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PROLOGO

Los que nos dedicamos a la Pedagogia, y a su practica —la educaciéon—
tenemos que convivir a menudo, al igual que ocurre con los lingtis-
tas, con opiniones de todo calibre a propédsito de cuestiones técnicas
y propias de una especialidad o disciplina de saber tradicionalmente
universitario. Que todo el mundo (o casi) haya ido a la escuela y/o
tengan hijos en edad escolar, o que todo el mundo tenga el don de la
palabra (o casi), se consideran razones suficientes no sé6lo para opinar
—lo que es muy plausible y en muchas ocasiones asaz pertinente— sino
para pontificar sobre cuestiones complejas que de principio requieren
saber especializado, y por tanto profesional.

En este sentido no hay duda de que lo pedagdgico se encuentra,
entre nosotros, en esta tesitura, maxime porque, por las razones ya
expuestas, lo educativo interesa a una mayoria de la poblacidn, lo que
hace que sea manjar (o pasto) apetecible, entre otros colectivos, para
politicos, sindicalistas, asociaciones escolares y medios de comuni-
caci6n en general. De la educacién se considera que se pueden sacar
réditos beneficiosos que mejoren expectativas ideoldgicas, econémi-
cas, e incluso de poder. Como puede intuir el lector, mal lo tenemos
cuando el profesional quiere dar una explicacién coherente y racio-
nal sobre el saber y el hacer educativo, si no, que se lo pregunten a
profesores de todos los niveles o a otros profesionales de la educacién,
como inspectores educativos, investigadores o rectores del sistema. O
al autor de este libro, contestado inmisericorde, por unos y otros, al
exponer en sus articulos periodisticos datos y reflexiones avalados
por la investigacién y por un conocimiento exhaustivo de la realidad
a la cual se referia.

Ademas, la educacién en nuestro pafs es hoy en dia noticia calien-
te porque oferta datos negativos que ofrecen posibilidad de critica, y
esto, claro estd, es lo que mds interesa a los colectivos que intentan
sacar el maximo beneficio de cualquier cuestién de interés general.
El fracaso escolar, la violencia en las aulas, el escandaloso nivel de
abandono de los estudios por parte de los jévenes, los bajos niveles,
comparativamente hablando, que obtienen nuestras escuelas en rela-
cidén a sistemas educativos de otros paises, los informes internaciona-
les que evidencian tales asertos, etc., suelen ser abundantemente co-
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mentados en la prensa, en la television, en los foros politicos —acaso
en los sindicales—, en las asociaciones ideol6gico-escolares y, en defi-
nitiva, en cualquier plataforma con capacidad para dejar sentir su voz
critica y sus clamores denostando al sistema (léase a los profesores),
al gobierno o a quien se ponga por delante intentando racionalizar
tales resultados.

Es evidente que nuestro sistema educativo no es perfecto, que tie-
ne fallos y fracasos. Indudablemente es asi, y no soy yo quien lo vaya a
negar, aunque si pretendo en este pértico matizar algunas cuestiones.
Es decir, lo que casi siempre se publicita es, como deciamos, lo nega-
tivo de la educacion. Asi, datos como la tasa de repetidores de curso,
que en Baleares se aproxima al 40%, o la tasa de jévenes que no com-
pletan sus estudios obligatorios (también sobre la misma cantidad), o
conclusiones negativistas de los informes internacionales (el PISA es
hoy en dia el que tiene més predicamento), son ejemplo de noticias
que los medios de comunicacién destacan en grandes titulares. Claro
que con ello se obvian otras cuestiones.

Por ejemplo, el sistema educativo no es una burbuja impoluta, ce-
rrada, incontaminada, aislada e independiente. Todo lo contrario; su
razon de ser es social, estd implicada en realidades sociales, cultu-
rales, econémicas y aun histéricas muy concretas. Por tanto, la edu-
cacion es reflejo de la sociedad que la cobija. Asi de claro. Un pafis
que jamds se preocupd por la educacién —el nuestro— no puede en
cuestién de tres décadas cambiar estructuras mentales secularmente
arraigadas. La desfachatez educativa del franquismo es una losa que
sigue entre nosotros; cabe recordar su total abandono de la ensefian-
za publica y la delegacién que hizo de la educacién de las élites a la
Iglesia Cat6lica. Un ejemplo: hubo pueblos en Mallorca, Arta, entre
ellos, que jamds bajo tal régimen tuvo escuela publica. U otro dato
més, desde 1836 hasta 1970, Palma sélo conté con el mismo y dni-
co instituto publico de segunda ensefianza. Es decir, 134 afios sin
ninguna inversién publica, como si las necesidades educativas de la
Mallorca ya convertida en polo de atraccién del turismo de masas
tuviese las mismas necesidades educativas que durante la primera
guerra carlista.

Ademads, hablando del impacto social, y podemos afiadir ahora el
econémico, cabe recordar que Espafia no ha sido nunca un pais de
riqueza exuberante; al contrario, dirfa yo, y si hay una ley incuestio-
nable en educacidn, con visos de cientificidad propia de las ciencias
duras, es que hay una relacién directa entre calidad de la educacién
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e inversién econdémica; en este sentido cabe recordar, y la actual co-
yuntura econémica lo expresa claramente, que el tejido industrial de
nuestro pafs se estd evidenciando muy endeble, que no poseemos una
economia estructuralmente fundamentada y que aqui se ha ido al
enriquecimiento de fachada, y, para ello, nada mejor que el turismo
y la construccién. Ambitos como se sabe que sélo requieren minimos
niveles de formacién. Y esta es la realidad del pais: no nos podemos
negar a nosotros mismos lo que vemos cada dia. Pues bien, el sistema
educativo es fiel reflejo de las condiciones sociales que lo mantienen,
algo que tampoco podemos olvidar.

Vayamos ahora a las contradicciones, que evidencian que no todo
es negativo, aunque claro estd, eso ya no es noticia. ;Cémo es posible
que un sistema educativo, tan endeble, alimente, con mds alumnos
que nunca, a una Universidad que jamds habia sido de tan alto nivel
como ahora? Es curioso comprobar cémo ahora es cuando més uni-
versitarios culminan sus estudios en una Universidad cuyo nivel no
tiene nada que envidiar a la de paises mds avanzados que el nuestro.
Nuestros alumnos de Erasmus nos lo confirman curso tras curso.

Como se ve, hay explicaciones que dan razoén de los fallos de nues-
tra educacién, ademds del abandono de sus competencias formativas
de padres y familias, hoy més real y determinante que nunca, y que
los docentes sufren dia tras dia. También seria interesante profun-
dizar en la crisis de valores en general y de los valores culturales en
particular que nuestra sociedad parece propugnar. Contra todo ello
es dificil luchar desde la soledad e impotencia del aula.

Abundando en tales cuestiones y a propdsito del mas completo
informe PISA, en otro lugar escribia que «el resultado global de la
enseflanza bdsica espafiola es aceptablemente eficaz y sumamente efi-
ciente». Es aceptable en eficacia porque los alumnos espafioles desa-
rrollan su capacidad cognitiva aproximadamente igual que los alum-
nos de los otros paises de la OCDE, opinién de la cual participaba
también mi buen amigo, sociélogo de la educacién, Julio Carabaia,
catedratico de la Complutense.

Aqui en Espaiia, la prensa, la televisién, los politicos, etc., se fija-
ron en el orden de los paises, indicdndonos que Espafia, por ejemplo,
en comprensién lectora, estaba en el nimero 18, sin mencionar que
esto suponia estar a s6lo una décima de Austria, que era el pais que
estaba en el niimero 10; lo mismo ocurria con las otras materias eva-
luadas; si a ello afiadimos la magnitud de las muestras estudiadas
(miles de alumnos), los resultados estadisticamente no eran diferen-
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tes entre al menos los 25 primeros paises. Es decir que, en el fondo, lo
que nos venia a decir el informe PISA es que independientemente de
las diversas diferencias y caracteristicas de sus sistemas educativos,
de hecho, todos los pafses europeos consiguen, para sus alumnos,
capacidades cognitivas extraordinariamente semejantes.

Pero, como decia, también nuestro sistema educativo es realmente
muy eficiente —relacién costes/resultados— de tal manera que es el
pais de toda la Europa occidental que consigue los mejores resultados
cognitivos en relacién a su inversién en educacién (por cierto, una de
las mads bajas de los paises de la OCDE). Ademads también se eviden-
cia que la enseflanza en Espafia es muy igualitaria entre las diversas
clases sociales, lo que significa que tenemos pocos alumnos con re-
sultados bajos al mismo tiempo que también tenemos pocos alumnos
con resultados altos (sobre un 3%). Lo curioso del caso es que si es-
tos pardmetros los relacionamos con la necesidad de investigadores
que requiere el pafis, se tendria que reclutar un 0’5% de los actuales
alumnos de la enseflanza obligatoria, lo que implicaria la necesidad
de bajar ain mads el nivel de formacién bdsica de nuestros futuros
investigadores. Lo que significa un nivel de exigencia realmente sig-
nificativo. Curioso, jverdad? Pues en estas estamos.

Como se ve, el tema que tratamos no es cuestién simple ni dualis-
ta —bien/mal—, ni es cuestién para pontificar alegremente sin més. Es
evidente, y mds en Mallorca, que se dan altas tasas de abandono esco-
lar, pero también se ha demostrado que ello estd relacionado no sélo
con el tejido econémico de nuestra comunidad, sino con una segunda
generacién de trabajadores de la hosteleria y de la construccién, cu-
yos padres les sirven de modelo de logro econémico sin formacion.
Por otro lado, la inmigracién no ha favorecido un repunte del éxito
escolar. Soy consciente de que hay datos negativos que debemos co-
rregir, aunque al mismo tiempo, no veo la necesidad de abandonar-
nos en el catastrofismo, tal como los actuales voceros parecen buscar.

