notas personales, cartas, posta-
les, mensajes en el teléfono celular, generalmente 
como forma de estabelecer comunicaciones a dis-
tancia y de tratar situaciones del día a día. Alguna 
escritura es, paradójicamente, generada por la pér-
dida de empleo: 

Respondí a anuncios de empleo para el área comer-
cial… Escribí cartas de presentación (Jorge).

La lectura bastante frecuente de facturas, reci-
bos, formularios, recetas de cocina, recados, car-
tas, folletos de publicidad, cajas de medicamentos, 
rótulos de productos, diarios, revistas, leyendas de 
televisión y, cada vez más, mensajes de teléfono ce-
lular, presentan varias motivaciones: información, 
organización personal, ocio, pero también y en gran 
número, el aprendizaje de cosas nuevas. Si entre es-
tos adultos predominan prácticas motivadas por 
“necesidades pragmáticas”, marcadas por su “carác-
ter de instrumentalidad”, encontramos también, 
con alguna frecuencia, la lectura de libros especia-
lizados relacionados con situaciones sociales parti-
culares: una mujer es catequista y lee diariamente 
la Biblia; otra, en su lucha contra la depresión, lee 
libros de autoayuda; uno de los hombres, que dice 
tener como hobby la arqueología, lee regularmente 
libros de historia y de geografía universales. 

De lo anterior se puede ver que la relación con 
la palabra escrita no ha sido la misma a lo largo 
del tiempo; el sujeto letrado no es una categoría 
adquirida en un momento dado de la vida, y fija 
para siempre; además, su no adquisición en un 
tiempo y contexto escolar no es un impedimiento 
para su participación social. En efecto, de los testi-
monios de los adultos sobre el momento en el que 
abandonaron la escuela, hasta el día de hoy, lo que 
queda es que, a medida que estos hombres y mu-
jeres van desempeñando más papeles sociales en 
los diversos dominios de su vida (madres, padres, 
empleados, desempleados, usuarios de cada vez 
más servicios públicos...), va aumentando progre-
sivamente su participación en eventos de litera-
cidad, así como su familiaridad (y facilidad) para 
interactuar con textos, sobre textos y por medio 
de textos.

No obstante lo anterior, aunque las prácticas de 
literacidad que estas personas traen en su bagaje al 
Centro de Nuevas Oportunidades sean múltiples 
y variadas, no las identifican y/o reconocen como 
prácticas de lectura y escritura válidas o, por lo 
menos, comparables a las otras, las dominantes, 
propias de dominios como el escolar. Tal vez esto se 
deba a que, en gran parte, son de naturaleza priva-
da, doméstica y familiar. 

En respuesta a la interrogante de si, a pesar de no 
saber escribir textos de índole literaria, escribía 
otros textos: “Ah sí, ¡eso es otra historia! Eso es otra 
historia […] Si quisiera aquí una información escrita 
la hago ya aquí […]” (Jorge). 

A la interrogante de si realmente no escribía nada: 
“¡Ah, sí! Mensajes hago muchos mensajes, escribo 
muchos mensajes y tiro las notas” (Margarida). 

A la par del no reconocimiento y valorización de 
sus prácticas de lectura y escritura, estos adultos 
asumen —aprendieron a asumir— una posición de 
exclusión de cara a prácticas que consideran per-
tenecientes a comunidades de los “legítimamente” 
letrados: “Sabe que yo no soy como ustedes […] Leer 
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una factura no es como leer un libro” (Albano). Dado 
que “aceptan” que sus prácticas de uso de textos no 
son legítimas para la institución en que quieren ser 
bien vistos, llegan a afirmar que, de hecho, no leen 
nada. Al ser confrontados con la cantidad de textos 
que “al final” leen a lo largo de un día, afirman sor-
prendidos: “Para mí leer son aquellas personas que 
leen libros voluminosos” (notas de campo).

