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Resumen

Esta investigacion® tuvo por propésito reconstruir el itinerario biogréafico de un
grupo de participantes de un programa de alfabetizacién de adultos, explorando y
relacionando sus experiencias socioculturales con el desarrollo de procesos cognitivos
precursores de la lectura. Para ello, se realiz6 una investigacion biogréfica (Sautu, 2004),
con muestreo deliberado (Patton, 1987) basado en la ubicacion de un grupo de
participantes en tres perfiles de desarrollo de precursores fonoldgicos, ortograficos y
seméanticos de la lectura (Sebastian & Moretti, 2010a). Se realiz6 una reconstruccion
cronoldgica y diacrénica de la biografia de cada participante (Bertaux, 2005; Rosenthal,
2004), y se analiz6 las experiencias biograficas tedricamente relevantes para el

desarrollo de los mencionados precursores cognitivos.

Entre los principales hallazgos, los participantes del perfil de desarrollo 1
reportaron una experiencia escolar obstaculizada junto con experiencias educativas
durante la adultez, mientras que los participantes del perfil 2 contaron con una
experiencia escolar mas sistematica o experiencias educativas informales durante la
adultez. En cambio, los participantes del perfil 3 practicamente no presentaron

escolarizacion ni reportaron actividades educativas relacionadas con el lenguaje escrito.

Los resultados son coherentes con que ciertas practicas familiares explican un
bajo desarrollo de la lectura y escritura (Purcell-Gates, 2003) y, por otro lado, sugieren
que el involucramiento en el aprendizaje escolar de los hijos tiene consecuencias en el
desarrollo de los padres. La participacion comunitaria también puede influir en el
aprendizaje de habilidades de lectura. Por Gltimo, es relevante observar que entre los
participantes hay experiencias de abandono, obstaculizacion escolar y marginacion
social que se relacionan con su nivel de desarrollo de la lectura y la escritura. Se discute

proyecciones y limitaciones del estudio.

! Esta tesis formé parte y conté con financiamiento del proyecto FONDECYT No. 11060333 Literacidad
en adultos. Determinantes cognitivos y motivacionales del aprendizaje de la lectura y la escritura.
Investigador responsable, Christian Sebastian B.
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Introduccion

Segun la definicion del afio 1958 de la Organizacién de las Naciones Unidas para
la Educacidn, la Ciencia y la Cultura [UNESCO] (2006), estar alfabetizado es ser capaz
de leer y escribir un enunciado simple de la vida cotidiana, comprendiéndolo. Se puede
afirmar que la alfabetizacion se relaciona con el desarrollo de competencias que
permiten a las personas desempefiarse con eficacia en dominios de actividad social
caracterizados por lenguajes, dispositivos semidticos o tipos de discurso que les son
propios (Kohl de Oliveira & Valsiner, 1998; Larrain, 2002; 2009; Torres 2008). En este
sentido, se considera que estar alfabetizado es una condicion necesaria para alcanzar
condiciones basicas de integracion y calidad de vida en las sociedades modernas
(Fransman, 2008). Se ha observado que las personas que no cuentan con competencias
alfabéticas tienen dificultades personales, familiares y sociales en areas como salud,
educacion, economia e integracion social, y tienden a reproducir las condiciones que
perpetdan el analfabetismo a través de las generaciones (Bravo, Contreras & Larrafiaga,
2002; Martinez & Fernandez, 2010).

El desarrollo de los procesos psicoldgicos implicados en la lectura y la escritura
comienza mucho antes de la instruccion escolar del lenguaje escrito (Ferreiro &
Teberosky, 1979/2005; Luria, 1929/1998, Vygotski, 1931/1995; Whitehurst & Lonigan,
1998), y se vincula con la participacion sistemética de las personas en actividades y
contextos sociales relacionados con el lenguaje escrito (Kalman, 2003, 2004; Rogoff &
Morelli, 1982; Rogoff, Mosier, Mistry & Gonci, 1993). Desde la literatura
contemporanea se puede proponer que los procesos cognitivos precursores de la lectura,
es decir sus fundamentos y componentes (Rhyner, Haebig & West, 2009), corresponden
a procesos fonoldgicos, ortograficos y semanticos (Alegria, 2006; Bravo, 2006). El
desarrollo de los precursores de la lectura en la infancia implica un conjunto de
interacciones socioculturales, especialmente en el contexto familiar (Purcell-Gates,
2003). En el caso de los adultos, la variabilidad del desarrollo y la dependencia cultural

tiende a ser mayor (Baltes & Smith, 2004), por lo tanto es esperable que la variedad de



experiencias relacionadas con el desarrollo del lenguaje escrito también lo sea. En esta
linea, se ha planteado que existen practicas cotidianas que promueven un aprendizaje
informal e incidental de habilidades y conocimientos relativos al lenguaje escrito
(Taylor, 2006) y que el desarrollo de los precursores de la lectura depende de la
trayectoria vital del sujeto (Sebastian, 2006). Sin embargo, no abunda la evidencia
respecto al desarrollo de precursores de la lectura en adultos, lo cual forma parte de la
baja cantidad de investigacion sobre a los aspectos psicoldgicos del aprendizaje de la
lectura en adultos comparada con el mismo tipo de investigacion en nifios (Venezky &
Sabatini, 2002).

Hay evidencia de los efectos de la escolarizacion infantil en el desarrollo de las
habilidades especificas relacionadas con la lectura (Morrison & McDonalds, 2002), pero
no tanto de la experiencia educativa de adultos analfabetos o poco alfabetizados
(Greenberg, Ehri & Perin, 2002). Las investigaciones destacan el papel de la familia en
las expectativas y motivaciones de aprendizaje (Sebastian & de Villers, 2006); el
desarrollo de oportunidades laborales como consecuencia de contar con destrezas de
lectura y escritura (Ananiadou, Jenkins & Wolf, 2004; Bravo, Contreras & Larrafiaga,
2002; Hunter, 2007) o la promocidn de competencias comunicativas y pragmaticas en la
participacion comunitaria (ver Kalman, 2004); pero no destacan el papel de la familia, el
trabajo o la comunidad en el desarrollo de habilidades relacionadas especificamente con

la lectura en personas adultas.

La presente investigacion tiene el proposito de contribuir al conocimiento del
desarrollo de los precursores cognitivos de la lectura en adultos, reconstruyendo el
itinerario biografico de un grupo de participantes de un programa de alfabetizacion de
adultos y relacionando sus experiencias socioculturales con el desarrollo de procesos
cognitivos fonoldgicos, ortograficos y semanticos precursores de la lectura.
Especificamente, se busca interpretar su experiencia sociocultural en funcién de su
adscripcion a un perfil particular de precursores cognitivos de la lectura (Sebastian &

Moretti, 2010a; 2010b). Esto se vincula con la necesidad de comprender el impacto de la



historia instruccional en el desempefio de los adultos (Greenberg et al., 2002) o, de
manera mas precisa para esta investigacion, explorar los efectos de las experiencias

socioculturales sobre el desarrollo de los precursores cognitivos de la lectura.

Para el modelo bioecoldgico, la experiencia, el modo en que las propiedades de
un ambiente son experimentadas subjetivamente por un individuo, forma parte
fundamental de las interacciones que producen desarrollo (Bronfenbrenner, 2005),
mientras que desde una perspectiva sociohistorica el desarrollo de la conciencia
depende del dominio del lenguaje, pero también de la experiencia sociocultural
(Vygotski, 1934/1993). La investigacion biografica a partir de relatos de vida aparece
como una aproximacion razonable a las experiencias socioculturales de los individuos,
considerando este tipo de relato como un reporte de las experiencias pasadas de una
persona y el significado que tienen para ella (Clasen, 1998). No se puede dejar de
considerar, sin embargo, que el relato de vida es una construccidn narrativa en que estan
implicadas la identidad (Hammack, 2008) y la memoria (Nelson, 2003); que no es s6lo
un reporte desde el punto de vista parcial del narrador, sino también una reconstruccion
que responde a las condiciones y preocupaciones del presente (Campbell, 2006) y que, al

mismo tiempo, se ampara en un pacto tacito que lo supone verdadero (Ricoeur, 2000).

La presente investigacion tiene una metodologia cualitativa, pues implica una
reconstruccion e interpretacion del punto de vista de los participantes involucrados en la
realidad estudiada (Flick, 2004), en este caso el punto de vista del narrador del relato de
vida. Se invitd a un pequefio nimero de participantes de un programa de alfabetizacion
de adultos a relatar sus experiencias de vida, en base a un muestreo deliberado (Patton,
1987) de casos tipicos y variados determinados en funcion de su pertenencia a un perfil
de precursores de la lectura, y tomando en cuenta su edad, afios de escolaridad y sexo.
Para la recoleccion de datos se utilizd entrevistas narrativas y semiestructuradas. Los
relatos obtenidos se analizaron por medio de herramientas del enfoque biografico-
narrativo (Rosenthal, 2004), etnosociolégico (Bertaux, 2005) y analisis cualitativo de
contenidos (Flick, 2004).



Antecedentes Tedricos y Empiricos

En esta seccidn se revisan los principales elementos teéricos y empiricos que
sustentan la investigacion. Sin embargo, este apartado busca también contribuir a la
construccion del problema tedrico y empirico, proponiendo una perspectiva de
interpretacion sobre el desarrollo de los procesos implicados en la lectura (prehistoria de
la lectura, parafraseando a Vygotski, 1931/1995) desde el punto de vista del aprendizaje
y desarrollo en adultos considerados no-alfabetizados.

Desarrollo y Aprendizaje de la Lectura

El lenguaje escrito corresponde a un sistema semiotico (Vygotski, 1931/1995;
1934/1993) o representacional (Kohl de Oliveira & Valsiner, 1998) desarrollado a traves
de la historia cultural humana, que a la vez es un proceso intersubjetivo que puede ser
apropiado por los individuos en el contexto de sus actividades y experiencias
socioculturales (Vygotski, 1934/1993; Kalman, 2003; 2004).

Se ha discutido ampliamente respecto a los efectos psicoldgicos, linguisticos y
culturales del lenguaje escrito (ver Olson & Torrance, 1998), distinguiéndose inclusive
entre una perspectiva autbnoma y una perspectiva ideoldgica de la alfabetizacion (Street,
1984; 2005). La primera, que aboga por un efecto transformador del lenguaje escrito
sobre la mente y la cultura con relativa independencia de su contexto y funciones, ha
perdido terreno a partir de los hallazgos de la investigacion etnografica y psicoldgica
(Maddox, 2007; Scribner & Cole, 1999). Siguiendo a Watson (2002), la alfabetizacién
no cambia los procesos cognitivos, si no es convocando el pensamiento y el lenguaje en

un sentido relevante para una tarea determinada.

El enfrentamiento de cada individuo a tareas mediadas por el lenguaje escrito
implica dos procesos complementarios: la lectura y la escritura, interpretacion y
produccidn de textos en términos de Ferreiro y Teberoski (1979/2005), o comprension y
expresion del lenguaje escrito en palabras de Vygotski (1934/1993). Brian Street (2005)



ha observado que predomina el interés de superar el analfabetismo como problema
social a través de ensefar a las personas a ‘leer’, mientras que, segin Emilia Ferreiro
(2000), en la tradicién anglosajona prevalece la preocupacion por el aprendizaje de la
lectura. Aungque ambos autores cuestionan este énfasis que deja en segundo plano a la
escritura, cabe explorar separadamente el desarrollo de la lectura, como proceso que
forma parte del lenguaje escrito. En este sentido, la lectura tiene caracteristicas propias.
Por ejemplo, se ha identificado dos componentes principales de los procesos de lectura:
la decodificacion, o proceso de asociacion entre el signo escrito y el sonido del lenguaje
oral correspondiente, y la comprension, o proceso de asignacion de significado a una
representacion visual-acustica (Cole, 1999). Vygotski (1931/1995), plantea que la
comprension del lenguaje escrito tiene por punto inicial la relacion entre lenguaje escrito
y lenguaje oral, aunque progresivamente aquélla se independiza del simbolo verbal y se
convierte en proceso interno. Por su parte, para Ferreiro y Teberosky (1979/2005) la
lectura depende del conocimiento linguistico del sujeto y corresponde a un acto de
coordinacion de informacion con el objeto de construir significado linglistico. Es
posible, entonces, considerar la lectura como un proceso complejo y distinto de la

escritura, aunque relacionado con este y otros procesos psicolégicos y linglisticos.

Es ampliamente compartido que los procesos de desarrollo individual
conducentes a la lectura y la escritura comienzan mucho antes del periodo del
aprendizaje escolar convencional (Rhyner et al.,, 2009). En términos de Luria y
Vygotski, existe toda una prehistoria infantil del desarrollo del lenguaje escrito (Luria,
1929/1998; Vygotski, 1931/1995). En este sentido, la investigacion contemporanea
identifica un dominio de alfabetizacion emergente que se desarrolla en una fase
temprana de la vida del nifio, consistente en un conjunto de habilidades, conocimientos y
actitudes precursoras, es decir, que se desarrollan antes pero estan relacionadas con la
lectura y la escritura convencional (Rhyner, et al., 2009; Whitehurst & Lonigan, 1998;
2002). Desde esta perspectiva, el desarrollo de las capacidades de leer y escribir es un
continuo donde no existe una demarcacion absoluta entre estar o no alfabetizado, donde

el lenguaje oral, la lectura y la escritura se desarrollan de manera concurrente e



interdependiente a partir de la exposicion del nifio a interacciones sociales de las que el
lenguaje escrito es un componente importante (Whitehurst & Lonigan, 1998). Aunque la
investigacion sobre los aspectos psicoldgicos del aprendizaje de la lectura en adultos ha
sido especialmente pobre comparada con el mismo tipo de investigacion en nifios (ver
Venezky & Sabatini, 2002, National Institute of Child Health and Human Development
[NICHD], 2000; Newman & Dickinson, 2002), cabe considerar que todo aquel periodo
de alfabetizacion emergente en el caso de las personas que aprenden a leer y escribir
durante su adultez se presenta igualmente, aunque como un periodo muy extenso que

abarca etapas del ciclo vital situadas incluso mas alla de la infancia y la adolescencia.