Tras esta reflexion, acaso demasiado extensa para el sufrido lector
de este proélogo, pero sin duda, futuro beneficiario del presente libro,
s6lo cabe plantear un interrogante: ;qué se debe hacer?; o si se quiere,
jqué medidas cabe tomar? Pues bien, el presente libro es un ejemplo
contumaz y una adecuada contestacién a tales preguntas. El autor,
profundo conocedor de nuestro sistema educativo, por sus responsa-
bilidades como maestro y como inspector de enseflaza primaria, y, al
mismo tiempo, con los mdximos grados en Pedagogia que reconoce la
Universidad, ha decidido de forma seria, y yo afiadiria que amplia-
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mente rigurosa, ponerse manos a la obra e ir desentrafiando en qué
casos y en qué aspectos se evidencian las fallas de nuestro sistema
educativo.

No estamos pues ante un trabajo de aproximacion, de doxa u opi-
nién, sino ante una investigacién rigurosa siguiendo las dltimas me-
todologias cuasiexperimentales que el SPSS oferta de manera fide-
digna a las ciencias sociales y que tiene como objetivo dilucidar qué
aspectos en concreto conforman la pieza de toque y los elementos
fundamentales en los que se asienta el fracaso en nuestras escuelas.
Nuestro autor, el Dr. Juan Jiménez Castillo, como decia, inspector de
ensefianza de nuestra Comunidad Auténoma, en vista de los handi-
caps del sistema que él mismo ayuda a controlar y evaluar, decidié
conocer cudles eran realmente los motivos en los que descansa el fra-
caso escolar y con ello el desafecto por la escuela que sienten muchos
de nuestros adolescentes.

Como se plantea en el titulo, el fracaso escolar provoca analfa-
betismo funcional, o sea, una escasa capacidad para desenvolverse
con garantias en la cada vez mds compleja realidad social. Quiero
en este sentido clarificar un aspecto bésico, a saber, que la investi-
gacién de nuestro autor, siendo un estudio de literacy, no desarrolla
su componente empirica sobre alumnos propios de la Educacién de
Adultos, sino sobre alumnos ordinarios del sistema educativo general
(alumnos que finalizaban 4.° de ESO y que habian cursado por tanto
los diez afios de educacion obligatoria). Este planteamiento ha puesto
de manifiesto que el analfabestimo funcional no es sélo un fenémeno
que sufren las personas que nunca fueron a la escuela, sino que es la
escuela misma la responsable principal de su origen y existencia. Sus
conclusiones no se refieren pues a la poblacién de alumnos propios de
la Educacién de Adultos (18-65 afios), sino a aquellos que han estado
escolarizados en las aulas ordinarias de la educacién bdsica y obli-
gatoria. Esta estrategia ha dado como resultado sefialar la existencia
de jévenes que salen del sistema educativo con escasa funcionalidad
cognitiva, asi como mostrar los puntos o aspectos en los que fall6 el
sistema educativo, lo que nos conduce a patentizar cudles son los pe-
ligros reales, o los contenidos que no se han trabajado suficientemen-
te en las aulas en los afios de escolaridad obligatoria.

Es decir, el Dr. Jiménez Castillo nos presenta un modelo en el que
llega a distinguir cudles son las estrategias cognitivas que merecen
ser reconducidas, corregidas y trabajadas de forma rigurosa en las au-
las, para asi no propiciar analfabetos funcionales en nuestra sociedad
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y poder por tanto disminuir las tasas de fracaso escolar de nuestro
sistema educativo. Seria por tanto muy interesante que los profesores
tomasen buena nota de este diagndstico y se fijasen en el rigurosismo
de la investigacion, de como se ha ido elaborando este trabajo que
aqui presentamos y que, por supuesto, fuesen conscientes de los as-
pectos que cabe mejorar en referencia a sus alumnos.

En definitiva, no estd de mds que se sepa dénde se encuentra Mon-
golia, pero no se puede consentir que un joven egresado de nuestro
sistema educativo no comprenda un mapa de su ciudad o que no
capte el significado de una etiqueta de un producto que él mismo
adquiere. Es logico que con tales incapacidades haya sujetos que se
aburran en la escuela, que no entiendan el significado de su presencia
en ella y que decidan introducirse en el mercado laboral sin acabar
los estudios. Por otra parte, creo, como educador a pie de obra, que es
mads apasionante para un profesor y mds motivante para el alumno,
ensefarle a saber leer y entender aspectos de su cotidianeidad; sé6lo
asi se podra transferir la importancia de la quimica, de la geografia,
de las matematicas, etc., porque de esta manera se dard cuenta de que
la escuela, la cultura, sirve, fundamentalmente, para vivir la vida, e
irse construyendo en ella y gracias a ella, que es, ni mds ni menos, el
objetivo de toda educacién que se precie.

Quizds una escuela més realista, mds 1til, que el alumno sintiese
como una necesidad, con interés porque lo que en ella se aprende
es aprovechable, serfa acaso un primer paso para ir superando estas
cifras de abandono y de fracaso. Para ello, claro estd, hay que saber
en qué aspectos falla la escuela, y esto es exactamente lo que ha que-
rido hacer el autor de este libro. Gracias al esfuerzo del Dr. Jiménez
Castillo, hoy sabemos algo mds de todo ello, de tal manera que ya
podemos dar con seguridad los primeros pasos para la solucién de un
problema tan acuciante. Es evidente que su aportacién no contempla
todas las soluciones ya que su anédlisis y estudio se desarrolla desde
la perspectiva de la comprensién funcional. Pero sin duda es de las
mdés importantes.

Seria por tanto beneficioso contribuir al problema expuesto desde
otras perspectivas, pues considero que el presente modelo de inves-
tigacién es absolutamente vdlido para dar cuenta de todas ellas. Por
este motivo era necesaria la realizacién de un trabajo pionero como
éste, que a buen seguro sirve de modelo para otras investigaciones
paralelas. Al mismo tiempo, y por las ventajas que de él se pueden
extraer, se nos hacia del todo evidente la conveniencia de su publi-
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cacién. Gracias entonces al autor por su esfuerzo y lucidez asf como
a todas las personas que, de un modo u otro, han hecho posible la
presente edicién, pues estamos convencidos de que podra servir de
punto de partida para mejorar nuestros centros educativos asi como
sus resultados.

ANTONI J. CoLoM CANELLAS
Catedratico de Pedagogia
Universidad de las Islas Baleares
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INTRODUCCION

Muchas de las criticas que se hacen a la escuela pueden resumirse en
que «la escuela no prepara para la vida» y, consecuentemente, los al-
fabetizados que salen de ella tampoco responderan satisfactoriamen-
te a dichas exigencias de la vida en comtun. Desde esta perspectiva
de los desajustes escolares con relacién a las competencias de la vida
diaria, constatamos que, tanto en los paises desarrollados como en los
que estdn en vias de desarrollo, existe una estimable proporcién de
personas que salen de los sistemas formales de educacién sabiendo
leer, escribir y calcular, pero que son incapaces de ejecutar acciones
y actuaciones tales como: realizar una solicitud, sacar dinero de un
cajero automadtico (siguiendo los pasos que marcan sus protocolos de
funcionamiento), resolver un conflicto laboral y, en general, mantener
unas relaciones adecuadas con su entorno. Estos «desajustes» en el
dmbito de la alfabetizacién, han sido la causa de mi interés y decisién
por la temética del analfabetismo funcional.

Sabemos que el problema de la alfabetizacién funcional en nues-
tra sociedad de la informacién encuentra parte de su explicacién en
el acelerado dinamismo social, con procesos continuados de trans-
formacién que afectan a todas las instancias de la sociedad. Estos
procesos de transformacién inciden directamente en la cultura que,
en las dltimas décadas, ha experimentado profundos cambios que
afectan a los procesos cognitivos de los individuos y en especial a
aquellos grupos sociales més afectados por los rasgos de la cultura
tradicional.

En la adaptacién de los individuos, con culturas diferentes ante
los retos de esta sociedad tecnolégica y racionalizada, tiene la escuela
una ineludible responsabilidad. En una sociedad en continua trans-
formaciodn, la educacion se convierte en un instrumento mediador en-
tre esos conocimientos y el individuo, para hacer de éste un ser adap-
tado al cambio cultural, social y econémico. Todo ello nos conduce
a reflexionar sobre la intervencién centrada tanto en las actividades
escolares como en el resto de las actividades educativas (aprendiza-
je formal e informal). Intervencién que encuentra su fundamento no
s6lo en la adaptacion ante el acelerado dinamismo social, sino en la
persistente dicotomia escuela-vida que niega a los aprendizajes esco-



18 m Analfabetismo funcional y fracaso escolar

lares su conexién con los de la vida cotidiana, ddndose una disconti-
nuidad entre los conocimientos, capacidades y destrezas aprendidos
en los contextos escolares y los conocimientos, capacidades y destre-
zas que la vida exige.

Por otro lado, conviene resefiar que, en el campo de la alfabetiza-
cidn, los estudios sobre la evolucién de este aprendizaje han hecho
referencia, por una parte, a la pérdida de la lectura por falta de uso
préactico de la misma (desalfabetizacién o analfabetismo de retorno),
y por otra, al mal aprendizaje en su origen, cuestién ésta que ha in-
clinado a estudiosos del tema a sostener que no puede aceptarse la
existencia de la desalfabetizacién, como tampoco de los analfabetos
por regresién (Londofio, 1990), debido a que no se produce regresién,
sino que realmente no se llega a dominar el sistema del proceso de
alfabetizacion.