Esta representación, forjada en el tiempo de la es-
cuela y en los discursos dominantes que la reprodu-
cen, no deja de aproximarse a la concepción vigente 
en el contexto educativo que ahora frecuentan. En 
los centros de formación, la lectura de libros es la 
marca de identidad letrada valorizada: 

[…] durante muchos años nunca leyeron nada, a no 
ser aquellas revistas básicas que se encuentran con 
facilidad, principalmente en muchos centros co-
merciales (coordinador CNO 3).

[…] en el proceso de RVCC hay una cosa que intro-
dujimos ya hace algún tiempo […] que es la obligato-
riedad, y repito, obligatoriedad de la lectura de una 
obra literaria (coordinadora CNO 2].

Hay una situación que estamos en este momento 
por desarrollar […] estamos por incrementar la di-
námica del adulto durante el proceso de tener que 
leer un libro […] Después, reportarnos una síntesis 
de eso, para obligarlos a razonar […] (coordinador 
CNO 1).

Esta asociación entre la lectura de libros y el ra-
ciocinio es muy frecuente entre los formadores y 
formadoras de estos centros, y revela el peso que los 
abordajes académico y cognitivo tienen en el discur-
so dominante y en la construcción de la situación de 
déficit en que estas personas se sienten:

Notamos que las personas no relacionan […] no 
están habituadas a racionalizar […] No tienen per-
cepción de lo que pasa en el mundo, no acompañan 
(coordinador CNO 7).

Historias transformadas

Me gusta mucho leer. Es una cosa que me gusta. 
Disfruto mucho leer […] Leí siempre […] A veces me 
quedaba dormida con el libro (Margarida). 

Leer, leer es mi pasión, es leer […] Tengo ese vicio 
(Jorge). 

Hoy en día es que no sé [por qué las personas no 
leen, especialmente los jóvenes]. Tampoco tienen 
tiempo para eso […] son tantas cosas: es el teléfono 
celular, es no sé qué, es la computadora, es […] es 
todo el tipo de oferta de […] no leen (Mário).

Y ahora me dediqué un poco más a la computadora 
porque la necesidad lo exige. Actualmente, quien 
no está en Internet [para buscar empleo] no tiene 
posibilidades; consulta aquí, consulta ahí, consulta 
acullá y la gente tiene que consultar siempre por-
que […] tenemos siempre mails que han llegado […] 
(Albano).

Muchas veces no leo más libros por falta de tiempo 
(Marta).

A pesar de todo lo que se dice sobre la ineficacia 
del RVCC en los aprendizajes de los adultos, definiti-
vamente estos sujetos “cambiaron” como resultado 
de tal proceso formativo. Si comparamos el uso que 
hacían de los textos antes y después, encontramos 
que la lectura y la escritura están mucho más pre-
sentes. Sabemos, naturalmente, que la vida adulta 
trae consigo responsabilidades que exigen prácticas 
especializadas en los dominios de ocupación de los 
sujetos; pero, a la par de estas prácticas especializa-
das en la actividad profesional, es la participación en 
un contexto de educación como el RVCC lo que acaba 
por ampliar los mundos textuales de estos adultos.

Por otro lado, cambia también la conciencia de la 
posición social de las prácticas vernáculas del uso de 
textos, y cambia de dos modos: en primer lugar, por-
que reconocen que sí leían y escribían, y en segundo, 
porque valoran estas prácticas. En este sentido, uno 
de los lugares de transformación de la identidad de 
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estos adultos es su posicionamiento frente a quien 
“merece” el título de “sujeto letrado”.

Uno de los aprendizajes resultantes de este paso 
por el centro de formación es, pues, la necesidad de 
ajustarse a las características que consideran iden-
titarias de los que están incluidos en comunidades 
educativas: quien sigue el processo de RVCC debe 
leer libros, quien quiere ser “certificado” tiene que 
valorar la lectura, pero al mismo tiempo, quien acu-
de al centro a un proceso RVCC no comprende lo que 
lee: si comprendiera no estaría ahí. 