Para el desarrollo psicoldgico es requisito que ocurran interacciones y
experiencias sostenidas en el tiempo entre el individuo y su ambiente, que impliquen la
participacion del individuo en actividades progresivamente mas complejas y apoyadas
por el involucramiento de un tercero (Bronfenbrenner, 2005). Por ello, se hace patente
que el desarrollo del lenguaje escrito requiere mas que la ‘exposicion’ a interacciones
sociales relacionadas con este tipo de lenguaje. El desarrollo cognitivo conducente a la
lectura tiene relacion con la participacion activa y sistematica en diferentes actividades y
contextos sociales ((Rogoff & Morelli, 1982; Rogoff, et al, 1993) relacionados con la
escritura (Kalman, 2003; 2004). Puede pensarse el desarrollo del lenguaje escrito como
un proceso de internalizacion (Vygotski, 1934/1993; Wertsch, 1998) de herramientas de
la cultura escrita (entendiendo “cultura escrita’ como el equivalente general de ‘literacy’,
siguiendo a Ferreiro [2001] en este sentido). De tal manera, el desarrollo del lenguaje
escrito y especificamente de los procesos cognitivos precursores de la lectura se entiende
aqui como un proceso de dominio y apropiacion de destrezas especificas (Wertsch,
1998), que se desarrolla en actividades sociales mediadas por artefactos y desarrolladas

en contextos culturales especificos y dindmicos.

Es importante mantener que el aprendizaje de la lectura requiere de la actividad
escolar en tanto educativa. En el caso de los nifios, se ha observado que ésta interactua

con su desarrollo cognitivo y linguistico general y su experiencia sociocultural temprana



(Alegria, 2006; Bravo, 2006; De Vega y Cuetos, 1999; Villalon, 2008). Esto es
especialmente relevante considerando que la nocion de alfabetizacién emergente dio
espacio a que se entendiera la capacidad de leer como un logro espontaneo de los nifios
en contextos letrados, lo cual demostro ser inefectivo para el logro de la lectura en todos
los nifios (Braslavsky, 2005). El logro de la lectura tiene una estrecha relacion con la
actividad educativa y, por lo tanto, con los arreglos y las actividades dispuestas
socialmente para convertir a las nuevas generaciones en seres culturales, promoviendo
su desarrollo y transmitiendo los logros culturales acumulados por el grupo humano
(Cole, 1999; 2005). En otras palabras, el logro de la lectura no es tanto un logro
individual espontaneo como el resultado de las interacciones sociales que tienen por

consecuencia la produccién y reproduccion de la cultura.

Respecto a la nocion de ‘precursor’, ésta implica la idea de antecedente,
fundamento y componente de un tipo de logro o nueva capacidad (Rhyner et al., 2009).
Se puede pensar que estos procesos precursores de la lectura, ademas, mantienen una
linea de desarrollo propia pero relacionada con el desarrollo de la lectura (Sebastian &
Moretti, 2010a; 2010b). Ello implica que los precursores de la lectura no acaban
necesariamente su desarrollo luego de lograda la capacidad inicial de leer, aunque dicho
desarrollo se vea afectado por este logro. En este sentido, la articulacion de
conocimientos, habilidades y actitudes que permite la lectura inicial es sélo el comienzo
de un largo proceso de desarrollo que potencialmente abarca todo el ciclo vital
(Alexander, 2005/2006; Torres, 2006), pero no sélo referido a la competencia de leer,

sino también al de sus componentes.

Existe un amplio grupo de investigaciones que dan cuenta de los procesos
cognitivos implicados en la adquisicion de la lectura (Justice & Pullen, 2003; Lonigan &
Sanahan, 2010; Villalon, 2008; Whitehurst & Lonigan, 1998; 2002; Wood, 2000).
Aunque no hay acuerdo en cudles son los procesos 0 componentes necesarios (Rhyner,
et al., 2009), basandose en una revision comprehensiva de la literatura relevante, Alegria

(2006) y Bravo (2006) distinguen los procesos fonologicos, ortograficos y semanticos



como esenciales para la lectura inicial. Este conjunto de procesos permite al individuo
construir un significado personal a partir de los signos graficos, por medio de su
transformacion en lenguaje oral en una primera etapa de desarrollo lector (Bravo, 2006;
Ehri, 1998; Villalon 2008). Segun Alegria (2006) otros componentes, como los procesos
pragmaticos o sintacticos, no son especificos de la lectura pues forman parte de la
comprension del lenguaje en general y no son, por lo tanto, antecedentes privativos del
leer. Sélo los procesos fonoldgicos, ortograficos y semanticos permiten la identificacion
de palabras escritas, la actividad central y propia de la lectura (Alegria, 2006; Carpio,
Defior & Justicia, 2007).2

A continuacion se presenta una revision de la literatura sobre el desarrollo de los

tres procesos cognitivos precursores de la lectura antes sefialados, en adultos.
Precursores Cognitivos de la Lectura en Adultos

Procesos fonologicos. Los procesos fonoldgicos se relacionan con la destreza de
segmentar y manipular voluntariamente unidades fonologicas en el lenguaje oral, lo que
generalmente se reconoce como conciencia fonolédgica (Alegria, 2006; Bravo, 2006;
Ehri, 2003). Adrian, Alegria & Morais (1995) condujeron un estudio en espafiol, con 15
analfabetos y 32 lectores rudimentarios, y encontraron que los primeros contaban con
niveles muy bajos de procesamiento fonoldgico voluntario, ain cuando eran capaces de
discriminar unidades fonéticas y apreciar rimas; en cambio los lectores rudimentarios

alcanzaron un rendimiento mucho mas alto en las pruebas utilizadas. Este resultado da a

2 Es posible considerar otros procesos psicolégicos como necesarios para el desarrollo de la lectura. Por
ejemplo, los procesos motivacionales requeridos y a la vez desarrollados en las actividades socioculturales
relativas al lenguaje escrito. Se puede retrucar que los procesos aqui tratados como precursores
corresponden s6lo a procesos cognitivos especificos de la identificacion de palabras escritas, pero ello sélo
expone la distincién entre procesos ‘frios’ y ‘calientes’ (Pintrich, 2003) sin abordar la posibilidad de otros
procesos involucrados y necesarios para el desarrollo de la lectura inicial de orden no cognitivo. Es decir,
otros procesos que, al ser también necesarios, deben formar parte de la articulacién que compone la
lectura. Ello es un problema para la nocion de precursor esbozada en este texto, pues estos procesos no son
precursores en el mismo sentido que los trabajados aqui (componentes de un proceso cognitivo complejo).
Por ello, solo se defiende que ciertos procesos son precursores cognitivos de la lectura, sin asumir que son
los procesos suficientes para leer comprensivamente un texto.



entender que habilidades como la conciencia fonoldgica no son el resultado de la mera
maduracion cognitiva o lingiistica, sino que requieren cierto tipo de experiencia
educativa que confronte al individuo con el codigo alfabético, como ocurrié en el caso

de los lectores rudimentarios.

Aprender a leer en un sistema alfabético como el castellano implica contar con
destrezas fonoldgicas, dado que las letras refieren a fonemas, pero al mismo tiempo el
aprender a leer suscita estas destrezas (Alegria, 2006). En un sentido mas preciso, la
lectura alfabética y la sensitividad fonoldgica estdn relacionadas reciprocamente
(Burguess & Lonigan, 1998). Aunque la sensitividad fonoldgica no es lo mismo que la
conciencia fonoldgica (Adrian et al., 1995), se puede decir que corresponde a un tipo de
proceso fonolégico que, bajo la forma de la apreciacion de rimas y aliteraciones, influye
en el desarrollo de diferencias interpersonales en las habilidades de lectura y que a su
vez, influencia el desarrollo de los niveles mas altos de sensitividad fonoldgica, que

corresponderian a conciencia fonémica (Burguess & Lonigan, 1998).

Greenberg, Ehri y Perin (1997) condujeron un estudio que comparé a 72
estudiantes de un programa de alfabetizacion de adultos con 72 nifios con niveles
equivalentes de lectura, en tareas de procesamiento fonoldgico y procesamiento
ortogréfico. Los adultos se desempefiaron mucho peor que los nifios en segmentacion y
deletreo de fonemas y en lectura de seudo-palabras (nonwords). Una explicacién posible
es que los adultos tuvieron debilidades fonoldgicas severas en su juventud, las cuales se
volvieron a presentar en su participacion en el programa. Un analisis posterior de estas
autoras (Greenberg, et al., 2002), mostré que las diferencias entre adultos y nifios no
eran solo de naturaleza cuantitativa, sino también cualitativa: ambos grupos tendieron a
utilizar diferentes procesos cognitivos y aproximaciones a las pruebas, incluyendo
estrategias compensatorias de sus respectivas debilidades. En este sentido, los nifios
tendieron a usar estrategias fonoldgicas mucho mas que los adultos, mientras que estos

tendieron a usar estrategias ortograficas mucho mas que los nifios.



Jiménez y Venegas (2004), condujeron un estudio con 103 adultos de bajo
alfabetismo (low-literacy) en Espafia, con el fin de establecer si la decodificacion de
palabras se ve afectada por la conciencia fonologica. Sus hallazgos sugieren que las
destrezas fonoldgicas se relacionan con la capacidad de decodificar palabras,
especificamente la habilidad de segmentar fonemas, dado que el castellano es un idioma
fonol6gicamente transparente en que la mayoria de los fonemas esta representada en el

léxico hablado de los individuos.

Procesos ortograficos. Los procesos ortograficos corresponden a procesos de
reconocimiento de signos graficos dentro de un contexto ortografico (Bravo, 2006). En
nifos que aprenden a leer normalmente el desarrollo del reconocimiento visual
ortogréafico se basa en la proficiencia fonolégica, que les permite relacionar los aspectos

fonéticos y ortograficos.

Se ha sefialado que los procesos fonoldgicos y los procesos ortograficos son las
dos caras de la decodificacion, involucrando estos Gltimos el procesamiento de letras y
la memoria, mientras los primeros refieren a los sonidos implicados en las palabras
(Greenberg, et al., 1997). Se ha identificado relaciones tempranas entre el conocimiento
de letras -una forma rudimentaria de lectura- y la sensitividad fonoldgica -una forma
temprana de procesamiento fonoldgico- (Burguess & Lonigan, 1998). En algunos
trabajos la decodificacion tiende a identificarse méas bien con las estrategias ortogréaficas,
midiéndose incluso sélo por medio del reconocimiento de palabras y el conocimiento de
letras (ver Jiménez & Venegas, 2004), sin embargo, que un individuo privilegie el uso
de procesos fonoldgicos o procesos ortograficos en tareas de deletreo y lectura parece
relacionarse mas bien con el grado de familiaridad del sujeto con la palabras que se le
presentan (Carpio et al., 2007). De cualquier manera, la decodificacion ha recibido
menos atencién por parte de la investigacion de lectura en adultos que los procesos de
comprension linguistica (Greenberg et al., 1997), aunque es un aspecto propio de la
lectura y parece ser capaz de explicar las dificultades de los adultos con bajo nivel de

escolaridad.
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En el estudio de Greenberg et al. (1997), los adultos se desempefiaron mejor que
los nifios en algunas tareas relacionadas con procesamiento ortografico, como leer mejor
palabras a simple vista (sight words). En cambio, los nifios deletrearon y detectaron
mejor las discrepancias entre las rimas y el deletreo de las palabras. Por otro lado, ambos
grupos se desemperfiaron de manera similar cuando tuvieron que distinguir secuencias de
palabras validas e invalidas, y posiciones comunes y no comunes de letras. Ahora bien,
la fortaleza en procesamiento ortografico de los adultos, en comparacion con las
debilidades fonoldgicas antes citadas, tendria relacién con una mayor exposicion y
mayor practica en leer palabras escritas, es decir, con el largo tiempo con que los adultos
han contado para memorizar palabras y poder reconocerlas, particularmente en el caso
de palabras a simple vista (sight words). El estudio de Greenberg et al. (2002), mostrd
que los adultos se apoyaban en estrategias compensatorias de caracter ortografico,
tratando de recordar secuencias de letras para dar cuenta de tareas de decodificacion. Se
puede sefialar que los resultados de este estudio, en términos globales, son congruentes
con la idea de que los procesos fonoldgicos explican de mejor manera el éxito de los
lectores novatos (Vellutino, Tunmer, Jaccard & Chen, 2007), y que hay adultos que
tratan de compensar sus debilidades en estos procesos por medio de una estrategia que
es mas bien dtil ante palabras escritas con que el lector se encuentra ya familiarizado
(Carpio et al., 2007).