Ante estos dos niveles de andlisis sobre la alfabetizacién, hemos
orientado la investigacién por la via de trabajo relacionada con el
mal aprendizaje en su origen. Y, por tanto, mds que en la desalfa-
betizacién por desuso, creemos que es la falta de dominio, por defi-
ciencias producidas en el mismo proceso de ensefianza-aprendizaje
de la lectura, lo que imposibilita alcanzar el nivel de lo que S. Singh
(1977), llama ensefianza funcional. En este sentido, nuestra hipétesis
de trabajo vendra definida por la consideracién de relacionar la exis-
tencia del analfabetismo funcional con el mal funcionamiento de
la escuela en general y con la mala actuacién del sistema educativo
obligatorio en particular. En otros términos, para nosotros, la presu-
mible existencia del analfabetismo funcional en nuestra sociedad
actual nos sefala a un responsable principal: la escuela, por lo que
podriamos llamar un palpable incumplimiento de contrato, o sea,
por faltar al firme propésito de formar? individuos aptos para un de-
sarrollo pleno de la vida social.

Para comprobar dicha hipétesis de trabajo se haria necesario rea-
lizar un disefio de investigacién cuyos sujetos destinatarios serian

1. Asi se recoge en el Art. 27.2 de la Constitucién Espafiola y en los titulos preli-
minares de nuestras tres tltimas leyes orgdnicas de ordenamiento del sistema educa-
tivo: el pleno desarrollo de la personalidad humana; en realidad no hacen otra cosa
que, como testigos histéricos, continuar bajo la influencia del principio basedowiano
(del Filantropismo) de la educacion de Estado; plasmado por primera vez en la Prusia
de Federico II, el cual promulgé en 1787 un cédigo escolar que quitaba al clero el
gobierno de las escuelas y lo depositaba en un Ministerio de educacién que, con tal
fin, disponia de oficinas e inspectores que administraban y vigilaban las escuelas
primarias y secundarias de todo el Estado.
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aquellos que acaban el periodo de formacién obligatoria, a tenor de
lo siguiente:

e Al circunscribir la investigacién al final de la Secundaria aislaria-
mos otras variables explicativas, como por ejemplo, el desapren-
dizaje por olvido (o la desalfabetizacién por regresién), que nos
impediria establecer relaciones como la que engendra nuestra hi-
potesis de trabajo.

* Y relacionada con la anterior, porque a los sujetos que acaban la
escolaridad obligatoria se les supone poseer la formacion suficien-
te —competencias bdsicas— que les permitan resolver los problemas
propios del vivir cotidiano (alfabetizacién funcional): investigar
si la poblacién de 16 afios de las Islas Baleares posee o no estas
competencias nos permitird inferir, en el hipotético caso de no po-
seerlas, una relacién de causalidad entre la escuela y el incumpli-
miento de la exigencia teleoldgica que la sociedad le encomienda:
el pleno desarrollo de la personalidad humana; lo que supondria,
entre otras, dar a la sociedad individuos capaces de responder a
los problemas de la vida cotidiana.

El desarrollo de este disefio viene contemplado en el cuarto capi-
tulo de este trabajo en el que damos cuenta de si los individuos, al sa-
lir de la escuela, poseen el bagaje suficiente que algunos han denomi-
nado capital cultural minimo (J.M. Escudero, 2004), para enfrentarse
a los retos de la vida diaria.

En este capitulo introductorio haremos referencias a los hitos ge-
nerales por los que transcurrird esta investigacién: su pretension ge-
neral, sus objetivos singulares, su metodologia y su perspectiva cog-
noscitiva y valorativa.

Ademads consideramos que el concepto de analfabetismo funcional
resulta complejo, y por ello atractivo, con s6lo acercarnos a sus limi-
tes definitorios pues, la mayoria de los especialistas en Educacién de
Personas Adultas y en Alfabetizacién reconocen que la alfabetizacién
presenta controversias en torno a cuestiones como las destrezas o co-
nocimientos especificos o sobre los «niveles» que deben definirse. Lo
que permite a Daniel A. Wagner (1989:149) preguntarse si tiene un mi-
nero necesidades diferentes que un abogado o si una mujer analfabeta
tiene que aprender a leer y a escribir para tomarse adecuadamente
una medicina que le han recetado o es mas funcional (y rentable) que
su hijo escolarizado le lea las instrucciones. Bajo estas preguntas e
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interrogantes y con la pretensién de despejarlos surge esta investi-
gacién, pensando en buscar una definicién englobadora del concep-
to o, al menos, encontrar aquellas caracteristicas fundamentales que
mejor lo delimiten, precisen o definan, para después, y a partir de
tal redefinicion del analfabetismo funcional, disefiar un modelo de
bisqueda o averiguacién de la existencia o no de ese analfabetismo
funcional en la poblacién de Baleares.

1. OBJETIVOS

El objetivo tltimo de esta investigacion es determinar el grado de
analfabetismo funcional de la poblacién entre los 16-18 afios de las
Islas Baleares. El porqué de este intervalo de edad viene explicado
por las siguientes razones: la primera, viene inserta en el modelo de
déficit escolar que postulamos, es decir, deriva de la hipdtesis que
sostenemos relativa a que la existencia del analfabetismo en la pobla-
cién adulta viene explicada fundamentalmente por el llamado déficit
escolar.” La segunda, desprendida de la hipétesis de partida, consiste
en considerar que si el analfabetismo funcional es consecuencia di-
recta del déficit escolar, como a priori hemos establecido, habra que
esperar al final del proceso de escolarizacién obligatoria para com-
probarlo. De aqui que la poblacién universo de la investigacién sea
la constituida por todos los jévenes que han cursado o que finalizan
la Educacién Obligatoria y que, a la sazén, estdn acabando el cuarto
curso de la ESO y por tanto poseen entre 16 y 18 aflos (estos dltimos
con uno o dos afos de repeticién en Primaria o Secundaria).

Otros objetivos, estrechamente relacionados con el objeto princi-
pal de esta investigacién arriba referenciado, son los de presentar una
conceptualizacién de la educacién de adultos, como rama tedrica en
la que se inserta este trabajo, y una definicién, o mejor, redefinicién
del analfabetismo funcional, como base fundamentadora y direccio-
nal del estudio de campo sobre el analfabetismo funcional en Ba-
leares. Asimismo pretendemos presentar una explicacién teérica del
analfabetismo funcional por déficit competencial cognitivo.

2. Déficit escolar que, a diferencia de otros déficits centrados en el nifio/joven/
adulto, familia o comunidad, se enmarca en un modelo que adscribe la principal
responsabilidad en la organizacién escolar, por no ser capaz de producir aprendizajes
que respondan a las exigencias sociales.
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Asi pues, las pretensiones y objetivos de este trabajo son:

1. Delimitacién conceptual de la Educacién de Adultos.

2. Establecimiento de las relaciones entre Educacion de Adultos y
alfabetizacion.

3. Delimitacién conceptual del analfabetismo y de su correlato, la
alfabetizacion.

4. Delimitacién conceptual del analfabetismo funcional.

. Teoria del déficit competencial cognitivo.

6. Comprobacion de si existe relacion entre el llamado déficit es-
colary el analfabetismo funcional en las Islas Baleares.

[5)]

Para abordar dichos objetivos se hace necesario una clarificacién
de los campos tedricos con ellos relacionados tales como:

La Educacién de Adultos.

La Educacién de Adultos y la Alfabetizacion.
Alfabetizacién y analfabetismo.

El analfabetismo funcional.

2. FUNDAMENTACION GENERAL

En este apartado reflejaremos la perspectiva investigadora en la que
nos situamos (la objetividad como idea reguladora), la metodologia
empleada y, por dltimo, nuestro posicionamiento axioldégico, por en-
tender que la epistemologia de los valores se hace siempre presente en
toda realizacién humana, a pesar de los intentos de eludirla o disimu-
larla en algunas ocasiones.

2.1 La perspectiva en la que nos situamos

Desde la aparicién de la teoria de la relatividad y de la mecédnica
cudntica que cuestionaron las leyes y certezas newtonianas, en las
que estaba situado el paradigma moderno (el llamado paradigma de
relojeria: visién lineal y mecanicista del mundo), ya no existen certe-
zas incuestionables donde refugiarse, abriéndose paso el paradigma
cientifico que tras la modernidad establece una conexién mds profun-
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da, flexible y tolerante entre los procesos cognitivos y los no cogniti-
vos y entre la ciencia y la emocién.

Asi pues, cada dia nos resulta mds complejo saber cémo son las
cosas en s{ mismas y mds ain en las ciencias humanas cuyos objetos
no estdn sometidos a regularidades predecibles; lo que nos imposibi-
lita llegar a construir teorias definitivas e incuestionables (dado que
sus objetos de estudio son seres humanos inmersos en sus propios
intereses, pasiones, juicios de valor y esquemas perceptivos). Sin em-
bargo, a pesar de tal limitacién, nos vemos obligados a explicitar la
plena asuncién del ideal epistemoldgico de la objetividad como idea
reguladora de este trabajo, tal y como lo hacen V. Perez-Diaz y J.C.
Rodriguez cuando manifiestan: «La objetividad de las ciencias hu-
manas es sé6lo una idea reguladora, un ideal al que nos intentamos
acercar» (2003:14), y que nosotros asumimos como criterio regulador
de toda esta investigacién. También afiadimos que sdélo la critica, a
través de sus procedimientos habituales (refutacién, confirmacién...),
contribuird a mejorar este trabajo y, en este sentido, para facilitarla,
nos exigimos poner de manifiesto nuestras premisas cognitivas, me-
todolégicas y valorativas sobre las que se sustentard el mismo.