Dicen Aliagas, Castellà y Cassany (2009) que “las 
prácticas letradas dominantes de cada comunidad 
cultural [...] controlan las representaciones sociales 
sobre qué se debe leer, cómo y por qué” y que “las 
crencias y valores que forjamos sobre la lectura [y 
por extensión sobre el aprendizaje, son] marcados 
por las representaciones dominantes de la misma y 
los usos sociales que les atribuimos” (p. 100). Es desde 
este entendido que podemos leer las transcripciones 

anteriores, las cuales dejan ver una situación de ten-
sión entre su situación en cuanto sujetos de literaci-
dad —y por tanto, de aprendizaje— y aquello que re-
presentan como deber ser, naturalmente con vistas 
a la “autorización” plena de sus biografías. Para mu-
chos de ellos y ellas esta autorización es vital para no 
poner en riesgo la obtención del certificado. 

Los testimonios de los adultos, además, dejan ver 
también otros ajustes y transformaciones que aca-
rrea la participación en procesos formativos como 
los que se viven en el RVCC. Son ajustes que van 
desde la afirmación de que, como ya vimos atrás, 
“leen libros”, hasta la consideración (¿aceptación del 
discurso dominante?) de que si tuvieran más habi-
lidades comprenderían mejor los textos que tienen 
que leer, a pesar de haber afirmado —y mostrado 
con evidencias— que no tenían grandes dificulta-
des de comprensión. Un ajuste más radical es lo que 
declara la mayoría, en el sentido de que “leer es un 
acto que les gusta hacer y adoran hacer en cualquier 

Fotografía: José Alonzo Leyva López.
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circunstancia”, a pesar de las afirmaciones sobre 
la falta de tiempo, el cansancio o la poca presencia 
de la lectura en las actividades con que dicen ocu-
par sus tiempos libres. Se trata, obviamente, de una 
identificación con el contexto en que se encuentran 
—el Centro de Novas Oportunidades, decorado 
profusamente con carteles sobre la importancia de 
la lectura para el aprendizaje— y con los discursos 
de los formadores sobre la importancia de la instruc-
ción escolar. 

En todo caso, se reconocen cambios como la 
ampliación de los repertorios de prácticas de lite-
racidad y una mayor “fluidez” en el uso de textos. 
Por ejemplo, Rosa y Marta, que ya antes de asistir 
al RVCC escribían, respectivamente, comentarios 
a textos religiosos y reflexiones en un diario, como 
forma de dar sentido a sus opciones y experiencias 
de vida, dicen que después del RVCC lo hacen “me-
jor”. Otro adulto que asumió como propia la afir-
mación de que sólo quien “persevera con los libros” 
logra leer y escribir sin dificultades, dijo también 
que ahora, después de la certificación, escribe con 
frecuencia emails a su esposa y se siente más con-
fiado para escribir textos largos, algo con lo que no 
estaba familiarizado. Otro dijo que ahora entiende 
mejor las noticias de la televisión y que ya le gusta 
leer el diario y las revistas en el café.

Además de lo anterior, si en las prácticas de lectu-
ra y escritura se hacen evidentes los diversos domi-
nios en los que las personas participan, y la manera 
como se incluyen en el dominio escolar al que entran 
por vía del RVCC, no es osado decir que los cambios se 
dan también en el plano lingüístico y comunicativo. 
En efecto, entre el inicio del proceso y después de la 
certificación, es notoria la ampliación del léxico en 
los participantes, asociado al placer de decir palabras 
nuevas y “difíciles”, y de relacionarlas con noticias de 
la televisión, así como la fluidez sintáctica y el uso de 
lenguaje especializado y hasta de metalenguaje. 