Un estudio realizado por Cardoso-Martins, Rodrigues & Ehri (2003), investigo el
conocimiento y las estrategias que usan los adultos analfabetos para identificar material
impreso. Esto es relevante porque los adultos analfabetos y de bajo alfabetismo que
viven en contextos urbanos estan expuestos cotidianamente a este tipo de material. 20
adultos brasilefios participaron de la investigacion. Uno de los hallazgos principales fue
que aunque algunos analfabetos poseian conocimiento sustancial de los nombres y
sonidos de las letras y podian leer los materiales impresos cuando se presentaban en su
contexto original, su rendimiento bajé notoriamente cuando los letreros fueron
presentados aislados de ese contexto; por otro lado, cuando las letras de los avisos

fueron alteradas, pocos se dieron cuenta de ello. De esto se desprende que a pesar de su
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exposicion prolongada a impresos en el ambiente cotidiano, estos adultos no prestaban

particular atencion ni recordaban las letras especificas de estos textos.

Por otro lado, la habilidad de usar las relaciones entre letras y sonidos para leer y
escribir palabras en un nivel rudimentario no se extendio a la lectura de impresos
cotidianos (Cardoso-Martins et al., 2003), pues estos textos estdn incrustados en
contextos lo suficientemente ricos que permiten interpretarlos sin recurrir a habilidades
especificas de la lectura. Al parecer, so6lo cuando no existen claves contextuales
suficientes, los no lectores que conocen las letras se ven obligados a utilizar su
conocimiento de éstas para dar cuenta del texto. En este sentido, la exposicion a textos
escritos tales como letreros y avisos, no implica que se desarrollen o pongan en juego
necesariamente las destrezas de decodificacion (sean fonoldgicas u ortogréficas), puesto
que la presencia de claves contextuales no promueve que los adultos analfabetos pongan
en juego los procesos de decodificacion que caracterizan a la lectura en tanto

identificacion de palabras.

Por ultimo, segun buena parte de la literatura los procesos ortograficos son
posteriores y suponen a los procesos fonoldgicos (Alegria, 2006; Bravo, 2006). Sin
embargo, Vellutino et al. (2007) sefialan que es posible establecer una relacién causal
entre el andlisis visual y la conciencia fonoldgica, mientras se ha observado que la
experiencia de adultos con bajos niveles de alfabetismo eventualmente permite la
memorizacion y el reconocimiento de palabras (Greenberg et al, 1997; 2002). En este
sentido es posible pensar que, aunque en el desarrollo de la lectura de nifios
escolarizados los procesos fonolégicos pueden anteceder a los procesos ortograficos, por
lo menos en el caso de los adultos que participan en programas de alfabetizacion esta

sucesion es discutible.

Procesos semanticos. La lectura no implica solo decodificar, sino también
comprender (Bravo, 2006; Vellutino et al., 2007; Whitehurst & Lonigan, 1998). Un

problema importante es qué significa comprension, dado que las habilidades de
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decodificacion convergen hacia este proceso psicolégico. La comprension no es un
proceso exclusivo de la lectura y se presenta como uno de los topicos mas relevantes
para las disciplinas que se hacen cargo de los procesos discursivos (ver Bajtin, 1982;
Voloshinov, 1929/2009).

En el caso de la comprension lectora se ha sefialado la necesidad de contar con
habilidades de procesamiento semantico compuestas por procesos de abstraccion verbal,
que permiten la distincién del significado de una palabra entre otros significados
cercanos, y categorizacion verbal, que permiten la relacion del significado con otros
significados en una categoria. Ambos tipos de operaciones se presentan en el aprendizaje
de la lectura y también son resultados de otros tipos de aprendizaje en el lenguaje oral
(Bravo, 2006). Esto ultimo es relevante, puesto que la comprension lectora esta
altamente relacionada con la comprension del lenguaje oral por un lado, y con la
identificacion de palabras por otro (Vellutino et al., 2007), es decir, con aquella
actividad propia de la lectura en que estan implicadas las estrategias fonoldgicas y

ortograficas.

Esta imagen es coherente con el modelo de Whitehurst & Lonigan (1998). Estos
autores, al clasificar los componentes de la lectura y la escritura en habilidades “dentro-
fuera’ o ‘code-related’ y habilidades ‘fuera-dentro’ o ‘comprehension-related’ (Storch
& Whitehurst, 2002), distinguen entre las habilidades de decodificacion y aquellos
procesos que permiten al nifio comprender el contexto en que la lectura ocurre y el
sentido que cobra cada palabra del texto. De hecho, las habilidades del lenguaje oral
aparentemente son mas importantes para la comprension lectora que para la
decodificacion (Nacional Early Literacy Panel [NELP], 2008; Lonigan & Sanahan,
2010). Considerando esto, el hecho de que un adulto analfabeto no analice un texto
impreso cotidiano al que se ve expuesto pero si comprenda su sentido general (Cardoso-
Martins et al., 2003), tiene que ver con la activacion de procesos de comprension
contextual que ha desarrollado en el dominio de lenguaje oral cotidiano, sin el concurso

de procesos de decodificacion lectora. De esta manera, la comprensiéon de un impreso
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cotidiano por medio de habilidades fuera-dentro, relegando las habilidades dentro-fuera,
corresponderia a un modo de dar cuenta del lenguaje escrito comprendiendo el contexto
en que aparece, mas no leyendo en estricto rigor. Esto es un argumento a favor de la
necesidad de la instruccién para lograr la lectura, pero considerando que el desarrollo de

los procesos de comprension comienza previamente al proceso auténtico de leer.
Perfiles de Precursores Cognitivos de la Lectura

Los tres tipos de procesos cognitivos precursores de la lectura pueden presentar
diversos niveles de desarrollo en distintos individuos. Segun esta idea, los adultos
tendrian diferentes niveles de desarrollo de sus procesos semanticos, ortograficos y
fonoldgicos, particularmente antes del inicio del aprendizaje de la lectura, por lo que
tomados en conjunto debieran presentar distintas configuraciones interindividuales.
Sebastian & Moretti (2010a; 2010b), describieron tres patrones o perfiles empiricos
consistentes respecto al nivel de desarrollo de procesos fonoldgicos, ortograficos y
semanticos, medidos a traves de pruebas de conciencia fonoldgica inicial,
reconocimiento de letras y palabras, y habilidades de razonamiento verbal,

respectivamente (ver Tabla 1).

Tabla 1: Perfiles de Precursores de la Lectura

Perfil Nivel de desempefio
Conciencia fonolégica Reconocimiento letras y Razonamiento verbal
palabras
1 Bajo Alto Medio-bajo
2 Medio-alto Alto Medio
3 Muy-bajo Medio-bajo Medio-bajo

¢Qué significado tienen estos perfiles, es decir, la variabilidad aparentemente
sistematica en el desarrollo de los precursores de la lectura? Una interpretacion general
es que la variabilidad interindividual seria efecto del desarrollo del lenguaje escrito

determinado por la participacion sociocultural de los individuos (Kalman, 2003, 2004;

14



Rogoff & Morelli, 1982; Rogoff et al., 1993). Segun Baltes y Smith (2004) la plasticidad
bioldgica y la fidelidad genética disminuyen conforme avanza la edad de las personas,
mientras que la dependencia de los recursos culturales aumenta. En este sentido, la
variabilidad en el nivel de desarrollo de los precursores de la lectura puede pensarse
como reflejo de la variabilidad de experiencias socioculturales sostenidas por los
participantes a lo largo de su vida, y la cada vez méas importante dependencia que tiene

el funcionamiento psicoldgico respecto de los recursos culturales disponibles.

Ahora bien, ¢qué tipo de experiencias socioculturales han tenido las personas,
para presentar un determinado perfil de configuracion de precursores de la lectura,
diferente al de otras? Si la participacion sistematica en actividades sociales relacionadas
con el lenguaje escrito produce desarrollo de los precursores de la lectura, cada
configuracion tendria relacién con las experiencias biogréficas sistematicas de los
participantes, en diferentes contextos de uso del lenguaje escrito. Existen practicas
cotidianas que promueven un aprendizaje informal e incidental de habilidades y
conocimientos relativos al lenguaje escrito. Taylor (2006) propone que las practicas de
aprendizaje informal, motivadas por los roles sociales de los sujetos y situadas en
ambientes determinados (hogar, comunidad, trabajo), promueven el desarrollo de
habilidades tales como la lectura de material impreso. A continuacion se exploran
algunos de los contextos frecuentemente presentes en la literatura sobre alfabetizacion y

desarrollo del lenguaje escrito.
Contextos Relacionados con el Desarrollo de los Precursores de la Lectura

Contexto escolar. Cole (2005) plantea que los cambios cognitivos asociados a la
escolarizacion formal son especificos de contenido y contexto y aunque en estudios
clasicos se sostuvo un mayor rendimiento cognitivo general de los nifios escolarizados,
estos resultados parecian mas bien efecto del tipo de actividades con que se evaluaba las
capacidades cognitivas (Cole, 1999; Scribner & Cole, 1999). En el mismo sentido, el

patron de cambios de las habilidades implicadas en la lectura atribuible a la
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escolarizacion es altamente especifico. Los efectos de la escolarizacion sobre la
alfabetizacion se relacionan con la lectura en contextos formales relacionados con el tipo
de uso del lenguaje escrito en la escuela (Cole, 2005), mientras que respecto a las
habilidades especificas, segun Christian (2000, citado en Morrison & McDonald, 2002),
existen efectos fuertes de la escolarizacion infantil sobre el desarrollo de la

segmentacion fonémica.

No hay evidencia particular sobre los efectos especificos de la experiencia
educativa en adultos analfabetos o poco alfabetizados (Greenberg et al., 2002). Sin
embargo, recordando que los adultos con bajos niveles de lectura y escolaridad tienden a
compensar sus debilidades fonoldgicas con estrategias ortograficas (Greenberg, et al.,
1997; 2002), probablemente el efecto de la escolarizacion sobre el desarrollo de la
lectura se deba al entrenamiento en estrategias fonologicas. Entonces, respecto a los
adultos participantes de un proceso de alfabetizacion cabe preguntarse por su nivel de
escolaridad y cémo esta implicado en su mayor o menor desarrollo fonoldgico en un
contexto de aprendizaje formal. Se esperaria que a mayor escolarizacion, mayor
fortaleza de las estrategias fonoldgicas y mayor cercania con el logro de la lectura en el

contexto formal de alfabetizacion.

Contexto familiar. Se ha observado que las practicas alfabetizadoras de las
familias inciden en la experiencia de los nifios con el lenguaje escrito (Wasik, Dobbins,
& Hermann, 2002; Purcell-Gates, 2003). Algunas investigaciones sefialan que existen
diferencias en las practicas de alfabetizacidn espontaneas de las familias, segin su nivel
socioecondémico y caracteristicas culturales y sociales (Braslavsky, 2005; Goldenburg,
2002; Vernon-Feagans, Scheffner, Miccio & Manlove, 2002), siendo éstas mas 0 menos
compatibles y sinérgicas con el contexto de alfabetizacion escolar (Wasik et al, 2002;
Purcell-Gates, 2003).

Segun Purcell-Gates (2003), las préacticas de alfabetizacion familiares explican

mejor el rendimiento académico, el coeficiente intelectual y el desarrollo del lenguaje
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que el nivel socioecondémico, cuyo efecto estd mas bien mediado por las préacticas
parentales (Ripke & Huston, 2006). De ahi la relevancia del nivel educativo de padres y
madres o el uso de materiales escritos en las tareas domésticas: los factores mas
relevantes para el aprendizaje del lenguaje escrito giran en torno a los modos concretos
en que las familias y las comunidades lo utilizan. Segun Purcell-Gates, “la escritura es
un “fendmeno’ del mundo que debe ser experimentado en uso, para ser reconocido como
semidtica y utilizada para el desarrollo de conceptos y habilidades” (2003, p. 34). Por
ello que la afirmacion de que todos los nifios cuentan con experiencias de lenguaje
escrito cuando llegan a la escuela es sumamente cuestionable, pues esto depende de su

participacion en interacciones alfabetizadoras en sus hogares y comunidades.

Existen relaciones especificas entre las caracteristicas de las familias y la lectura,
escritura y lenguaje oral de los nifios (Wasik et al, 2002). Susperreguy, Strasser, Lissi y
Mendive (2007), sefialan factores familiares que inciden en el desarrollo de habilidades
de alfabetizacion emergente, como las creencias, valores y préacticas relacionadas con la
literacidad y los recursos literarios disponibles en el hogar. En este estudio es relevante
la observacion de que tales factores en Chile tienen diferencias respecto a los hallazgos
en paises desarrollados, fundamentalmente una menor frecuencia de précticas de
literacidad, y similitudes, como la asociacion entre el nivel socioeconémico y el tipo de

practicas alfabetizadoras.

Dadas las caracteristicas demograficas y culturales generales de la poblacion
adulta analfabeta, es muy probable que sus experiencias con el lenguaje escrito durante
su propia infancia estén relacionadas con la transmision intergeneracional del
analfabetismo (Torres, 2006): padres con bajos niveles de alfabetizacion, en un contexto
sociocultural con pocas oportunidades educativas, donde las practicas alfabetizadoras
estan orientadas hacia aplicaciones concretas e instrumentales no del todo compatibles
con las practicas del sistema escolar (ver Wasik et al., 2002). Cabe mencionar que una
diferencia importante entre familias de alta y baja escolaridad es que las primeras

tienden a involucrar a los nifios en actividades y contextos de lectura a temprana edad,
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mientras las segundas tienden mas bien a relevar la ensefianza explicita de las letras
(Susperreguy et al.,, 2007). Esto ultimo puede tener una incidencia positiva,

especificamente en las habilidades de reconocimiento de letras (Purcell-Gates, 2003).