2.2 Metodologia y perspectiva cognoscitiva

La metodologia aplicada e este trabajo ha sido, por una parte, el ana-
lisis documental y bibliogréfico y, por otra, el estudio cuantitativo, o
estudio de campo, derivado de la aplicacién de un cuestionario sobre
habilidades bdsicas a la poblacién estudiantil de las Islas Baleares que
acaban la Educacién Secundaria Obligatoria y que, méds tarde, tendre-
mos ocasion de justificar.

El anélisis documental y bibliogréfico viene alumbrado desde una
perspectiva cognoscitiva en la que hemos dado cabida al enfoque ins-
titucional, contemplado como estudio y anédlisis de los documentos
de organismos e instituciones oficiales. Para ello, hemos analizado los
Informes Finales y otros documentos de las Conferencias Internacio-
nales de la UNESCO en materia de educacion de adultos (en adelante
EA), y los rasgos singulares de la EA en el contexto del marco espafiol,
asi como las directivas y otros documentos de la Unién Europea.

Hemos completado la componente de la vertiente institucional, o
sea, la referida al modo de gobierno y coordinacién de la EA, con el
estudio y aportacién de tedricos, expertos y estudiosos de la materia a
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través de los cuales también hemos extraido la perspectiva sociocul-
tural contenida en sus andlisis y valoraciones.

2.3 La perspectiva valorativa: el énfasis en una educacién con
proyeccion transformadora

Esta perspectiva viene seflalada por una epistemologia de los valo-
res que ningtn investigador puede eludir, pues toda actividad en el
terreno de las ciencias humanas arranca desde una referencia a los
valores que orientan el tipo de problemas que nos planteamos y las
cuestiones que deseamos responder. Este sesgo axioldgico de las teo-
rias, como nos dicen V. Pérez-Diaz y J. C. Rodriguez, «no hay forma
de evitarlo. Las tinicas opciones se dan entre ser consciente de ello
o no serlo y entre hacerlo de manera explicita o dejarlo implicito»
(2003:16). Asi pues, como la orientacién axioldgica es intrinseca a la
investigacién humana, nosotros no podemos sustraernos de ella, la
reconocemos y confirmamos en la medida que la hacemos explicita.
Por tanto, si la referencia a valores consiste en la eleccién de cuestio-
nes relevantes y esta eleccion tiene que ver con la definicién de los
problemas fundamentales que, en nuestro caso, atafien a la EA, estas
serian las lineas principales que encuadrarian este trabajo:

e La verdad es siempre relativa, por ello toda construccién tedrica
exige critica audaz y no apego e idolatria.

¢ No existen teorias neutras, todas explican la sociedad en funcién
de la orientacién de valores, y de los intereses generales y particu-
lares cominmente atribuidos.

e Si las teorfas no son neutras, las escuelas tampoco lo son, y todas
ellas despojan a sus alumnos de su propia identidad cultural —vio-
lencia simbdlica— para asi poder realizar su obra. La que le impone
el grupo social que la crea, apoya y sostiene.

e Hay que establecer serias reservas a la hegemonia de los modelos
de racionalidad instrumental, y a aquellas teorias del poder y del
intercambio que se realizan con escasas referencias a los temas de
justicia y equidad.

e Hemos de concebir al maestro profesor como intelectual trans-
formativo que, lejos de educar a los jévenes para su adaptacién al
statu quo, ayuda a relacionar la escuela con las esferas del control
y el poder.
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La educacién, la alfabetizacién, constituye un fenémeno social y
politico y como tal debe analizarse desde el enfoque de las rela-
ciones de poder y desde la exigencia moral que representan los
derechos humanos.

Este trabajo considera las investigaciones basadas en los modelos
de déficit por parte del nifio/joven/adulto como descriptivas de si-
tuaciones personales que, en buena parte, no son atribuibles a sus
responsables actuaciones y, consecuentemente, se enmarca en el
modelo de déficit de la escuela, por no responder ésta adecuada-
mente a las exigencias sociales.
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1. ANALFABETISMO FUNCIONAL

1.1 EL CONCEPTO DE LA EDUCACION DE ADULTOS

El objetivo de este apartado es determinar las caracteristicas definito-
rias del concepto Educacién de Adultos. Asi pues, tras el andlisis de
las Conferencias Internacionales de la UNESCO, de textos oficiales-
legales de Espafia y de la Unién Europea y de la bibliografia especiali-
zada diremos que existen unos nitidos rasgos definitorios del concep-
to de Educacién de Adultos, si bien conviene hacer una advertencia
desde la cautela de las siguientes tres consideraciones:

e La practica educativa y el mismo discurso tedrico se producen fre-
cuentemente desde la influencia de distintos modelos.?

e La dificultad de identificar, en relacion biunivoca, concepciones
y précticas educativas con un tnico modelo interpretativo y mds
cuando la «Educacién de Adultos no es sino una forma de entender
la educacién —sus limites pero también sus posibilidades— como
un proyecto de transformacién individual y colectiva, que al mis-
mo tiempo supone un proceso sin términos encaminado hacia la
construccién de una ciudadania viva, mds fortalecida» (Beltrdn, J.,
1999:127).

e Desde la pretensién de evitar la excesiva parcelaciéon conceptual
tendremos presentes las cinco normas definitorias de la Educacién
de Adultos de Bhola.*

3. Alrespecto, F. Sanz (1996:15-16), al hablar de los proyectos formativos observa
que: «El aprendizaje de la escritura, la lectura... una amplia formacién bdsica poliva-
lente mantenida en la tradicién escolar dificilmente seria objeto de rechazo en cual-
quier proyecto. El objetivo del modelo no es rechazar el modelo escolar, sencillamente
es afirmar la necesidad de otro modelo construido con algunos elementos del modelo
escolar pero no necesariamente con todos ni de la misma manera».

4. 1. La norma de la globalidad (aprendizaje formal, no formal e informal, for-
macién continua y desarrollo comunitario). 2. La norma de la esencialidad (hace re-
ferencia al minimo de educacién que debe recibir un individuo: educacién bésica,
educacion fundamental, educacién social). 3. La norma de la libertad estructural (su-
peracién de las concepciones formales y no formales). 4. La norma de la utilidad (la
EA debe ayudar a resolver los problemas de los adultos). 5. La norma del servicio de
las poblaciones (cit. por Palazén, F., 1993:28).
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Bajo la influencia de las precedentes premisas podriamos concluir
diciendo que:

1. Hemos visto evolucionar el concepto de la Educacién de Adul-
tos desde una perspectiva humanistica (sin intoxicaciones por otras
formaciones de contenido préctico, Conferencia de Elsinor, 1949), ha-
cia una concepcién mds amplia e integradora en la que tienen cabida
tanto la formacién general y la formacion profesional como la civico-
social (dltima Conferencia de Hamburgo, 1997).

2. Igualmente se ha producido una evolucién del modelo escola-
rizante y tecnolégico de la Educacién de Adultos® hacia otro, el so-
ciocritico, en el que la Educacién de Adultos se erige como instru-
mento posibilitador de andlisis y elaboracién de respuestas para el
desarrollo y transformacién de la sociedad. Para la conformacién de
esta evolucién ha resultado decisivo el movimiento de la educacién
popular de P. Freire, la influencia de la ciencia social (y especialmen-
te de Habermas, Bordieu y Giddens), y la receptividad e influencia de
las conferencias internacionales.

3. Se puede comprobar que desde Elsinor, en 1949 (donde se asen-
t6 el valor politico de la educacién) hasta la dltima Conferencia de
Hamburgo, en 1997 (en la que se redefinié el concepto de necesidades
basicas de aprendizaje y la extensién de la EA a los discapacitados),
pasando por la de Montreal (la EA como subsistema educativo), To-
kio (la EA como parte integrante de la Educaciéon Permanente) y la
de Paris (aceptacién de la definicién de EA dada en Nairobi, forma-
cién bésica y analfabetismo funcional), se ha ido conformando un
concepto de EA que ofrece gran sintonia con las cinco normas defi-
nitorias de S.H. Bhola, y que bdsicamente se integran en la definicién
de EA de Nairobi: «la expresiéon “educaciéon de adultos” designa la
totalidad de los procesos organizados de educacion, sea cual sea su
contenido, el nivel o el método, sean formales o no formales, ya sea
que prolonguen o reemplacen la educacion inicial dispensada en las
escuelas y universidades, y en forma de aprendizaje profesional, gra-
cias a las cuales las personas consideradas adultas por la sociedad a
la que pertenecen, desarrollan sus aptitudes, enriquecen sus cono-
cimientos, mejoran sus competencias técnicas o profesionales o les

5. Aplicado, segin F. Palazo6n (1993:265), en el «campo de la formacién para el
empleo» y nosotros afiadirfamos que también en la modalidad de educacién de adul-
tos a distancia.
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dan una nueva orientacién, y hacen evolucionar sus actitudes o su
comportamiento en la doble perspectiva de un enriquecimiento in-
tegral del hombre y una participacién en un desarrollo socioeconé-
mico y cultural equilibrado e independiente». Al tiempo que resiste
la comparacién con la definicién de EA dada en Hamburgo (por la
similitud en lo bésico, a pesar de los 21 afios transcurridos), lo que
hace que refuerce su vigencia por su amplitud y claridad.

4. Resaltar el enfoque de la EA como derecho de todas las perso-
nas (para el logro de la capacidad de dirigir un destino en equilibrio
entre aprendizaje y trabajo, con capacidad de tomar conciencia de sf
mismo y de su entorno), por encima de aquel otro que somete la EA a
los imperativos econémicos. Dualidad® que hemos visto reflejada en
las aproximaciones a la EA procedentes de la UNESCO, Ministerio de
Educacién y Consejo de Europa.