Pero los mayores cambios se verifican al nivel del 
discurso sobre sí mismos y sobre lo que es legítimo 
en términos de prácticas de literacidad. Si bien el 
estudio llegó apenas al punto del reconocimiento 
de las competencias de los adultos participantes en 

el proceso de RVCC, el hecho de que ellos y ellas fue-
ran alumnos, que asistieran a aulas, con profesores, 
trajo consigo la adquisición de trazos identitarios 
con aquellos que los certificaron: al demarcar quién 
“tiene derecho” a ser letrado, se hace visible la apro-
piación de valores, creencias, actitudes y compor-
tamientos compartidos por la comunidad letrada 
legítima. 

Historias sin fin

Cada individuo es una particular combinación de 
prácticas e identidades que resulta de los diversos 
procesos de socialización a lo largo de la vida. Es a 
partir del involucramiento en las diversas prácticas 
sociales y en los distintos aspectos de la vida, que los 
sujetos adquieren habilidades para usar la palabra 
escrita, pero también valores, crencias, saberes y ac-
titudes sobre lo que puede ser dicho y hecho, cómo y 
con qué herramientas, en un determinado contexto. 
Aun reconociendo que la participación de los sujetos 
en comunidades de prácticas desencadena nuevos 
modos de acceder, usar y valorizar los textos, se tien-
de a considerar solamente como válidas y legítimas 
las prácticas de literacidad que resultan, sobre todo, 
del dominio escolar. Por esta vía son frecuentemente 
desacreditadas las experiencias textuales que se ori-
ginan en las prácticas cotidianas de los sujetos, así 
como los aprendizajes que no exhiben la marca de la 
escuela y, hasta cierto punto, no son susceptibles de 
ser sometidos a “tests de evaluación”. 

A pesar de todo, desde el punto de vista del impac-
to del proceso de RVCC en la vida de las personas, se 
hacen evidentes varios aprendizajes; uno de ellos es 
que la práctica de lectura y escritura tiene significa-
dos distintos dependiendo del grupo en que ésta tiene 
lugar: para unos ocio, para otros esfuerzo y trabajo. 

Es en esta tensión entre lo que se es y lo que se 
tiene que ser que se pueden entender las estrategias 
usadas para “parecer” lector como los otros, princi-
palmente indicando los títulos de libros que van “a 
leer”, o la reiterada referencia a la lectura de diarios 
y revistas. Y sobre esta práctica reiterada podemos 
identificar, como refieren Aliagas et al. (2009, p. 109), 
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“fórmulas de mitigación de su poca lectura orienta-
das a cambiar las percepciones de los otros en rela-
ción con su identidad lectora”.

En efecto, lo que los adultos que participaron en 
nuestro estudio parecen querer decirnos es que no 
es por no tener diploma que dejan de tener acceso 
a la cultura y al conocimiento. Pero esto parece for-
mar parte de un juego sutil con las contradicciones 
de la cultura hegemónica: por un lado, tener “hábito 
de lectura” (que frecuentemente los formadores de 
los centros dicen que estos adultos no certificados 
no tienen) presupone leer diarios y revistas, pero, por 
otro lado, tal práctica no sirve para acceder al conoci-
miento legítimo, y por lo tanto no confiere prestigio. 

Las historias que se viven en los procesos de edu-
cación y formación de adultos, como los que se confi-
guran en el RVCC, son historias sin fin. Sin fin, porque 
el aprendizaje a lo largo de la vida se produce en las re-
laciones cotidianas entre las personas y su ambiente, 
ya sea una aula formal, un lugar de trabajo o un grupo 
de autoayuda, y aunque en cada lugar se traduzca en 
saberes y competencias diferentes, no termina nunca 
y continuará más allá de todas las certificaciones. 

En el contexto de certificación de competencias 
estudiado, la adquisición más importante, pero no 
necesariamente definitiva, fue sin duda la del capi-
tal simbólico que, todo parece indicar, pasó a formar 
parte del kit de identidad de estos hombres y mujeres, 
y les ha servido, de hecho, como medio para ser reco-
nocidos y para tener acceso al discurso dominante. 
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