Hay escasa evidencia desde el punto de vista del desarrollo de la lectura en los
adultos de la familia. Aun asi, se ha observado que variables familiares como las
expectativas y demandas de la crianza tienen efectos motivacionales en el aprendizaje de
la lectura y la escritura por parte de los adultos (Letelier, 1996; Sebastian & de Villers,
2006). Sin embargo, no se dispone de estudios que relacionen los roles y expectativas
familiares de los adultos con sus variables cognitivas, ni especialmente con el desarrollo

de precursores de la lectura.

Contexto laboral. Las investigaciones suelen subrayar el desarrollo de
oportunidades laborales como consecuencia de contar con destrezas de lectura y
escritura (Ananiadou, Jenkins & Wolf, 2004; Bravo, Contreras & Larrafiaga, 2002;
Hunter, 2007), pero no el papel de la experiencia laboral en el desarrollo de habilidades

relacionadas con el lenguaje escrito.

En Peredo (2003) se aborda la lectura laboral en el marco de los desafios que
impone el mundo laboral a los trabajadores dependiendo de las funciones que éstos
desempefian. En tal estudio, la lectura laboral incluye “las practicas alfabéticas que
ocurren dentro de un espacio fisico como el lugar de trabajo, [...] los materiales escritos
gue se relacionan con el cumplimiento de las tareas en las diferentes ocupaciones y que
nos remiten a distintos &mbitos, jerarquias y funciones que probablemente demandan
habilidades lectoras distintas” (pp. 14-15). Segun la autora, las investigaciones sugieren
la existencia de diferencias importantes entre la lectura laboral y la escolar, puesto que la
primera incentivaria destrezas especificas como la localizacion de informacion, y que las
habilidades de lectura y su configuracion debieran variar de ocupacion en ocupacion

segun el tipo de actividades que se realice en cada contexto laboral (Peredo, 2003).
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La investigacion de Kalman (2003) hace pensar que se desarrollan estrategias
ortograficas en situaciones laborales especificas, por ejemplo, que el trabajo de personas
no lectoras en contextos letrados promoveria el reconocimiento de los signos escritos.
En este sentido, resulta ilustrativo un caso analizado por la autora: para hacer uso del
lenguaje escrito, y asi superar los desafios del contexto laboral (venta de articulos de
almacén) la dependiente ‘copiaba los nombres’ de los productos y anotaba su precio en
un listado. Sin que su sistema de lectura y escritura fuese canonico, esta mujer usaba el

lenguaje escrito con fines mnemotécnicos.

Contexto comunitario. Kalman (2004) sefiala la importancia de comprender la
cultura escrita en su contexto local, y la comunidad inmediata como espacio de lectura y
escritura. Segun la autora, para comprender el acceso a la cultura escrita es necesario
comprender como se utiliza el lenguaje escrito en su contexto de uso, es decir, en los

espacios sociales y las conductas que se esperan en ellos.

Kalman (2004) destaca el papel de la disponibilidad y uso de materiales
impresos. De hecho, se ha defendido que la comunicacién cotidiana con material
impreso es una de las formas mas efectivas para el desarrollo de habilidades
relacionadas con el lenguaje escrito en adultos (Lynch, 2009). Sin embargo, es necesario
recordar que la lectura del material impreso cotidiano en adultos con bajos niveles de
alfabetizacion parece depender notablemente de las claves contextuales (Cardoso-

Martins et al. 2003) y no promueve necesariamente habilidades especificas de la lectura.

A partir del estudio reportado por Kalman (2004), se puede inferir que la
‘comunidad’ es un espacio heterogéneo en cuanto a tipos de practicas e interacciones
alfabetizadoras, entre las que se puede observar el caracter privilegiado de las
interacciones orales en torno a lo escrito, las que promueven mas bien el comentario que
la lectura compartida o publica, la amplia circulacion de impresos entre lectores con
diferentes niveles de experticia, y la posibilidad de resolver tareas de lectura y escritura

por medio de la ayuda de terceras personas. Es dificil sefialar una hipdtesis clara
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respecto a las habilidades de lectura, aunque se puede decir que en el espacio
comunitario se promoverian mas bien competencias pragmaticas y comunicativas del
lenguaje general, que habilidades especificas de la lectura. En este sentido cabe
especular que, de influir, las interacciones discursivas en la comunidad lo harian
respecto a los procesos semanticos de la lectura, dada su relacion con el desarrollo de la

comprension en el lenguaje oral.

Género. No es dificil sostener que existen diferencias de género en los procesos
de desarrollo cultural. Las investigaciones de Letelier (1996) y Kalman (2003; 2004) son
ilustrativas respecto a las caracteristicas de la poblacion femenina adulta con bajos
niveles de alfabetizacion. En contextos sociales donde existen itinerarios biograficos ya
trazados para las personas segln su sexo, es verosimil pensar que éstos tendran efecto
sobre el desarrollo de los precursoras de la lectura. La investigacion de Letelier (1996)
muestra que “aungue existen evidencias que permiten afirmar que se esta revirtiendo la
tendencia tradicional segun la cual los hombres siempre tuvieron mejores oportunidades
educativas, las mujeres continlan presentando una mayor tasa de analfabetismo y baja
escolaridad” (p. 130), de lo cual se infiere que la desigualdad de géneros afecta el acceso
a actividades educativas formales relacionadas con el lenguaje escrito, coherentemente
con los reportes de UNESCO respecto a la desigual distribucion del alfabetismo por
sexo (UNESCO, 2010).

Se puede observar que las mujeres participantes del estudio de Letelier (1996)
tienen historias de vida en que se vieron obligadas a abandonar tempranamente la
escuela para asumir roles familiares o laborales, 0 como consecuencia de variados
problemas en sus familias de origen. Por otro lado, luego de la desercion escolar estas
mujeres se han visto en relaciones de subordinacion, con poca necesidad del uso del
lenguaje escrito aunque hayan desarrollado estrategias para afrontarlo. Las participantes
mostraron distintos niveles de destreza con el lenguaje escrito, relacionados con su nivel

de escolarizacion, contexto de vida y autopercepcion.
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Edad. Segun los datos publicados por el Ministerio de Planificacion y
Cooperacién de Chile [MIDEPLAN] (2004) el porcentaje de personas en situacion de
analfabetismo aumenta en las cohortes de edad mayores. Mientras el Censo Nacional de
2002 indica un 3,1% de analfabetismo en la cohorte 15-19 afios, éste llega a un 20,6% en
la cohorte 60-69 afios. Estos datos son coherentes con los hallazgos de la Encuesta
Internacional de Alfabetizacion de Adultos [IALS] (Bravo y Contreras, 2001).

Lo anterior es, con seguridad, consecuencia del aumento de la cobertura de la
educacion basica desde mediados del siglo XX en Chile. Segun Salazar y Pinto (2002),
en el periodo 1938-1973 los nifios y jovenes populares de Chile comienzan a crecer
rodeados de expectativas de educacion e integracion a la modernidad. Sin embargo,
hubo quienes quedaron excluidos de estos beneficios, particularmente nifios pobres del
campo (Rojas, 2010), nifios en situacion de desproteccion y nifios que asumieron
responsabilidades laborales adultas (Salazar y Pinto, 2002). De esto se desprende que el
analfabetismo adulto contemporaneo emerge en el contexto de un proceso de
modernizacion desigual: los adultos considerados analfabetos en nuestro pais
corresponden en gran medida a aquellos nifios y jovenes marginados de la

modernizacion a mediados del siglo XX.

En consecuencia, es esperable que el publico mayoritario de un programa de
alfabetizacion de adultos se ubique en tramos de edad cercanos a la adultez mayor. Cabe
notar que entre la poblacién con menos de 3 afios de escolaridad que no lee, el mayor
namero se concentra en torno al tramo entre 60 y 69 afios de edad (Corvalan, 2008).
Esto implica considerar que el desarrollo de los precursores cognitivos de la lectura en
adultos tiene lugar no solo en el contexto de una dependencia progresiva de los medios
culturales a través de una prolongada extension de tiempo vital, sino también en el
contexto del desarrollo psicologico individual de la adultez y especialmente en el de la
adultez media y mayor (ver Baltes, Staudinger & Lindenberg, 1999; Undurraga, 2004;
2010).
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Investigacion biogréafica, memoria, relato.?

La investigacion biografica es un amplio campo con diferentes areas,
aproximaciones y estrategias de investigacion difusas y superpuestas (Bertaux, 1993;
Zinn, 2004). La aproximacion de la presente investigacion requiere considerar la historia
de vida experienciada y la historia de vida narrada como dos campos diferentes, aunque
relacionados (Bertaux, 2005; Rosenthal, 1993). En este sentido, se considera que las
personas acumulan durante su vida diversas experiencias biogréficas y pueden
desarrollar una descripcion coherente de éstas a través de sus autopresentaciones o
relatos biograficos (Rosenthal, 2004; Rosenthal & Fischer-Rosenthal, 2004). Esto se
relaciona con los tres 6rdenes de realidad que distingue Bertaux (2005) respecto al
relato: (a) la realidad histérico-empirica o ‘itinerario biografico’; (b) la realidad fisica y
semantica de lo que la persona sabe y piensa retrospectivamente sobre su itinerario
biografico, y (c) la realidad discursiva del relato producido en la interaccién dialdgica de
la entrevista. En cualquier caso se reconoce dos ordenes principales: el de la experiencia
alla-entonces, con sus aspectos facticos y vivencias, y el del aqui-ahora, lo que se sabe y

piensa sobre el pasado y las caracteristicas de la construccion discursiva actual.

Memoria autobiografica. El problema de explorar el pasado conlleva el problema
de la memoria. La memoria ha sido entendida predominantemente por medio del modelo
del archivo de informacion eventualmente recuperable. Sin embargo, hay razones para
concebir la memoria como un conjunto de practicas sociales y culturales desarrolladas
por personas, con agencia e intencionalidad, a través de artefactos culturales y sistemas
simbolicos que cumplen funciones mnemonicas (Brockmeier, 2010), tales como los

relatos.

La memoria autobiografica corresponde a un sistema de memoria relacionado

con el conocimiento autobiografico (periodos vitales, eventos generales, conocimiento

Esta seccion, en estricto rigor, no forma parte de los Antecedentes Tedricos y Empiricos del estudio,
sino de los elementos que fundamentan su metodologia. Se presenta aqui respondiendo a constricciones de
la estructura de presentacion del informe, particularmente en la seccion metodologica.
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de eventos especificos) y con las metas actuales del si mismo (Conway & Pleydell-
Peirce, 2000). Este sistema emerge entre las demandas de asimilar la experiencia de un
hecho determinada y mantener un registro estable, duradero y coherente de si mismo
(Conway, Singer & Tagini, 2004). Tal tipo de memoria esta estrechamente relacionada
con el relato o narracion. Desde el punto de vista de su desarrollo, la memoria
autobiografica tiene origenes socioculturales relativos al lenguaje y la narrativa (Hoerl,
2007; Nelson & Fivush, 2004). Aungue la memoria autobiogréfica tiene funciones
cognitivo-afectivas (Conway, 2003) y directivas (Pillemer, 2003), es necesario destacar
que tambien cumple funciones identitarias (Wilson & Ross, 2003) personales y sociales,
tales como permitir el desarrollo de una narrativa de vida personal y unica (Nelson,
2003). Existe ademas evidencia para proponer una organizacion narrativa de la memoria
autobiografica (Thomsen & Berntsen, 2005). Por ello es sustentable explorar las
experiencias biogréaficas a través del relato de vida, en tanto produccion y artefacto que

pone en juego el recordar.

Relato de vida. El relato de vida corresponde al reporte de una persona sobre sus
experiencias pasadas y el significado que tienen para ella (Clasen, 1998), por lo cual
tiene la particularidad de recoger su perspectiva y la evaluacién personal de tales
experiencias (Sautu, 2004). Para Bolivar y Domingo (2006), el relato de vida
corresponde a “la narracion de una vida tal como la persona la ha vivido y/o cuenta” (p.
14). Uno de los rasgos de los relatos de vida es que siempre trata de las experiencias de
quien habla (Lindén, 1999).

El relato de vida tiene, entre otros propdsitos, construir un sentido estable de
continuidad y dar cuenta de los cambios de si mismo a través del tiempo (Pasupathi,
Manssur & Brubaker, 2007). En este sentido, es también una estrategia narrativa para
afrontar el problema de desarrollar y mantener la identidad, que emerge durante la
adolescencia y la adultez (Erikson, 1985; 1994). Para Hammack (2008) la identidad,
junto con distinguirse por su contenido ideologico (Erikson, 1994), se destaca por su

caracter de narrativa personal (McAdams, 2003) y por ser una préactica social y cultural
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mediada por el lenguaje (Macias, Amian, Sanchez-Medina & Marco, 2010; Penuel &
Wertsch, 1995).

La narrativa, el si mismo y el relato de vida estan determinados por el contexto
cultural en que se desarrollan las experiencias de los individuos (Bruner, 1991; 2004;
Hammack, 2008; Ochs & Capps, 1996). En particular, es necesario observar que el
contexto préximo de la construccion del relato de vida hace que varien sus audiencias y
metas (Pasupathi, Manssur & Brubaker, 2007), por lo tanto incide en el proceso de

construccion del propio relato.