5. Entendemos que buena parte de la confusién conceptual en-
tre las nociones de Educacién Permanente (EP) y Educacién de Adul-
tos proviene de la red de relaciones que se genera entre los tipos de
aprendizajes «formales o informales» que integran. Aun asi conclui-
mos que la Educacién Permanente designa un proyecto educativo glo-
bal encaminado tanto a reestructurar el sistema educativo existente,
como a desarrollar todas las posibilidades de formacién fuera del sis-
tema educativo formal; en cambio, la Educacién de Adultos designa,
preferentemente, la totalidad de los procesos organizados de educa-
cién gracias a los cuales las personas adultas reciben educacién de
cardcter sustitutivo (educacién primaria/bdsica para adultos que no
han podido realizarla en su momento), de cardcter complementario
(educacién elemental y profesional), de cardcter prolongativo (para
hacer frente a las exigencias del medio ambiente), y de caracter per-
fectivo (para los que poseen una educacién de alto nivel).” También

6. Dualidad de direcciones que acertadamente recoge Agustin Requejo (2003:60-
61), al expresar: «Instituciones como la UNESCO, Instituto de Hamburgo, Organismos
Internacionales (Consejo de Europa, OCDE, etc.), Ministerio de Educacién y un elen-
co multiple de investigadores en este campo han desarrollado discursos y praxis en
dos direcciones contrapuestas. Una primera, sometida a los imperativos econémicos,
(conocimiento al servicio de un determinado desarrollo de cardcter neoliberal), que
estd conduciendo a una sociedad mds dual en lo econémico, educativo y cultural.
Una segunda direccién que, sin olvidar la dimensién instrumental, considera que
la educacién permanente es un derecho de todas las personas ofreciendo a todos la
capacidad de dirigir su destino...».

7. Sobre las cuatro caracteristicas de la EA (sustitutiva, complementaria, prolon-
gativa y perfectiva), véase Agustin Requejo (2003:114).
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podriamos decir que, para expresar la esencia de ambos conceptos,
la Educacién Permanente es una idea global de educacién cargada
de componentes proyectivos, como ha mencionado Jaume Trilla, al
mismo tiempo que, como principio global, integraria la Educacién de
Adultos.

6. En cuanto a la Andragogia como «arte de ensefiar a los adul-
tos», se asume, mayoritariamente, que las diferencias socioeconémi-
cas de la situacién adulta frente a las del nifio, sus experiencias y
expectativas, su autoimagen y sus especiales actitudes hacia el apren-
dizaje, requieren de métodos especificos de enseflanza-aprendizaje.
Consideracién que, como el propio M. S. Knowles reconocié m4s tar-
de, no otorga a la Andragogia ningtin estatus cientifico al margen de
ser un campo mas de la educacién o de la ciencia educativa, ya que,
la Educacién de Adultos como proceso fundamentalmente humano
en el que las actividades de aprendizaje de hombres y mujeres no son
esencialmente diferentes de los infantes y adolescentes, asi lo des-
aconsejan.

7. Finalmente, destacar la influencia de las Conferencias Inter-
nacionales de la UNESCO en las politicas educativas de los respecti-
vos gobiernos (especialmente, a partir de la conferencia de Nairobi y
su recomendacion® relativa al desarrollo de la Educacién de Adultos).
Influencia que ha sido notoriamente decisiva y que, tal y como hemos
podido comprobar, ha propiciado el andlisis de los textos oficiales re-
lativos a Espafia y a la Unién Europea, a partir de los cuales podemos
resaltar:

e Una definicién de EA, imbricada en el marco del continuum?® de
la Educacién Permanente o del Aprendizaje Permanente (como

8. Recomendacién que incluia los siguientes diez componentes necesarios para la
implantacién y desarrollo de la Educacién de Adultos: I. Definicién. II. Finalidades y
estrategias. III. Contenidos de la EA. IV. Métodos, medios, investigacién y evaluacién.
V. Estructuras de la EA. VI. Formacion y situacion de las personas que intervienen en
actividades de EA. VII. Relaciones entre EA y la educacién de jévenes. VIII. Relacio-
nes entre EA y trabajo. IX. Gestién, administracién, coordinacién y funcionamiento
de EA y X. Cooperacion internacional.

9. A pesar de la «trivializacién» de este principio de la Educacién Permanente
apuntado por F. Sanz (1996:13): «En lugar de haberse modificado la funcionalidad del
sistema formativo a partir del principio de continuidad, lo que ha sucedido es que
el sistema ha integrado la formacién continua o la formacién de adultos como dos
momentos mds en el conjunto del sistema, produciéndose muchas veces la paradoja
de practicar una educacién permanente en la edad adulta o disefiar la educacién con-
tinua de forma discontinua».
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prefiere emplear la Unién Europea desde el Informe Delors); y en
donde caben, en igualdad de significacion, la Educacién formal
y la Educacién no formal (la educacion informal no la incluimos
en la EA, porque estd dentro de la Educacién Permanente pero
fuera de los procesos organizados en intencionales de la EA).

e Una Educacién de Adultos orientada a extender el derecho a la
educacién a todos los ciudadanos y al desarrollo de las capacida-
des de los mds desfavorecidos mediante los programas de alfabeti-
zacién funcional™ y de la educacién compensatoria para adultos.

e Una EA que abarque el desarrollo integral de la persona adulta,
en un contexto de libertad estructural en el que se ofrezcan: for-
macién orientada al trabajo, formacién para el ejercicio de los de-
rechos y responsabilidades civicas, formacién para el desarrollo
personal y formacién general o de base.

e Una metodologia fundamentada en la motivacién, y caracteristi-
cas de aprendizaje del adulto, en el referente creciente de las cien-
cias de la comunicacién.

e Una valoracion y certificacion de los aprendizajes provenientes de
la educacién no formal e informal."!

e Una descentralizacién de la gestién de la EA en la linea de lo que
se estd produciendo en nuestro propio Estado con la existencia
de ocho Autonomias que poseen ya Ley de Educacion de Adultos,
pero una descentralizacién que no impida, como dice E. Gelpi
(1999:52-53), que «el poder piblico estatal pueda distribuir me-
dios financieros con relacién a las necesidades del conjunto de un
territorion.

10. En el que, frente al modelo tecnolégico de la lectura de la palabra, Freire pro-
pone el modelo social de la lectura de la realidad: «El principal objetivo del enfoque
utilitario es formar lectores que cumplan con los requisitos bdsicos de lectura de la
sociedad contempordnea. A pesar de su creciente atractivo, este enfoque insiste en
el aprendizaje mecédnico de la capacidad de leer, sacrificando el andlisis critico del
orden social y politico que genera en primera instancia la necesidad de leer» (Freire,
P. y Macedo, D., 1989:148).

11. Al modo como lo ha comenzado a realizar el PONSI (Project on Noncollegiate
Sponsored Instrution and Credit). Este plan de evaluacién y certificacién del aprendi-
zaje previo fue introducido por el Consejo de Rectores de Universidad del Estado de
Nueva York. Funciona desde 1994, en colaboracién con la Universidad de California,
y reconoce programas educativos de todo el pais. Predominan tres tipos de evalua-
cién del aprendizaje previo: «exdmenes, evaluacién de la formacién no patrocina-
da por un centro de ensefianza superior, y evaluacién exhaustiva por expediente de
la experiencia vital y laboral». (Cfr. Memorandum sobre el aprendizaje permanente,
2000:65).
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En este sentido queremos senalar la visualizacién de un som-
bra en el horizonte en los intentos de descentralizacién adminis-
trativa, asi como el énfasis dado a los procesos de educacién infor-
mal, por entender que puedan albergar, en el fondo, maniobras de
distraccién de los poderes publicos, para evitar seguir invirtiendo
en educacién por considerarla econémicamente poco rentable.

1.2 EDUCACION DE ADULTOS Y ALFABETIZACION

Como acabamos de ver en el apartado precedente, hemos realiza-
do una delimitacién conceptual de la Educacién de Adultos, como
fundamento de origen de otras delimitaciones que, a continuacién,
pasaremos a abordar. Asi pues, resulta obligado referirse a la rela-
cién existente entre Educacion de Adultos y alfabetizacién,' porque,
como después argumentaremos, significard, a la postre, ver las im-
plicaciones estrechas entre la Educacién de Adultos y el analfabetis-
mo; alcances relacionales que algunos establecen casi en términos de
identificacién: «A educagao de adultos surge associada a necesidades
de combater o analfabetismo e a falta de formacéo das classes traba-
lhadoras» (Viegas, J., 1998:115).

Siguiendo el hilo conductor antes indicado corresponderd, poste-
riormente, presentar una conceptualizacion, la mas asentada y acep-
tada por la comunidad cientifica, sobre el concepto de analfabetismo
funcional, problemética y tendencias. Conceptualizacién que exigira
la delimitacién de términos anexos tales como el de alfabetizacién y
el de analfabetismo.

Con la precedente referencia sobre la delimitacién conceptual,
queremos dar respuesta a la exigencia de definicién del modelo ted-
rico, o «revisién del estado de conocimientos», como dice Contan-
driopolus et al. (1991:20), para desde él abordar el posterior trabajo
empirico sobre el analfabetismo funcional en las Islas Baleares, que
serd objeto de tratamiento en el tercer capitulo de este trabajo.

Ya que resulta necesario reforzar la relacién arriba esbozada entre
la EA y la alfabetizacién, consecuentemente, fundamentaremos di-
cha relacién mediante:

12. Con dicha conexién asentamos la relacién de pertenencia entre la introduc-
cién de este trabajo con este capitulo que ahora iniciamos bajo el titulo de analfabe-
tismo funcional.
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e El andlisis de la bibliografia especializada.
e El andlisis del concepto de alfabetizacion en el seno de las Confe-
rencias Internacionales de Educacién de Adultos de la UNESCO.