Fidelidad e integridad del relato. Se ha sefialado que una de las principales
debilidades de los datos basados en el recuerdo tiene relacion con la fiabilidad de la
informacién (Kohli, 1981). En este sentido, esta investigacion se sitGa entre el respeto a
la palabra del autor de su relato, por cuanto a la memoria tiene la ventaja del
reconocimiento del pasado, y el problema de saber si el texto honra el pacto tacito que lo
supone verdadero (Ricoeur, 2000). Cabe agregar que recordar el pasado de manera
correcta envuelve una responsabilidad implicita hacia los otros y por lo tanto implica
integridad (Campbell, 2006). Segun Campbell, considerar la memoria como
reconstruccion implica responder a las preocupaciones del presente y a la forma en que
las demés personas recuerdan, y tomar en cuenta el caracter reconstructivo del recuerdo
mas que socavar la posibilidad de recordar con precision e integridad. En este sentido, se
debiera asumir como propio de la reconstruccion del pasado que el testimonio se ve
afectado por las experiencias pasadas, las condiciones del presente y la interpretacion

subjetiva de los eventos.
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Objetivos
Objetivo General

Reconstruir el itinerario biografico de participantes de un programa de
alfabetizacion de adultos, explorando y relacionando sus experiencias socioculturales
con el desarrollo de procesos fonoldgicos, ortograficos y semanticos precursores de la

lectura.
Obijetivos Especificos

1. Reconstruir la cronologia biogréafica e identificar periodos de vida e hitos
biograficos a partir de los relatos de vida de los participantes del estudio.

2. Identificar eventos generales y especificos que caracterizan los periodos de vida
en los relatos de los participantes.

3. Identificar y describir contextos y experiencias socioculturales relacionadas con
el desarrollo del lenguaje escrito y los precursores cognitivos de la lectura, en el
relato de los participantes.

4, Articular y comparar los itinerarios biograficos de los participantes del estudio,

en base a su adscripcion a determinado perfil de precursores de la lectura.
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Preguntas Directrices

¢Cuales son y qué caracteriza a los periodos de vida y los hitos biograficos de los
participantes? ¢ Cuales son sus actividades, actores principales y contextos?
¢Cuales son y qué caracteriza a los eventos generales y especificos en los relatos
de vida de los participantes?

¢Cuales son las caracteristicas generales y especificas de la escolarizacion de los
participantes? ¢;Como se relacionan con el desarrollo de los precursores
cognitivos de la lectura?

¢Cudles son las caracteristicas generales y especificas del itinerario laboral de los
participantes? ;Como se relaciona con el desarrollo de los precursores cognitivos
de la lectura?

¢Cuéles son las caracteristicas generales y especificas de la vida familiar de los
participantes? ;Como se relaciona con el desarrollo de los precursores de la
lectura?

¢Cuéles son las caracteristicas generales y especificas de la participacion
comunitaria (en organizaciones comunitarias, politicas, religiosas, deportivas,
etc.) de los participantes? ;Como se relaciona con el desarrollo de los precursores
cognitivos de la lectura?

¢Cuales son las caracteristicas generales y especificas de los procesos de
enculturacion asociados al género y la edad de los participantes? (Como se
relaciona con el desarrollo de los precursores de la lectura?

¢Cudles son las caracteristicas generales y especificas de otros contextos y
actividades socioculturales de los participantes? ;Como influyen en el desarrollo
de los precursores de la lectura?

¢Como evallan los participantes sus experiencias biograficas y, en términos

generales, el relato de su vida?
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Metodologia

Esta investigacion tiene una metodologia cualitativa, pues su propdsito es dar
cuenta de experiencias biogréaficas a partir de relatos producidos en la interaccion entre
investigador y entrevistado, con base en el trabajo biografico de este ultimo. Por ello, la
metodologia debe ser capaz de comprender la vision de los sujetos involucrados en la
construccion de la realidad estudiada, particularmente los narradores (Flick, 2004), y
reconocer en su objeto de estudio una construccién social que en calidad de texto se
convierte en material empirico de reconstruccion e interpretacion (Flick, von Kardoff &
Steinke, 2004).

La investigacion ha sido disefiada como una secuencia de estudios de caso y
considerada como una indagacién en profundidad, que no busca proponer
generalizaciones a partir de sus resultados, sino, mas bien, representar en su

particularidad (Flick, 2004) los puntos de vista e itinerarios biograficos de cada sujeto.
Participantes

La investigacion se realizo con participantes de la cohorte 2008 de la campafia de
alfabetizacion y post-alfabetizacion ‘Contigo Aprendo’, pertenecientes a la Region
Metropolitana de Santiago. La campafia fue impulsada por el programa de formacion
permanente Chilecalifica, y tuvo por propésito desarrollar oportunidades de
alfabetizacion y competencias de lenguaje escrito y matematicas para personas
analfabetas o con menos de cuatro afios de escolaridad, combinando aspectos de la
educacion formal y la educacion popular, y conduciendo a una certificacion oficial
correspondiente al primer nivel de educacion bésica de adultos (Sotomayor, 2010). La
campana se disefid con una duracion anual de seis meses, con una regularidad de seis
horas cronoldgicas distribuidas en dos o tres sesiones realizadas en horarios flexibles y

en espacios comunitarios cercanos a los hogares de los participantes (Corvalan, 2008).
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Cabe destacar que la relevancia, a priori, de contar con participantes de una
campafa de alfabetizacion guarda relacion con que se trata de personas que no siguieron
los procesos de alfabetizacion que se dan regularmente en la escuela. En este sentido, a
través de sus relatos se vuelve posible reconocer cursos de desarrollo psicolégico y
cultural especiales, alternativos a los procesos de desarrollo esperables en la
escolarizacion infantil regular. Esto contribuye a una perspectiva general del desarrollo
del lenguaje escrito a lo largo de la vida, mas general que la del aprendizaje de la lectura

en la infancia escolarizable y escolarizada.

Se utilizd una estrategia de seleccion muestral deliberada (Patton, 1987), basada
en criterios de tipicidad y desviacion de los casos respecto a variables predefinidas. Se
establecid tres casos ‘tipicos’ y seis casos ‘variados’ (deviant cases) en base a su
distancia de los valores frecuentes en estos factores. Con ello se buscé variar

perspectivas dentro del campo muestral.

Los criterios fundamentales de seleccion fueron aportados por los resultados de
un estudio previo (Sebastian & Moretti, 2010a), realizado entre los participantes de la
campafa Contigo Aprendo del afio 2008. En aquel estudio se establecid tres perfiles de
procesos cognitivos precursores de la lectura a partir de un andlisis de conglomerados
(Afifi & Clark, 1996), aplicado a los resultados de pruebas de estrategias fonoldgicas,
ortograficas y semanticas realizadas al inicio del programa. En la Tabla 2 se presentan
las caracteristicas de los grupos correspondientes a cada perfil, considerando las

variables de sexo, edad y afios de escolaridad identificadas en ese estudio:

Tabla 2: Caracteristicas de los grupos

Grupo n Sexo Escolaridad (afios) Edad (afios)
Fem.  Masc. Rango Media SD Rango Media SD
1 (Perfil 1) 99 87,90% 12,10% 0-12 286 25 17-85 57,76 13,6
2 (Perfil 2) 37 83,80% 16,20% 0-12 559 33 29-80 55,49 14,8
3 (Perfil 3) 20 75% 25% 0-10 1,63 3.3 21-77 5444 174
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En el Anexo 1 se presentan los datos estadisticos descriptivos de cada grupo, en
detalle. A partir de tales antecedentes se determind el caso tipico y dos casos variados
por grupo. Un caso variado del grupo 3 fue considerado perdido, pues no fue posible
involucrar al Unico caso factible. En la Tabla 3 se presentan las caracteristicas de la
muestra definitiva:

Tabla 3: Caracteristicas de los Participantes

Grupo Caso Tipo Sexo Escolaridad (afios) Edad (afios)

1 Amanda® Tipico Fem. 3 58
Luisa Variado Fem. o 60

Justo Variado Masc.” o 59

2 Marcia Tipico Fem. 7 59
Fernanda Variado Fem. o 63

Jaime Variado Masc.” 6 65

3 Mabel Tipico Fem. 0 66
Angela Variado Fem. 1° 74

a. Se utiliza seudénimos en todos los casos.

b. Factor variado.

Las participantes Amanda, Marcia y Mabel fueron escogidos en funcion de su
tipicidad, es decir, correspondieron a aquellos casos mas cercanos a la media de
escolaridad y formaron parte del género mayoritario en cada grupo. Dentro del grupo 1
se considero relevante profundizar en un caso que no contara con escolaridad, por lo que
se escogio a Luisa, mientras que Justo correspondid a una variacién en cuanto a género,
tomando en cuenta que en todos los grupos el género masculino constituyé minoria.
Dentro del grupo 2, se considerd relevante contar con un caso sin escolaridad
(Fernanda), pues es el grupo con mayor escolaridad reportada y los mejores desempefios
en las pruebas de precursores de la lectura (particularmente conciencia fonoldgica), por
eso se volvid relevante explorar un itinerario biografico sin experiencia escolar reportada
a la que se pudiera atribuir estos resultados; el caso de Jaime se escogié por su variacion

en cuanto a genero. Respecto al grupo 3, se hizo relevante contar con la participacion de
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una persona con escolaridad (Angela), mientras que la variacion de género se vio
dificultada por no contar con un caso que cumpliera con las caracteristicas necesarias.
En ningun grupo se vario la edad pues estuvo fuera de alcance incluir a participantes
mas jovenes: estos fueron escasos, reticentes a participar y/o presentaban dificultades

cognitivas que desaconsejaban su involucramiento.
Procedimiento

Luego de determinar las caracteristicas de los casos requeridos, se identifico a
todos los participantes de la promocién 2008 de la campafia Contigo Aprendo que las
cumplieran, seleccionandose tres participantes por cada grupo. Luego se contactd
sucesivamente a los monitores de los grupos de alfabetizacién en que estas personas
participaron (no se entrevistd mas de dos casos en paralelo). Se procedié de esta manera
pues se considerd invasivo un contacto directo e imprevisto con los participantes;
ademéas se estimd razonable respetar el marco institucional en que se realizaba la
investigacion general®. También, se contemplé que en una conversacion con el monitor
se podria obtener datos relevantes de los participantes (estado de salud, accesibilidad,
etc.) y mediacién para la comunicacion inicial, debido a la cercania que frecuentemente
mantenian participantes y monitores (debido al disefio propio de la campafia). En esta
fase se comunicé a los monitores las finalidades de la investigacion y se consulto su
opinidon sobre la factibilidad de llevar a cabo un proceso de entrevistas con los
participantes ya identificados. Ademas se solicitd informacion en los casos en que

algunos antecedentes de contacto no estaban disponibles.

Luego se contacto a los participantes (en esta fase tres personas desistieron de
participar, por lo que hubo 12 contactos iniciales en total). Luego que el monitor

comunicara al participante la invitacion a formar parte de la investigacion y éste aceptara

* Acuerdo de colaboracién entre la camparfia Contigo Aprendo y el proyecto FONDECYT No. 11060333,
bajo cuyo alero se realizo esta investigacion.
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provisionalmente, el investigador dialogé telefénicamente® con cada persona indicando
las finalidades y naturaleza de la investigacion junto con la forma en que se usaria la
informacién recolectada, clarificando las condiciones de su participacion
(confidencialidad y voluntariedad), la necesidad de grabar la entrevista y la existencia de
la carta de consentimiento informado, junto con la retribucion por su colaboracion

(entrevistas transcritas). Esta fase culminé con la firma de la carta de consentimiento.

Luego se realiz6 las entrevistas. Se hizo dos por cada participante, dejando
abierta la posibilidad de una tercera. Cada entrevista fue transcrita y revisada teniendo
por criterio su manejabilidad, legibilidad e interpretabilidad. Cada texto fue sometido a
un analisis preliminar para evaluar la necesidad de profundizar o clarificar topicos y la
necesidad de una entrevista complementaria (la tercera entrevista fue realizada solo en
un caso, debido a la interrupcién de la entrevista inicial). Todas las entrevistas fueron
realizadas en los hogares de los participantes. La duracion de las entrevistas fluctud
entre cuarenta y cinco minutos y dos horas de conversacion. En total se realizd

diecinueve entrevistas.

La ultima fase del proceso de recoleccion de datos consistié en la devolucion,
situacién con que se cerr6 el proceso de entrevistas haciendo entrega de las

transcripciones de éstas, editadas para lectura, a los participantes.
Instrumentos de Recoleccion de Informacién

Se realiz6 una serie de entrevistas biogréaficas, entendidas como una combinacion
entre entrevistas de orientacion narrativa y entrevistas semiestandarizadas (Hopf, 2004).
La secuencia de entrevistas se realizd al modo de la entrevista narrativa, es decir

procurando que el entrevistado asumiera el rol de narrador. Generalmente, el proceso de

® En cuatro casos se realizé directamente una visita a la persona contactada. En dos de ellos estuvo
presente la monitora del grupo de alfabetizacion, mientras que en uno de ellos el contacto se realizo en el
local comunitario donde funcionaba el grupo de alfabetizacién, pues la persona habia reprobado en 2008 y
vuelto a ingresar a la campafia.
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entrevista autobiografico-narrativa implica (a) formular una pregunta generativa que
provoque el desarrollo de una narracion y (b) el planteamiento de de preguntas y
respuestas inmanentes (aclaraciones de informacion, profundizacién en la narrativa
principal) y preguntas que introducen nuevo material (Appel, 2005; Riemann, 2003). Sin
embargo, durante las entrevistas no se respeto tajantemente la distincion entre estos dos
momentos. Asi, la pregunta generativa, concerniente a relatar la historia de vida desde la
infancia hasta el momento actual, fue acompafnada por intervenciones basadas en el

guion de entrevista (Anexo 2) disefiado durante la investigacion.

La segunda entrevista en todos los casos fue de tipo semiestructurado (Flick,
2004) y realizada con apoyo de una guia de preguntas abiertas, basada en el analisis
preliminar del material producido en la primera entrevista y los aspectos no cubiertos en
ésta. En algunos casos la segunda entrevista comenz6 con un recuento, por parte del
entrevistador, de lo relatado en la primera entrevista. En este momento se buscd
corroborar las referencias cronoldgicas de los eventos biograficos relatados por los

participantes en el primer encuentro.

Cada entrevista fue transcrita de manera independiente y revisada por el
investigador, todo ello con fines de triangulacion y mantencién de la fidelidad del texto.
En la transcripcion se utilizé una pauta de convenciones paralingiisticas (Anexo 3), las

gue se mantienen en los segmentos de texto citados en los resultados del estudio.
Procedimiento General de Anélisis de Datos

Para cada caso se realizO tres tipos de analisis. En primer lugar, una
reconstruccion cronoldgica y diacrénica de datos biograficos (Bertaux, 2005; Rosenthal,
2004) en pos del itinerario biografico de los participantes. En segundo lugar, una
identificacion de la evaluacion global retrospectiva del narrador. En tercer lugar, se

analizo las experiencias biograficas de los participantes considerando los contextos y
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actividades tedricamente relevantes para el desarrollo de precursores cognitivos de la

lectura.

Reconstruccion cronoldgica y diacrénica. Recogiendo la necesidad de “observar
la diferencia entre narracion y vida en la unidad de una autopresentacion linguistica en
tiempo real” (Rosenthal & Fischer-Rosenthal, 2004, p. 261), se realiz6 un primer
movimiento analitico consistente en reconstruir la cronologia real de la historia de vida.
Para ello se extrajo todos los datos del texto que pueden considerarse relativamente
libres de interpretacion, ordenandolos cronologicamente en base a la secuencia temporal

de eventos del curso vital (Rosenthal, 2004).

Luego de la reconstruccion cronoldgica se realizd un proceso de analisis
diacronico. La estructura diacrénica de los acontecimientos biograficos significa para
Bertaux (2005), que existen relaciones previas y posteriores entre los acontecimientos
gue se suceden en el tiempo. Se supone que el narrador es capaz de realizar un relato
coherente y consistente no solo respecto a los eventos, sino también a su orden. Y dado
que el relato de vida es fundamentalmente una improvisacion, es necesaria una
reconstruccion de la estructura diacronica, que serd de caracter verosimil pero no un
espejo de la estructura real del itinerario biografico. De la reconstruccion cronoldgica y
diacrénica se obtiene el itinerario biogréfico de cada participante, es decir, las

situaciones que ha vivido y las maneras en que lo ha hecho.

Evaluacion global retrospectiva. Se busca identificar, provisionalmente, los
puntos de vista valorativos del narrador hacia la totalidad de la vida narrada. Se busca
establecer la evaluacion que realiza el narrador-protagonista respecto de su vida, para lo
cual se persigue reconocer aquellos pasajes en que se juzga la globalidad del itinerario

vital.

La evaluacion global, ademas de ayudar a reconocer las valoraciones globales

respecto de la vida relatada, ayuda comprender el trasfondo de significado de las

33



experiencias biogréaficas de los participantes en el relato. En este sentido, la evaluacion
global, como paso del analisis, no responde a un objetivo especifico de la investigacion,
sino a un paso considerado necesario para la comprension general de lo narrado. Forma
parte del relato el significado actual que tienen las experiencias pasadas para el
participante. Levantar una hipoétesis razonable sobre este significado contribuye a
distinguir, con cierta plausibilidad, hechos y vivencias pasadas respecto de lo que se

sabe y piensa actualmente.®

Analisis de experiencias biograficas relevantes. En esta fase se identifica y
describe las experiencias y actividades relacionadas tedricamente con el desarrollo del
lenguaje escrito, y en particular con el desarrollo de los precursores cognitivos de la
lectura, que aparecen en los relatos de los participantes. Tales aspectos se distinguen a
partir de los d&mbitos de la educacidén (considerando escolarizacion en la nifiez e
involucramiento educativo en la adultez), la familia (interacciones familiares en la
infancia y la adultez), el trabajo, y la participacion comunitaria (incluyendo la

experiencia cotidiana con material escrito).

Este analisis se realiza a partir de una codificacion inicial del contenido de las
entrevistas transcritas (Flick, 2004), identificando y seleccionando segmentos tematicos
basadas en los contextos y experiencias de lenguaje escrito de los participantes. Se
considera en este analisis contextos, interacciones y actores de las diferentes

experiencias relevantes.

Se debe sefialar que el andlisis de los aspectos comunes de las experiencias
socioculturales se realizé haciendo abstraccion de su momento o contexto biogréafico,
volviendo a él luego de haber establecido los aspectos compartidos de las experiencias

comparadas.

Por ello se agregd la pregunta directriz no. 9, aunque no corresponde a un objetivo especifico
explicitamente.
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Resultados

A continuacién se expone los resultados del analisis de los relatos de vida de los
participantes. Se presenta cada uno de los ocho casos, organizados por grupo (perfiles 1,
2 y 3). Para cada caso se describe (a) una sintesis del itinerario biografico reconstruido
(b) las evaluaciones globales retrospectivas de los participantes y (c) el analisis de las
experiencias relacionadas con el lenguaje escrito. Luego de la presentacion de los
resultados de los participantes, se muestra una breve sintesis de los aspectos comunes de

cada grupo.

Por medio de la presentacion de los itinerarios biograficos de los participantes se
da cuenta de los objetivos especificos n® 1 y n° 2 del estudio, mientras con el analisis de
experiencias relacionadas con el lenguaje escrito se da cuenta del objetivo especifico n°

3. La articulaciéon de resultados a nivel de grupo da cuenta del objetivo especifico n° 4.

La presentacion de los resultados de analisis, particularmente de los resultados
del andlisis de experiencias biogréaficas, se rige por dos criterios (a) la disponibilidad de
informacion en el relato de vida respecto al topico de analisis (por ejemplo, si no hay
informacidn respecto a la escolaridad de un participante, esta categoria no se presenta); y
(b) la presentacion de informacion sobre experiencias relativas al foco de estudio. La
informacién considerada secundaria respecto al desarrollo del lenguaje escrito aparece

en los anexos respectivos, pero no es tratada en esta seccion.

Participantes del Grupo 1

Se describen los resultados principales concernientes a los participantes del
grupo 1 (perfil 1). En el Anexo 4 se presenta un esquema de los hitos biograficos de los

participantes del grupo.
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Amanda

Sintesis de itinerario biografico. Amanda naci6 en 1950 en la zona rural
precordillerana de la Provincia del Limari (Region de Coquimbo), siendo la tercera de

cinco hermanos. Sus padres fueron trabajadores del campo que no sabian leer ni escribir.

Amanda asistié a una escuela rural durante los tres primeros cursos de educacion
primaria. Reporta que existian dificultades para acceder a la escuela, debido a su
distancia y a un clima que hacia muy dificil la asistencia en invierno. Ademas sefiala que
el docente maltrataba y atemorizaba a los estudiantes, y los padres no los apoyaban
efectivamente en las actividades escolares. A los 10 afios de edad dejé de asistir a la
escuela, y se dedico a realizar actividades laborales domésticas. Cuando tenia doce afios
de edad fallecié su abuela materna, con quien mantuvo una relacion muy cercana

durante su infancia.

En 1964 ingresé a un internado de monjas en una ciudad cercana, en régimen
semi-interno. En 1965 sufrio una violacion y queda embarazada, por lo cual no regreséd
al internado como estudiante, aunque mantuvo su vinculacion con las religiosas. En
1966 naci6 su hijo, quien quedo al cuidado de la madre de Amanda. Esta ultima viajo a
trabajar como empleada a una casa particular en la ciudad, desde donde colaboraba

econdmicamente para la mantencion de su hijo.

A la edad de 18 afios decidi6 viajar a una ciudad minera de la Region de
Antofagasta por incitacion de un hermano, para trabajar como cocinera en un casino de
trabajadores. En este lugar conocio y entablé una relacion con quien es hoy su marido,
naciendo tres hijos en 1969, 1971 y 1972, respectivamente. Durante este ultimo afio
emigraron a Santiago, estableciéndose en el sector poniente de la capital. En 1973 naci6
su hija menor, en fecha cercana al Golpe de Estado. Amanda da a entender que estuvo
muy involucrada en la educacion de sus hijos, interviniendo en sus tareas escolares

cuando era posible y dandoles soporte material y afectivo para su educacion. Hacia
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1974-75 participd en su primer curso educativo sobre reposteria y comenzd a participar

sostenidamente en las actividades de la parroquia del sector donde vive.

Actualmente lleva una vida que se divide entre las actividades de su hogar y las
que se organizan en la parroquia (actividades educativas, religiosas, solidarias y
orientadas al adulto mayor). En este contexto supo de la existencia del programa de

alfabetizacion, inscribiéndose en él.

Evaluacion retrospectiva. La evaluacion retrospectiva de Amanda implica la
presentacion de una persona que ha salido adelante, que ha superado el sufrimiento
(particularmente de la infancia), mediante el esfuerzo. En esto es una dimensién
destacada el haber postergado el aprendizaje del leer y escribir ‘bien’ hasta la adultez. El
aprendizaje de la lectura y la escritura se connotan a modo de ‘desarrollo como persona’,
es decir, como alguien que sabe ‘defenderse, pararse y responder’. Es relevante el
‘deber’ de sacrificarse por los hijos (como sus padres lo hicieron por Amanda y sus
hermanos) postergando el desarrollo personal hasta el logro del desarrollo personal de

otros (los hijos).

Experiencias relacionadas con el desarrollo del lenguaje escrito. A continuacion
se presentan los aspectos mas salientes del relato de vida de Amanda concernientes a su
experiencia con el lenguaje escrito. Tales aspectos se presentan categorizados como
experiencias familiares, experiencia escolar, educacién de los hijos, y experiencias

cotidianas y comunitarias. (Datos sistematizados aparecen en el Anexo 5).

1. Experiencias familiares. Los padres de Amanda no sabian leer ni escribir, ni
fueron a la escuela, aunque Amanda relata que su madre la ayudaba con las actividades
escolares a pesar de ‘no saber’. Por otro lado, su abuela si sabia leer y tenia libros,

ademas incentivaba a aprender y leia cuentos a Amanda.

2. Experiencia escolar. La experiencia escolar de Amanda esta situada en un
contexto rural de pobreza, donde las familias debian realizar ‘sacrificios’ para que los
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nifios asistieran a la escuela. Entre estos sacrificios destaca el asistir a la escuela a pesar
de la distancia y los obstaculos del clima, aunque del discurso de Amanda se desprende
que tales sacrificios no se traducian en un apoyo educativo efectivo de los padres (es
decir, que redundara en mejores aprendizajes). A esto se debe sumar una experiencia
marcada por un docente que practicamente no ensefiaba y mas bien maltrataba
sistematicamente a los estudiantes. Todo esto tiene por consecuencia que Amanda
evalle ese tiempo como “duro y doloroso” y sefiale que aprendi6é “poco y nada” en la
escuela. Sin embargo, logré aprender el abecedario y por consiguiente las letras

mediante la ayuda de una amiga cercana.

La ultima experiencia educativa formal de Amanda fue un afio de internado hacia
los catorce afios de edad: “Ahi: a-, +ahi fue+ donde yo ya: aprendi més... a... a tener

mas conocimiento de:, leer, de escribir... sumar , restar” (AA, |, 47). Da a entender que,

en efecto, durante su trayectoria escolar si aprendio a leer. Ante esto, Amanda sefiala que
“lo que a mi lo que me costaba era mucho entender. Incluso de repente si yo puedo leer,
y se me olvida... yo puedo leer mi bue::n trozo y después ¢ +Que lo que lei+ a la final?

Como que se me olvi:da”. (AA, |, 86).

Se puede destacar dos aspectos: por un lado, que la lectura no es sélo identificar
letras y palabras, pues lo que esta en juego en la experiencia de Amanda es el ‘entender’
y la “memoria’. Esto sugiere dificultades en el ambito de la comprension lectora mas que
en el de la decodificacion. Este Gltimo aparece en su discurso como ‘leer como
papagayo’, una forma de repetir la palabra escrita mecanicamente, analogamente al

modo en que esta ave repite la palabra oral sin comprenderla.

3. Crianza de los hijos. En este ambito se destaca el esfuerzo de Amanda porque
sus hijos tuvieran una experiencia educativa mas facil y exitosa que sus padres. Por ello
Amanda se encontraba siempre preocupada de sus materiales y tareas escolares, junto
con incentivarles cumplir con sus tareas escolares. Sin embargo, su apoyo educativo no

parece implicar un involucramiento en las actividades de aprendizaje de los hijos.