1.2.1 La Educacion de Adultos y la alfabetizacion en el discurso
de tedricos y expertos

La historia del alfabetismo, como movimiento tendente a alfabetizar
a la poblacién, es una historia reciente comparada con la de la huma-
nidad hasta el punto de poderse decir que el hombre alfabetizado es
una novedad en el devenir del hombre sobre la Tierra. Este hombre al-
fabetizado, es decir, con conocimiento de la escritura, la lectura y del
cdlculo, tiene sélo cinco o seis mil afios de historia y con un grado de
incidencia poblacional parcial y minoritario. Aun asi, la alfabetiza-
ci6n tal y como la conocemos ahora, como campailas institucionales
impulsadas por los poderes piblicos y dirigidas a toda la poblacion,
es cosa de los dos tltimos siglos, si bien, tal y como nos apunta Har-
vey J. Craff (1989:22), la primera campaila de alfabetizacién mundial
se dio en la Edad Media, en los siglos xiv-xvi, en Suecia. All{ se al-
canz6 una alfabetizacién oral casi universal gracias a los esfuerzos
conjuntos de la Iglesia Luterana y el Estado, ya que se exigi6 por ley
que todas las personas supiesen leer (siglo xvm). Sin embargo, se debi6
esperar a la Ilustracién para que se produjeran las reformas que esta-
blecerian la red de relaciones educativas tal como la conocemos hoy.
En efecto, tuvo que esperarse hasta que Prusia tomara la iniciativa y
proporcionara el laboratorio en el que se basaron estadounidenses,
canadienses, ingleses, franceses, escandinavos e italianos, para, a
cargo del Estado, desarrollar una red de escuelas que extendiera el
derecho a la alfabetizacién de todos los ciudadanos.

La prehistoria de la escritura tuvo lugar tanto en Egipto como en
Sumeria," Mesopotamia, y, tal como Antonio Pérez Largacha (2002:33)
y, nos confirma, «tuvo sus origenes en la necesidad de disponer de
sistemas de contabilidad». Aparte de dicho carécter contable y admi-
nistrativo, también se ha encontrado para la escritura un sentido ce-

13. Existen muchos indicios de que los sumerios fueron los mds antiguos pobla-
dores de Mesopotamia. Los antiguos escritos en tablillas cuneiformes que aparecen
en lengua sumeria se remontan hacia 350 a. de C. y son los primeros hallazgos de
escritura jaméds descubiertos.
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remonial e ideolégico, pues, aparte de los anuarios administrativos,
se escribieron manuales sobre el buen gobierno de cargos como los
de faradn, visir, mandarin o emperador que reflejan la necesidad de
mantener normas sociales, asi como los salmos biblicos, los cdnticos
y poemas en honor a un personaje o acontecimiento con finalidad
ideoldgica y escritos con anterioridad al mundo cldsico.

Los escribas constituian la clase privilegiada por el conocimiento
de la escritura, ya que fuera de ellos eran escasas las personas con
dominio de la lectura-escritura, pues habia «sacerdotes lectores» en
contraste con otros que no sabian leer.

Grecia tuvo la nitida conciencia del valor de la escritura «inventa-
da» para fijar los textos y poderlos traer de nuevo a la memoria. Tam-
bién se tenfa conciencia de que la escritura era fruto o producto de la
humanidad, en contra de lo mantenido en el mundo mesopotdmico
donde la escritura tenfa su origen en alguna divinidad (por ello las
«tablas de la ley» que Yahvé entrega a Moisés fueron escritas por el
dedo de Dios). Superando el espacio restringido de los «guardianes»
del conocimiento que representaron los escribas, Grecia ampli6 y ex-
tendié el conocimiento de la escritura a la poblacién y asi, desde el
siglo v a. de C., estdn documentadas, y no s6lo en Atenas, las didaska-
leia o escuelas, donde, segtin Gughielmo Cavallo (2002:74), «escribir y
leer debian formar parte del programa educativo de los adolescentes
atenienses», lo que propicié que en Atenas, a diferencia de Esparta
que era casi por completo analfabeta, la gran mayoria de sus ciuda-
danos estuviesen en condiciones de leer y escribir, ddindose algunas
bolsas de analfabetismo entre los esclavos, los metecos y las mujeres.

En Roma, en las épocas arcaica y republicana, la difusién social
de la escritura estuvo mds limitada que en Grecia y sabemos por Es-
purio Carvilio que la primera escuela elemental piblica de Roma se
remonta al siglo m a. de C., si bien, hasta los tiempos de Catén habia
sido la familia —de rango social alto— la encargada de impartir la en-
sefianza de la lectura y la escritura, prdctica que se continuard en la
Roma imperial en donde la educacién elemental estaba a cargo de
los padres acomodados o de tutores-clientes que ensefiaban en casa
de los ricos, lo que nos muestra que el Estado y los gobiernos de las
ciudades si bien dedicaron algunas de sus actuaciones a la ensefianza
superior, «no existié, sin embargo, politica escolar alguna a favor de
la ensefianza elemental» (Cavallo, G., 2002:81). Hay que afiadir que
la inexistencia de maestros institucionales no impedia la existencia
misma de individuos que, de alguna forma, eran capaces de ensefiar
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a los demads a leer, escribir y hacer cuentas y que «abrfan una escue-
la» en ciudades. Un maestro dej6 escrito en los muros de Pompeya:
«quien a uno paga por ensefianza, tenga de los dioses cuanto pidan».

Finalizamos esta breve incursion sobre el origen y practica de las
escritura en el Mundo Antiguo haciendo una referencia al cristianis-
mo, el cual, en este terreno de la escritura, la lectura y el cdlculo, con-
tinud las practicas propias del mundo grecorromano de la época. Asi
entre los cristianos hubo muchos alfabetizados o semialfabetizados,
pero también una cantidad notable de analfabetos; incluso todavia a
principios del siglo v se tiene noticia de un obispo analfabeto y, en el
siglo v1, entre los superiores de los monasterios orientales, algunos
no sabian escribir. Como consideracién final respecto a esta época,
decir que vemos una evolucién restrictiva del alfabetismo en cuanto
que, en los primeros afios del imperio, el alfabetismo nunca habia
sido exclusivo de unas clases sociales determinadas, sino que, como
capacidad para ser ejercida por hombres libres, la lectura y la escri-
tura habian sido practicas abiertas a todos. En la Antigiiedad tardia
tienden a convertirse en pricticas cada vez mds cerradas, reservadas
a determinadas categorias sociales: a las judiciales-administrativas y
a las jerarquias eclesidsticas.

En la Edad Media, son muchos los detalles que se desconocen
acerca de la geografia de la escuela, sobre el tipo y caracteristicas de
cada una de ellas, o sobre el funcionamiento y los métodos seguidos,
si bien lo que si se ha podido constatar es el aumento y la diversidad
de las vias de acceso a la instruccién elemental. No toda la alfabeti-
zacién pasaba inexcusablemente por la escuela, aunque cabe poner
de relieve la proliferacién de maestros y de escuelas entre las que
destacan, por su contribucién a la alfabetizacién de los illiterati, las
escuelas urbanas (que incluyen las escuelas gremiales' y las escuelas
municipales), y las escuelas parroquiales.

En estas escuelas municipales, los maestros se encargaban de la
ensefianza de la lectura, la escritura y el dbaco. En el dmbito ecle-
sidstico, la escuela mds implicada en la instruccién elemental de la
gente comun (no de los miembros de la Iglesia o de los nobles), fue
la escuela parroquial. Estas escuelas estaban destinadas a ensefiar

14. Los antecedentes mds remotos de estas escuelas, segiin Antonio Castillo
(2002:188), son las escuelas creadas por las gildas alemanas en el siglo xi1; y su maxi-
mo desarrollo corresponde a los siglos xi1v y xv cuando fue mds habitual que los co-
merciantes y artesanos crearan escuelas de primeras letras, como en Inglaterra.
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a leer, escribir y contar a cualquier persona, en especial a los hijos
de sus parroquianos. Pero, al margen de estos espacios «institucio-
nalizados» de aprendizaje, en la Edad Media se siguieron utilizando
otros procedimientos y lugares, tal como nos sefiala Antonio Castillo
(2002:192), entre los cuales cabe destacar:

a) En el seno de la familia, de la mano de ayos, preceptores y maes-
tros privados.

b) En el taller-obrador, donde no sélo se aprendia una profesién sino
también a escribir, leer y contar.

c) Mediante maestros® y profesionales de la escritura que ensefiaban
privadamente, ya fuera en sus propias casas o en cualquier otro
sitio.

d) De manera autodidacta, valiéndose de los recursos existentes.

Los siglos xv1 y xvii recogen los frutos de la influencia positiva que
supuso la irrupcion de la imprenta en el campo de la cultura escrita.
Asi se registran cambios cuantitativos, a partir del siglo xvi, con el
aumento del nimero de escuelas en las que los maestros de nifios
«ensefiaban a leer y, en algunos casos, también a escribir a jévenes de
diferentes edades» (Cardin, P., 2002:275). Junto a ello, la ensenanza
domeéstica, con el apoyo del enorme ntiimero de alfabetos y cartillas
publicadas, continué extendiéndose y se aplicé a la poblacién feme-
nina, lo que conllevé a un aumento de personas alfabetizadas no pro-
ducido hasta entonces.