38



4. Experiencias cotidianas y comunitarias. En este &mbito se destaca, por un lado,
gue Amanda contaba con estrategias que le permitian, por ejemplo, seguir instrucciones
escritas de cocina y por otro, que el contexto urbano ofrecia una serie de desafios al
desplazamiento de Amanda en la ciudad, siendo ejemplo de esto las dificultades en el
reconocimiento de microbuses y en el desplazamiento en tren subterraneo. Sin embargo,
afrontaba esto memorizando indicaciones y recorridos, y solicitando ayuda a terceros, lo
cual implica la utilizacion de estrategias suplementarias mas que el desarrollo de
habilidades para dar cuenta individualmente de los desafios de lo escrito en el contexto

urbano.
Luisa

Sintesis de itinerario biografico. Luisa nacio en 1947 en la zona precordillerana
de la Provincia de Nuble (Regién del Biobio), siendo la mayor de los 4 hijos de una

familia de agricultores. Luisa recuerda que su padre sabia leer, pero no asi su madre.

Cuando Luisa tenia aproximadamente 7 afios de edad fallecié su padre, luego de
un largo cancer. Luego de ello la madre de Luisa volvié a vivir con sus propios padres,
mientras sus hijos fueron ubicados en diferentes casas de familiares. En este periodo
Luisa asistio6 a una escuela rural, aunque tuvo una experiencia educativa poco
sistematica. Complet6 el tercer afio de educacion formal, pero a los 10 afios dejé la
escuela y se fue a vivir y trabajar haciendo mandados con unos parientes de una
localidad cercana, lugar donde estuvo hasta los 13 afios de edad, aproximadamente.
Entretanto, su madre volvié a casarse y enviudar, naciendo de esta relacién cuatro medio

hermanos de Luisa.

Hacia 1960 Luisa se mud6 a una ciudad de la Region del Maule, donde
permanecio aproximadamente 5 afios. Primero trabajo para una familia, principalmente

dedicada a realizar mandados. Luego trabajé con otra familia cuidando nifios y
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realizando labores de cocinera. En esta época comenzd a recibir un salario y a colaborar

con el sustento de su madre y sus medio hermanos.

Hacia los 17 afios de edad viajé a Santiago, para trabajar como empleada
domeéstica de una familia acomodada en el sector oriente de la ciudad, por invitacion de
una persona que fue amiga de su padre. Sefiala haber aprendido a leer en esta época, con
ayuda de los hijos de sus patrones. También asisti6 a la escuela durante un breve
periodo. Mientras trabajaba en esta familia conocié a su actual pareja, con quien se retir6
del trabajo y comenzd a convivir desde 1973 aproximadamente (en el sector sur de

Santiago, donde todavia vive), mientras se encontraba embarazada de su hijo mayor.

Luisa reporta una serie de dificultades con su suegra y su familia politica, con
quienes convivia en esta época. Por otro lado, el marido comenz6 a ocuparse como
transportista, instalando mas tarde una empresa de su propiedad en este rubro. Hacia
1978 nacio6 su hija, época en que comienzan a resolverse las dificultades con su familia

politica.

Luisa sefiala no haberse involucrado mayormente en las tareas escolares de los
hijos. Ellos recibian ayuda de familiares, en la escuela y a través de comparieros de los
nifios. Ambos hijos egresaron de cuarto afio de educacion media con formacion técnico
profesional y se dedican a trabajar en la empresa familiar. Luisa también crié a un
sobrino de la misma edad que su hijo mayor, pero éste se fue de su lado ya cerca de la

adolescencia.

En la época de la entrevista, Luisa continta participando en el programa de
alfabetizacion, por segundo afio. Ademas, esta criando a otro sobrino, quien tiene doce

afios de edad y de quien es apoderada.

Evaluacion retrospectiva. Respecto a los aspectos evaluativos globales de su
vida, Luisa se presenta como una persona que ‘ha tenido suerte’. A nivel explicito se

declara feliz, y sefala:
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es una:: bonita: experiencia que encuentro que tuve, porque yo no me esperaba
eso, me ha acompafiado demasiado la suerte. [...] Yo antes no:, no pensé nunca
que iba a vivir asi como vivo ahora... que siempre iba a andar trabajando por

ahi... de... empleada. (LS, Il, 505-523).

Se puede inferir que en esta evaluacion (‘yo antes no pensé nunca que iba a vivir
como vivo ahora’) juega un rol fundamental el giro producido por la formacién de pareja
y el desarrollo de su familia, junto con las caracteristicas personales de los integrantes de

la familia percibidas por Luisa.

Experiencias relacionadas con el desarrollo del lenguaje escrito. A continuacion
se presentan los aspectos méas salientes del relato de vida de Luisa concernientes a su
experiencia con el lenguaje escrito. Tales aspectos se presentan categorizados como
experiencias familiares, experiencia escolar, contexto laboral, educacion de los hijos,
experiencias cotidianas y comunitarias, y experiencias educativas en la adultez. (Datos

sistematizados aparecen en el Anexo 6).

1. Experiencias familiares. La madre de Luisa no sabia leer ni escribir, mientras
que el padre si sabia. Sin embargo, este tltimo fallecié tempranamente. Sumado a esto,
la diaspora familiar hace que las experiencias familiares educativas se puedan presumir

nulas o poco significativas.

2. Experiencia escolar. En el relato de la Luisa aparecen tres factores que afectan
su experiencia escolar. Por un lado, las ausencias frecuentes de los profesores. En
segundo lugar, el profesor sacaba a Luisa de clases para hacerla cuidar de su hijo
pequefio. Y en tercer lugar, el inicio de la escolaridad de Luisa coincide con el
fallecimiento de su padre, dando a entender que esta pérdida afectd su disponibilidad
para aprender. De todas maneras, sefiala Luisa haber aprendido a leer, pero no a escribir.
Posteriormente, en Santiago asisti0 a una escuela por breve tiempo, pero no pudo

mantenerse estudiando y trabajando al mismo tiempo.
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3. Contexto laboral. Luisa trabajo entre mediados de los *60 y comienzos de los
’70 como empleada doméstica, dedicada parte del tiempo a cuidar a los nifios de la casa.
En este contexto aprendié de manera a leer y escribir de manera significativa,

destacando en su relato el aprendizaje de las letras.

4. Educacion de los hijos. Segun su relato, no se involucraba particularmente en
las tareas escolares de sus hijos, dejando la ayuda escolar en manos de su esposo,

profesores o compafieros de sus hijos.

5. Experiencias cotidianas y comunitarias. En este  ambito aparece la
identificacion del texto impreso (identificar ‘lo que dice una micro’ por ejemplo). Por

otro lado se sefalan dificultades en la escritura.
Justo

Sintesis de itinerario biografico. Justo nacio en 1949, en la zona costera de la
Provincia de Nuble (Region del Biobio), siendo el segundo de 12 hijos de una familia de

agricultores medieros. Su padre sabia leer y escribir, su madre no.

Justo recuerda que desde su temprana infancia trabajo en labores del campo.
Particularmente €l y su hermano mayor tomaron responsabilidades de trabajo mientras
su padre estuvo enfermo durante varios afios. Fue matriculado, pero asistio sélo a
algunas clases a una escuela rural distante. Ya hacia los 17 afios de edad comenzé a

trabajar durante algunas temporadas, a lo largo de tres afios, en un fundo maderero.

Hacia 1971 Justo emigra a Santiago. Trabajé algunos dias en la construccién y
luego como peoneta en una empresa de lacteos. Hacia 1973 empieza a trabajar como
lechero. Por la misma época obtiene un permiso de conductor y ademas se inscribe en
una escuela nocturna, sin embargo esta Gltima experiencia fue interrumpida por eventos

relacionados con el Golpe Militar de ese afio.
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Hacia 1974 conoci0 y se casé con su actual esposa. En 1975 nacid el primero de
sus tres hijos, poco tiempo después la segunda, y hacia 1987 la menor. Cada nacimiento
coincidio con los diferentes cambios de casa de la familia en el sector poniente de
Santiago. Todos los hijos tienen educacion post secundaria, y la menor se encuentra

actualmente en la universidad.

Hacia fines de los 80 comenz6 a trabajar como jardinero en el sector oriente de
la ciudad. Durante esta época comenzd también a participar sostenidamente en

actividades parroquiales y deportivas.

En el momento de la entrevista, Justo mantiene su trabajo como jardinero y
colabora, junto a su esposa, atendiendo un negocio de comida rapida, propiedad de su
hijo mayor. Ingresé al programa de alfabetizacion a instancias de una de sus hijas.

Aprobd el primer nivel, pero no continu6 este afio debido a restricciones de tiempo.

Evaluacion global retrospectiva. Justo realiza una sintesis explicita que se puede
reconstruir en tres momentos. Por un lado, el ‘no haber tenido nifiez’, lo cual se refiere a
que desde pequefio asumid responsabilidades laborales de adulto (“de nifio a hombre al
tiro a trabajar” JS, I, 257-261). En segundo lugar, el haberse ‘levantado del barro”, lo
cual es una imagen que evoca por una parte su pasado en el campo y el trabajo en la
tierra y, por otro, el haber pasado “hartas pellejerias”. En este sentido, levantarse del
barro es equivalente a salir adelante a base del esfuerzo y del trabajo. Esto se conecta
con el tercer momento, que es sopesar la improbabilidad de su momento presente
considerando su pasado: “yo no deberia tener lo que tengo” (JS, I, 554). Este momento
presente, que pudo no haber sido, se relaciona con el tipo de vida que ha podido dar sus

hijos, que sefiala con la frase “ellos no andan sufriendo lo que uno sufrié” (JS, 1, 555)

Experiencias relacionadas con el desarrollo del lenguaje escrito. A continuacion
se presentan los aspectos mas salientes del relato de vida de Justo concernientes a su

experiencia con el lenguaje escrito. Estos aspectos se presentan categorizados como
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experiencias familiares, experiencia escolar, experiencias cotidianas y comunitarias y

experiencias educativas en la adultez. (Datos sistematizados aparecen en el Anexo 7)

1. Experiencias familiares. No hay antecedentes de interacciones relacionadas
con el lenguaje escrito en la familia de origen de Justo, a pesar que su padre sabia leer y

escribir.

2. Experiencia escolar. En esta categoria, se puede mencionar que la dificultad
para aprender a leer y escribir en la infancia es atribuida al contexto, dada la distancia y
las dificultades para acceder a la escuela, y por otro lado a las responsabilidades
derivadas del trabajo, dado que la economia de la familia dependia del trabajo en el
campo y el padre no estaba disponible para realizarlo. La asistencia a la escuela

practicamente hubiese imposibilitado la subsistencia familiar.

3. Experiencias cotidianas y comunitarias. La necesidad de conocer la lectura
comienza a aparecer cuando Justo llega a Santiago, hacia los 20 afios de edad. En este
sentido, un motivador para leer fue la necesidad de desplazarse en el espacio urbano y
abordar la locomocion colectiva. Esto podria considerarse como motivo para el
desarrollo de la lectura de textos impresos. Justo destaca que aprender a leer fue para él

un proceso costoso de hacer que ‘las letras le contestaran’, pero ya conociendo las letras.

4. Experiencias educativas en la adultez. En relacion a lo anterior, es importante
considerar que Justo asistié durante un tiempo a una escuela en Santiago hacia 1973.
Sefala que asistio a pocas clases pero, sin embargo, aprendid lectura. No es clara la
relacion temporal entre sus intentos personales por leer y su experiencia de aprendizaje
escolar de la lectura, no quedando claro en qué medida atribuye su aprendizaje a cada
tipo de experiencia. De cualquier manera, Justo sefiala haber aprendido a leer, mientras
que los motivos de su ingreso al programa de alfabetizacion se vinculan més bien a la

escritura que a la lectura.
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Aspectos Comunes a los Tres Casos

1. Desde un punto de vista evaluativo, las tres valoraciones retrospectivas acenttan
un itinerario de desarrollo. En el caso de Amanda y Justo, como procesos de
superacion de condiciones adversas por medio del esfuerzo. En el caso de Luisa
también existen elementos de superacién, sin embargo, juega un papel mas
destacado la figura de la suerte (la fortuna).

2. Los tres participantes del grupo 1 tienen un origen rural, con al menos uno de los
padres sin manejo de la lectura y la escritura. No aparecen experiencias
familiares particularmente significativas para el desarrollo del lenguaje escrito en
general (en el caso de Amanda esto es discutible, pues sus declaraciones son
ambivalentes en este punto).

3. En los tres casos la experiencia escolar se vio sistematicamente obstaculizada,
Ilegando en el caso de Justo a no tener mas que algunas sesiones de escuela.

4. A partir del inicio de la adolescencia la experiencia de los tres participantes
comienza a diversificarse:

a. Amanda tiene la oportunidad de asistir brevemente a un internado, donde
desarrolla su lectura (decodificacion).

b. Luisa aprende elementos de lectura en el contexto de su trabajo
(aprendizaje de letras).

c. Justo, mas tardiamente, participa en una escuela donde comienza a
aprender la lectura, la cual continGa practicando de manera autbnoma

(hacer hablar a las letras).
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Participantes Grupo 2

Se presentan los resultados concernientes a los participantes del grupo 2 (Perfil
2). En el anexo 8 se presenta un esquema con los hitos biogréficos de los tres

participantes.
Marcia

Sintesis de itinerario biografico. Marcia nacidé en Santiago (1949) y fue hija
Unica de madre soltera. Esta Gltima trabajaba como empleada doméstica ‘puertas
adentro’, y no sabia leer ni escribir. Marcia recuerda que solia estar sola en su dormitorio

la mayor parte del tiempo durante su infancia, mientras su madre trabajaba.