Otra novedad, que afecté al componente cuantitativo de la alfabe-
tizacién a partir del siglo xvi, derivé de los numerosos colegios que la
compaiia de Jesis!® estableci6 por toda Europa de tal manera que, a
mediados del siglo xvim, lleg6 a ocupar una situacién casi de monopo-
lio pedagdgico. La pérdida de dicho monopolio se debié a la puesta en
escena del ideario reformista del Siglo de las Luces que propicié una
reflexién sobre la alfabetizacion y la ensefianza. Para el ideario de los

15. El cartel pintado por Holbein, a principios del siglo xvi, usado por un maestro
itinerante para convocar a cualquier trabajador, preferentemente analfabeto, que qui-
siera aprender a leer y escribir en un plazo breve, constituye una interesante represen-
tacién de clase nocturna de adultos.

16. A partir del Colegio de Mesina, fundado en 1548, los jesuitas aplicaron un
programa educativo que contemplaba diferentes grados de escolaridad: «desde los ru-
dimentos de la alfabetizacidn [...] hasta disciplinas més complejas, que hoy estarian
contempladas en la ensefianza media» (Cardim, P. 2002:277).
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reformadores setecentistas el analfabetismo pasé a asociarse al atraso
civilizacional que sufrian las naciones, promoviéndose la sustitucién
de la ensefianza del latin por las lenguas nacionales, la renovacion de
los viejos manuales jesuiticos y el acceso de las mujeres a las institu-
ciones escolares, ademds de insistir en las responsabilidades de las
autoridades civiles en materia educativa, exhortando a los ministros
de las distintas monarquias a asumir el control de la educacién, lo
que acabé sucediendo, en la generalidad de la Europa occidental, a
mediados del siglo xvi.

Con este aumento cuantitativo de los aprendizajes de la lectura
y escritura y del consiguiente descenso del analfabetismo (cuando
menos el oral, ya que la escuela tradicional del Antiguo Régimen
consideraba por separado ambos aprendizajes: el aprendizaje de la
escritura tenia lugar, cuando se producia, tras el dilatado y costoso
aprendizaje de la lectura), tendremos que esperar al siglo xix para
tener estadisticas fiables sobre la alfabetizacién y el analfabetismo en
Europa. Dichas estadisticas nos indican, segin Antonio Vifiao Frago
(2002:317), que hacia 1850 sdélo sabian leer y escribir entre el 50 y el
55% de la poblacién adulta europea.”

La alfabetizacién occidental, desde su invencién mediante el al-
fabeto griego (Graff, 1989:15), ha sido, hasta finales de la Edad Me-
dia y entrado el Renacimiento, una instruccién circunscrita a ciertos
dmbitos profesionales, es decir, ha estado limitada a aquellos profe-
sionales relacionados con la Iglesia (escribas, copistas y clérigos cul-
tos capaces de propagar la fe), y con la administracién y el comercio
(contadores, administradores...); de tal manera que, si exceptuamos el
periodo excepcional de su primera difusién popular en las ciudades-
estados de la época cldsica griega, la alfabetizacion, como instruccién
elemental de lectura-escritura y cdlculo, estuvo limitada a dmbitos
profesionales y pas6 inadvertida para el pueblo al ser una destreza
poco prestigiosa o prestigiada en un mundo oral, donde la palabra ha-
blada era mas comtn y poderosa. Esta tradicién de la palabra hablada
(mundo oral) permaneci6 durante los primeros siglos del imperio y
se continu6 durante los mil afios de la Edad Media. Hemos de esperar
hasta practicamente la Edad Moderna para que, su asociacién con la

17. Encontrdndose diferencias entre las dreas més alfabetizadas —Escandinavia,
Escocia, Paises Bajos, Suiza, Alemania, Dinamarca— con un porcentaje de alfabeti-
zacién superior al 78% y las menos alfabetizadas —Portugal, Espaiia, Italia, Paises
Balcdnicos, Hungria, Rusia— con porcentajes inferiores al 30%.
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riqueza, el poder, la posicién social y el conocimiento se asentara en
las mentes y en los requerimientos del pueblo. Este prestigio de la
alfabetizacién alcanzado en la Edad Moderna tuvo sus prolegéme-
nos en las escuelas (municipales, parroquiales...) del siglo xvi que,
influidas por el espiritu de la Reforma, asumieron la escolarizacion
como un instrumento facilitador de su misién de propagadores de
la fe cristiana. De tal manera que la Reforma protestante asf como la
Reforma catélica comprendieron que era mads facil y accesible para un
clérigo-pastor, explicar la fe o hacer catequesis a una persona instrui-
da o sabedora de la técnica lectora que a otra totalmente analfabeta,
tal y como nos lo ilustra convincentemente Jean Hebrard:

Si la escuela catdlica estuvo persuadida durante mucho tiempo de
que un texto escrito podia transmitirse y memorizarse oralmente y
se mostraba por lo mismo reticente ante la integracién de los saberes
elementales profanos, la escuela protestante, que buscaba prioritaria-
mente un publico ya alfabetizado, llegé a coordinar rdpidamente las
exigencias de una educacién doctrinal y las de una alfabetizacién mi-
nima. Ella inventé —aunque la escuela catélica, fuera de Francia, la
seguiria algunos afios después— un leer/recitar que no excluia ya un
leer/escribir, ni siquiera un leer/escribir/contar (1989:104).

En esta cita, de Hebrard se encierran de forma conclusiva las si-
guientes consideraciones:

e Las posturas distintivas de las dos Iglesias: la catélica, reticente
a asumir en sus catequesis los saberes profanos de una alfabeti-
zacién semialfabetizante (del conocimiento sélo de la lectura); la
protestante, dvida por integrar las exigencias de una educacién
doctrinal y las de una alfabetizacién minima.

e La ensefianza de la «lectura sin la escritura» que podemos con-
siderar como una actuacién instructiva completa que en aquella
época satisfacia los objetivos pretendidos de una instruccién ele-
mental del pueblo; instruccién que hoy llamariamos semialfabe-
tizacién y que Dominique Julia llama alfabetizacién restringida
«dado que no cabe inferir que hubiera un acceso generalizado al
sentido» (1989:107), tal y como estudios de la Suecia de los siglos
xvi y xix indican: numerosas personas que habian obtenido nive-
les altos de destreza lectora carecian de capacidad comparable en
cuanto a la comprension de lo que lefan.
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¢ Desde muy pronto, los reformadores luteranos comprendieron que
la «lectura sin escritura» seria una inicial instruccién o alfabeti-
zacién a la que ineluctablemente deberia seguir la instruccién de
la lectura/escritura asi como la instruccién completa del proceso
alfabetizador: ensefiar a leer, escribir y contar, que hasta entonces
habfa sido privilegio de élites profesionalizadas.

Llegados hasta aqui, creemos necesario detenernos en destacar las
relaciones de pertenencia entre alfabetizacién y Educacién de Adul-
tos, entre otras razones porque tenemos que responder a la premisa es-
tablecida de que la Educacién de Adultos considera a la alfabetizacion
como una parte substancial de ella misma. Para este empefio recurri-
remos al discurso teérico de diversas autoridades y expertos de la EA.

Hemos visto que la Educacién de Adultos, en tanto que educacién
forma parte de la vida misma del hombre vy, es, en este sentido, uni-
versal e intemporal. De ahi que la hayamos encontrado practicada
desde la antigiiedad a través, fundamentalmente, de trabajos, juegos,
ritos, ceremonias y otras formas originarias de educacion: la educa-
cién familiar, o educacién en el hogar, o bien a través de sus posibles
variantes; educacion a través de un tutor, de un maestro, o de una
persona ofrecida como tal (a la familia, al gremio, o a la comunidad),
para transmitir una habilidad deseada o requerida. Ahora bien, la EA,
tal y como en la actualidad la conocemos, como actividad institucio-
nalizada bajo la proteccién de Estados, gobiernos locales e institucio-
nes civicas diremos, con Antonio Monclis, que «tiene propiamente
unas cuantas decenas de afios» (1991:49). En todo caso y como activi-
dad surgida ligada a la escolaridad universal, que tuvo su origen en
la Ilustracién®™ y que encontraria su aplicacién en el siglo xix en la
red de escuelas sostenidas por los Estados nacionales de occidente,
vemos que a lo médximo posee dos siglos. Pues bien, si la EA tiene
aproximadamente dos siglos como préctica educativa ha sido, funda-
mentalmente, ejercida o practicada, desde un principio, mediante la
enseflanza o instruccién alfabetizadora como asi nos lo muestran los
siguientes estudios.

Alejandro Tiana Ferrer, que ha estudiado la EA en Inglaterra, Fran-
ciay en Espafia, llega a la conclusién de que desde una vision histéri-

18. Los filésofos y enciclopedistas del siglo xvii1, afirmaban que la educacién
debia preparar al ciudadano para la vida social civil, lo que exigia una alfabetizacion
universal y gratuita como derecho de todos ellos.
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ca de la EA en estos tres paises la «educacién de adultos, atendiendo
desde los adolescentes en adelante, tuvo un efecto significativo sobre
las tasas de alfabetizacién» (1989:16). En el Reino Unido, la época maés
relevante de su desarrollo serfa anterior a 1840, mientras que ésta se-
ria la fecha de su despegue en Francia o en Espafia, alcanzando antes
su cenit en el Pais vecino que entre nosotros. Vemos en dicho estudio
que, desde que se inicié la EA en los paises occidentales (excepcion
hecha de los paises escandinavos, especialmente Suecia), la actividad
alfabetizadora ha sido su propdsito principal, junto a otro centrado
en el enfoque moralizador a fin de evitar el conflicto social' ante el
peligroso factor de desequilibrio que constituian las concentraciones
de trabajadores en los suburbios industriales.

Por otro lado, Angela del Valle, tras expresar la relacién entre in-
dustrializacién e instruccién y ver en ella la explicacién de la preo-
cupacién de los poderes publicos por la formacién de adultos, dird,
citando a Gil de Zérate, que «las escuelas de adultos no se conocen
todavia en Espafia, sino como establecimientos destinados a suplir la
falta de instruccién primaria» (2005:3).

Desde la perspectiva anglosajona el profesor Harvey J. Graff, con-
siderado por Antonio Vifiao (1989:35) como «uno de los mds consa-
grados investigadores de la historia de la alfabetizacién», entiende
que hasta mediados del siglo xix, «la escritura no empezd, como la
lectura, a formar parte de la alfabetizacién popular y a ser objeto de
atencién de los maestros» (Graff, 1989:22).

Para E. M. Hutchinson (citado por Tiana, A., 1991:7), los intentos
para proporcionar educacién a gran nimero de adultos no pueden
fecharse antes de la Revolucién industrial de finales del siglo xvir y
principios del xix. En su opinién, los cambios producidos en los mo-
dos de vida por la Revolucién industrial, y en sus revoluciones socia-
les asociadas, implicaron la necesidad de proporcionar educacién y
reeducacién a los adultos. Consideracién que hace decir a Alejandro
Tiana que en «el siglo xix se dan los primeros pasos que posterior-
mente conducirdn a la constitucién de la educacién de adultos como
un dmbito educativo con personalidad propia» (1991:8).

19. Aunque hay autores como Castell y Luke (1989:122) que sostienen que la lectu-
ra y la escritura, per se, son cuestiones secundarias en las capailas de alfabetizacién
de masas y que, por el contrario, el objeto primordial de la alfabetizacién transmitida
de forma sustitucional es la creacion de una idea sociocultural del mundo, es decir, la
construccion y difusién de una «ideologia nacional dominante».
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Los planteamientos anteriores nos permiten delimitar las siguien-
tes ideas:

e Que la EA fue, basicamente en sus origenes, alfabetizacion vy, tal
vez, también, pretensién doctrinaria o educacién moral de las ma-
sas por parte de las élites gobernantes.

* Que los dos siglos de existencia histérica, que la mayoria de los
autores atribuyen a la EA, se centr6 en la alfabetizacién o instruc-
cién primaria, o, como expresaban los enciclopedistas ilustrados
del siglo xvui, instruccién por y para implantar la alfabetizacién
universal y gratuita como derecho de todos los ciudadanos. Ale-
jandro Tiana lo confirma cuando dice: «Aunque en el siglo xix se
vaya esbozando una educacién de adultos [...], hay que reconocer
que buena parte de sus iniciativas se movieron en el 4mbito de la
alfabetizacién e instruccién primaria» (1991:9). Consecuentemen-
te con lo anterior, la alfabetizacion, que en la actualidad consti-
tuye uno de los campos educativos de la Educacién de Adultos,
en la constitucion de ésta (en el siglo x1x), practicamente ocupaba
casi todo el campo de dicho dmbito educativo (compartido como
apuntan algunos por la construccién y difusién de una idea socio-
cultural del mundo o de una ideologia nacional dominante).

En suma, hemos visto, quizas simplificando excesivamente, que la
historia de la alfabetizacién en Occidente se remonta al mundo griego
de la época clésica (alo 600 a.C.), donde la difusién popular de la lec-
tura y la escritura en las ciudades-estado, tal vez influenciada por la
creencia sostenida por Platén?® de que la escritura facilitaba pautas de
pensamiento y de l6gica méds complejos que los meros procedimientos
orales, alcanzaria cotas importantes de lo que se ha venido a llamar,
con posterioridad, alfabetizacién laica.?' La aparicién del cristianismo
continué con los procedimientos y usos de la instruccién alfabética
reinante, si bien, los textos poéticos y dramaticos de la literatura grie-

20. Cuando Platén llegé a la escuela, nos sefiala Ivan Illich (1989:51), empez6 a exis-
tir la auténtica asignatura: «Solo entonces pudo transmitirse la sabiduria de las gene-
raciones anteriores utilizando las palabras propias de esa generacién». Asi, ve Illich en
esa preocupacion de Platén por la divisién entre la oralidad y el alfabetismo el inicio
histérico de la alfabetizacién y, con ello también, del inicio de la educacién de adultos.

21. Nos dice Jean Hebrard (1989) que en centros urbanos que supieron desarrollar
precozmente una actividad econémica habia escuelas municipales laicas, y apostilla:
«Se ha comprobado su existencia en Gante en el afilo 1179 y en Ypres en el afio 1253»
(1989:73).
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ga fueron sustituidos por la palabra y los Evangelios de Jests. Con
esto, se dio inicio a esa otra corriente de instruccién, o mejor, de edu-
cacion eclesidstica, que podiamos denominar alfabetizacién religiosa
0, como la denomina Ivan Illich (1989:45), alfabetismo clerical, que al-
canzaria su mdaxima difusién e influencia, en cuanto a la erradicacién
del analfabetismo, con la Reforma luterana (gran apuesta por aquellas
formas o vias de alfabetizacién individual); todo ello supuso un fuerte
impulso respecto de la erradicacién del analfabetismo en la Europa
Occidental de influencia luterana, aunque fuera en su versién parcial
de alfabetismo lector. Por lo tanto, en el Antiguo Régimen, la contri-
bucién de la llamada alfabetizacion laica (escuelas municipales, es-
cuelas gremiales...), junto a la gran aportacion de la alfabetizacion re-
ligiosa o clerical (Compaiiia de Jestis), mds la llamada educacién en el
hogar (que tiene en Suecia el ejemplo mds paradigmatico de aplicacion
y de resultados sobre la erradicacién del analfabetismo lector), die-
ron como resultado que la instruccion lectora y el auge de la cultura
escrita se abriesen paso en un mundo mayoritariamente analfabeto e
iletrado. Es pues importante resefiar el vinculo entre la alfabetizacién
y religién, que tendria en el siglo xv1,%* con las reformas protestante y
catdlica, la expresién de mayor relieve de este fenémeno.

Por tltimo, resaltar que la historia de la alfabetizacién ha estado
asociada a las necesidades del Estado y de su burocracia, al comercio,
desde la antigiiedad egipcia y mesopotdmica, y, desde la aparicién del
cristianismo alfabetizacién y religién han venido entremezcladas al
punto de «confundir instruccién y catequizacién» en el breve tiempo
que los nifios se podian dedicar a la escuela. En este sentido, Jean
Hebrard (1989:84), aprecia que, para hacerse una idea del sentido de la
relacion entre alfabetizacion y religion cabe recordar que en la escuela
francesa la religion pasé a ser, en el primer tercio del siglo xvi, un saber
elemental, cuando no habia sido hasta entonces més que un conjunto
de précticas y de creencias o minoritariamente un saber sabio.

Aportamos, finalmente, las contribuciones de dos autores que se
insertan en la linea de lo que hemos apuntado anteriormente, esto es,
la pertenencia propia, ya desde los origenes, de la alfabetizacién en el
ambito educativo de la Educacién de Adultos.

22. Ya en el siglo xv, tal y como nos ilustra Jean Hebrard (1989:76), se produjo
una gran demanda de escolarizacién debido al reclutamiento de clérigos y escriba-
nos, a exigencias culturales de élites urbanas y la extensién de ideas humanistas y
reformistas.
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Asi, para el coordinador del Libro Blanco de la Educacién de Adul-
tos, José Antonio Fernddez, la alfabetizacion se encuentra en el origen
mismo de la EA, cuando dice: «Histéricamente la alfabetizacién ha
sido puerta de entrada de la educacion de adultos» (Fernandez, J. A.,
1990:47). No ya desde la perspectiva de su «origen», sino desde la
contemplacién del presente, Antonio Monclis remarca su relacién
estrecha derivada de ser parte integrante: «El campo de la alfabetiza-
cién [...] sigue siendo, por tanto, un campo obligado de estudio entre
las pautas de la educacion de adultos en la actualidad» (1991:61).

Si con J. A. Ferndndez (1990), estableciamos la relacién estrecha
entre alfabetizacién y Educacién de Adultos desde el pasado, con An-
tonio Monclis hemos reforzado dicha relacién desde el presente ac-
tual, y s6lo cabe completar la perspectiva temporal de dicha relacién
con la perspectiva de futuro que nos aporta Ettore Gelpi al hablarnos
de las otras nuevas alfabetizaciones, asegurando y reforzando para el
futuro inmediato esa intrinseca relacién: «La alfabetizacién (leer y
escribir) es actualmente una condicién necesaria, pero no suficiente.
Nuevas formas de alfabetizacién son hoy las lenguas extranjeras, los
lenguajes de computacion, el lenguaje técnico-cientifico en general,
las nuevas expresiones artisticas, la capacidad de equilibrio y de re-
sistencia a la tensién de la vida de trabajo, las habilidades para el
autoempleo, la adaptacion a nuevas formas de trabajo; estas alfabeti-
zaciones son algunos de los objetivos de la Educacién Permanente»
(1990:129).

Se contemplan como componente ineludible para la EA las nuevas
formas de alfabetizacién —lenguas extranjeras, nuevas tecnologias de
la informacién, nuevas formas artisticas, habilidades para el auto-
empleo...— que nos abocan a un futuro ya presente. De aqui que consi-
deremos que, tanto la perspectiva histérica como la visién de futuro,
se alfan como criterios de relacién y pertenencia de la alfabetizacién
en la Educacién de Adultos, tal y como tan categéricamente recoge
J. Mezirow: «Como campo de préctica, la educacién de adultos eng-
loba la alfabetizacién, el aprendizaje en el puesto de trabajo, la edu-
cacién familiar, la educacién superior, la educacién comunitaria y la
educacién para la accién social» (2000:103).

Dado que estas alfabetizaciones son objetivos de la Educacién
Permanente, también lo son en el mismo grado de implicacién y
de pertenencia —como ha podido comprobarse— de la Educacién de
Adultos.
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