Aproximadamente a los cinco afios de edad ingres6 a un internado de religiosas,
donde estuvo durante un afio y medio. A partir de ahi peregrin6 por diferentes colegios
de Santiago, segun los cambios de trabajo de su madre. Repitié algunos cursos de
primaria. Cuando tenia nueve afios su madre se casd y de esa relacién nacieron dos
medio hermanos, mellizos, a los cuales debia ayudar a cuidar. A los quince afios de
edad, estando en primer afio de humanidades, Marcia fue retirada de la escuela por su

madre para cuidar a los hermanos mientras ella trabajaba.

En este periodo conocié a su marido y a los diecisiete afios de edad contrajo
matrimonio, dejando de vivir con su madre. En 1968 nace su primer hijo y en 1969 el
segundo. En 1970 participaron en una toma de terrenos en el oriente de Santiago, para la
cual se comenzd a construir viviendas definitivas en las inmediaciones del propio
campamento. Sin embargo el Golpe de Estado interrumpid la vida de la toma y el
proceso de construccion, desapareciendo ademas dirigentes y algunos vecinos. Hacia

1976 recibieron su viviendo definitiva dentro del mismo sector.

En 1972 nacid el tercer hijo, en 1976 la cuarta y en 1981 su hijo menor. Durante
la época escolar de los hijos, Marcia sefiala que los ayudaba con los conocimientos que
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mantenia desde sus tiempos de escuela, ademas de conminarlos a estudiar. Todos los

hijos completaron cuarto medio, excepto el menor que Ilegd hasta octavo afio bésico.

Marcia trabajo esporadicamente desde comienzos de los *80 y a mediados de los
’90 comenzo a trabajar como empleada doméstica de manera estable. Durante esa época
crié a los hijos de sus jefes, especialmente a la hija mayor, a quien ayudaba en sus
actividades escolares. En el afio 2000 dejé de trabajar para esta familia, cuando sus jefes

dieron por terminado su matrimonio.

Al momento de la entrevista Marcia colabora en la crianza de los nietos que
viven con ella y ayuda a una hija a atender el almacén que instal6 en la casa. Hace un
tiempo participo en el programa de la tercera edad, sin embargo en el momento de la
entrevista se encuentra exclusivamente involucrada en el programa de alfabetizacion,

por segundo afio, al que accedi6 por una invitacion.

Evaluacion retrospectiva. En el relato de Marcia aparecen afioranzas sobre
situaciones que hubieran cambiado hipotéticamente su vida, bajo la forma de
condicionales (“si hubiera tenido a mi padre, habria seguido estudiando’), lo cual implica
una actitud ambivalente hacia su trayectoria vital, considerando que a continuacion
menciona que ‘el destino no fue asi’, o que aquello que hizo, debia hacerlo. Esto es que
se enfoca especificamente en la educacion (los estudios), lo cual estaria a la base del
anhelo de Marcia por aprender: “yo me quedé con eso de que yo queria seguir
estudiando” (MC, 1, 104). Se puede inferir que su involucramiento en el programa de
alfabetizacion tiene relaciéon con el deseo de estudiar postergado en su juventud, y no
tanto con la necesidad de desarrollar competencias relacionadas al leer o escribir: “es
como que yo quisiera revivir todo lo que yo:, no pude aprender cuando estaba:, cuando

era nifa... eso es lo que:, pretendo hacer.” (MC, I, 225)

Experiencias relacionadas con el desarrollo del lenguaje escrito. A continuacion

se presentan los aspectos mas salientes del relato de vida de Marcia concernientes a su
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experiencia con el lenguaje escrito. Estos aspectos se presentan categorizados como
experiencias familiares, experiencia escolar, experiencias cotidianas y comunitarias,
educacion de los hijos y experiencias laborales. (Datos sistematizados aparecen en el
Anexo 9).

1. Experiencias familiares. No aparecen experiencias familiares relacionadas con
el desarrollo del lenguaje escrito. En el relato de Marcia, la madre no se involucraba en
las tareas y actividades escolares ni de lectura: “En la casa yo:, nadie me ensefiaba a leer,

ni a escribir, nada” (MC, I, 3).

2. Experiencia escolar. Aparecen varios segmentos del relato dedicados a la
escuela, pero especificamente respecto al aprendizaje de la lectura y la escritura s6lo se
produce un segmento en que releva (a) el aprendizaje de la lectura en base a libros de
texto (‘Silabario Lea’ ‘Silabario Hispanoamericano’), (b) la dificultad que implicé para
ella el “juntar las letras’ y (c) que esta dificultad también se relacionaba con la falta de
apoyo ‘de otra persona’ a su aprendizaje. Sin embargo, aprendid la lectura y la escritura,
aunque sefiala a propdsito de su participacion en el programa de alfabetizacion que “hay
cosas que yo no:, no sabia, por ejemplo, los sustanti:vos, los adjeti:vos. Esas cosas a mi
me costaba mucho. Y ahora yo, yo digo, mire si era una cosa tan facil que uno podia
aprender...” (MC, 11, 103).

3. Experiencias cotidianas y comunitarias. Segin su relato, eventualmente
Marcia logr6 aprender a leer. Tomo aprecio por la lectura y acudia a revistas y novelas
breves, las cuales obtenia de la escuela y de patrones de su madre en determinadas

circunstancias.

4. Educacion de los hijos. Marcia sefiala que estaba preocupada de que sus hijos
aprendieran a leer. Comenta que a sus hijos se les dificultaba aprender y esto la hacia
desesperar: “entonces yo me aburria y le daba sus... sus coscorrones, para que

aprendiera luego” (MC, I, 251). Por otro lado, indica haberles ayudado, ‘hasta donde
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podia’. No se observan indicios respecto a aprendizajes o practicas especificas de lectura

y escritura.

5. Experiencias laborales. En el &mbito laboral se destaca que, habiéndose
desempefiado como empleada domestica, ayudd a la crianza de una hija de sus jefes.
“ahi le tuve que ensefarle yo... y ella quedd:, ya leyendo casi cuando:, yo me retiré.”
(MC, 11, 183)

Fernanda

Sintesis de itinerario biogréafico. Fernanda nacié en Santiago, en 1944, y fue la
segunda de 7 hermanos. Su madre no sabia leer ni escribir y sefiala que su padre fue
alcohdlico. Da a entender que su familia vivia en un contexto de pobreza que dificultaba

la mantencion de los hijos.

Hacia los 6 afios de edad, la madre entregd a Fernanda a una vecina. Vivio con
ella hasta los 7 afios aproximadamente, habiendo estado menos de un afio en la escuela.
Entonces la madre la reclamé y llevo consigo para que ayudara a cuidar a sus hermanos.
Luego, a los ocho afios de edad, fue entregada a otra familia para trabajar. Sufrid
maltratos y escap0. A continuacion la recibi6 otra familia que la inscribio en el colegio,
donde estuvo dos afios. Sin embargo, en sus propias palabras, “no aprendia nada” y
sentia que a sus padres no les importaba si estudiaba o no, por lo cual dejé de asistir.
Hacia los catorce afios de edad, abandoné a la familia que la habia recibido, para ir a
trabajar en diferentes casas como nifiera ‘puertas adentro’ o cocinera, con la finalidad de

ayudar a su madre a mantener a sus hermanos menores.

Hacia los quince afios se vio obligada a casarse, luego de quedar encinta como
consecuencia del abuso sexual por parte de su, a continuacion, marido. Luego perdié a
ese bebé y ademas sufrio diferentes experiencias de maltrato verbal y fisico en la casa de
sus suegros, donde vivia. Hacia 1962 naci6 su primer hijo y, mientras estaba embarazada
del segundo, comenzo a trabajar en labores agricolas, dadas las dificultades econdémicas
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por las que atravesaba. Mas tarde sufrio un intento de envenenamiento por parte de su
marido, que dafd significativamente su salud. Ya con dos hijos y embarazada otra vez,
se mudé a un sitio que habia obtenido en el sector poniente de Santiago, por medio de un
subsidio habitacional. EI esposo dej6 de vivir con Fernanda, aunque hacia 1969 quedd
esperando a la cuarta hija del matrimonio, en una fase de reconciliacion. Al poco tiempo

Fernanda y su esposo se separaron de hecho y tiempo después ‘anularon’ el matrimonio.

La etapa en que Vvivid sola con sus hijos fue para Fernanda “el tiempo méas malo”,
pues debia trabajar practicamente todo el tiempo mientras los nifios mayores cuidaban a
los mas pequefios. En esa época el esposo intentd quedarse con la tuicion los hijos,
episodio que afectd fuertemente a Fernanda y la hizo temer sobre la posibilidad de que le

arrebataran a sus hijos.

Hacia 1970 conocio a quien seria su segunda pareja. Cuando comenzo a vivir con
él dejé de trabajar, pues ya contd con un mejor pasar econdmico. Tuvo tres hijos mas
hacia 1976, 1977 y 1985, respectivamente. Durante la crianza de todos sus hijos
Fernanda se involucré vivamente en sus actividades educativas, ayudandoles tanto a
hacer las tareas escolares como participando en la escuela, manteniendo contacto con los
profesores y participando en diferentes eventos. Respecto a esto, sefiala que la razén de
su involucramiento fue la desconfianza y el preferir, por lo tanto, estar cerca del lugar

donde estudiaban sus hijos (y posteriormente sus nietos).

Después de una crisis de salud y una experiencia religiosa importante ocurrida
aproximadamente 20 afios antes de la entrevista, Fernanda se convirtié al evangelismo y
comenzo a asistir regularmente a una comunidad religiosa. Ella dice que solia participar

en diferentes actividades y fiestas propias de la comunidad.

En el pasado reciente Fernanda dejo de convivir con su pareja, sefialando
diferencias de caracter, aunque mantienen su relacion. En el mismo periodo, unos siete u

ocho afos antes de la entrevista, volvio a trabajar durante un afio y medio, primero como
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empleada doméstica y luego como personal de aseo en una empresa, Sin embargo su
salud se debilitd y dejo de trabajar. En la actualidad mantiene una relacion cercana con
sus hijos y sus hermanas, no tanto asi con sus hermanos. Hace dos afios comenzo a
participar en un centro del adulto mayor y al afio siguiente en el programa de
alfabetizacion. Al momento de la entrevista habia dejado de participar por falta de

tiempo, aunque deseaba retomarlo.

Evaluacion global retrospectiva. Considerando la evaluacion que hace Fernanda
de su vida, se puede rescatar tres aspectos relevantes de su autopresentacion: por un
lado, la relevancia de ‘no tener estudios’. Por una parte, esto se relaciona con un
autoconcepto dafiado en el pasado: “yo decia no, que voy a estudiar yo si no aprendo
nada, yo soy burra... nunca voy a aprender.” (FN, I, 47). Es decir, el no haber estudiado
se relacionaria con aspectos subjetivos, y no solo con los aspectos contextuales que
obstaculizaron su escolarizacion. Ahora, bien, esta falta de estudios implica también una
situacion socialmente vulnerable “Por eso es que: abusaba la gente conmigo” (FN, II,
284). Con este trasfondo, Fernanda animaba particularmente a sus hijas a estudiar
“estudien hijas, no sean como yo, que... [...] van a ir a servir de empleadas, y las van a
tratar mal” (FN, I1, 416). Junto con ello, Fernanda presenta un relato de sacrificio a favor
de los hijos, sacrificio que finalmente se ve recompensado por la retribucion de los hijos.
A esta recompensa o premio “que van dando los hijos, como van creciendo” (FN, I,
211), se suma los aprendizajes logrados en el curso de alfabetizacién como recompensa
personal, que tiene un efecto sobre el autoconcepto inicial: ser ‘burra’ no forma parte de

la identidad actual, sino de una forma de reconocerse en el pasado.

Experiencias relacionadas con el desarrollo del lenguaje escrito. A continuacion
se presentan los aspectos mas salientes del relato de vida de Fernanda concernientes a su
experiencia con el lenguaje escrito. Estos aspectos se presentan categorizados como
experiencias familiares, experiencias cotidianas y comunitarias y educacion de los hijos.

(Datos sistematizados aparecen en el Anexo 10).
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1. Experiencias familiares. En este ambito las experiencias relacionadas con el
lenguaje escrito no aparecen como significativas, notando el énfasis que da Fernanda al
mensaje “Entonce::s yo puedo decir a mi no me ensefiaron mis papas” (FN, 11, 276-280).
Por otro lado, Fernanda no tuvo una interaccion estable y cotidiana con su familia

durante su infancia, al menos hasta donde llega su testimonio.

2. Educacion de los hijos. Fernanda estuvo muy involucrada en las actividades
escolares de sus hijos tanto como en sus tareas. En este sentido es destacable como
rescata el haber aprendido a ‘juntar las letras’ ayudando a sus hijos en sus deberes
escolares. Este actuar es coherente con el caracter normativo y fundamental con que

valora el rol educativo de los padres: “Las primeras letras son los papés, (2.0) y las

primeras palabras son los papas. No el colegio.” (FN, Il, 273), esto iria mas alla del

caracter de lector o no lector de los padres.

3. Experiencias cotidianas y comunitarias. La experiencia de aprender a ‘juntar y
leer letras” con los hijos fue un antecedente del aprendizaje de la lectura que lograria en
la iglesia donde participa Fernanda. Ella considera que en este contexto aprendid a leer
correctamente. “Lo Unico que nunca aprendi... que leer con ace::nto, que la co::ma, esa
cuestion ahi yo no, ahi si que... no aprendo eso. Pero desenvolverme en lectura, yo
puedo.” (FN, I, 266-268). De tal manera se configura un espacio en que el aprendizaje
es aun necesario respecto a las propiedades gramaticales propias del lenguaje escrito y al
aprendizaje de la escritura, lo cual sera posteriormente destacado por Fernanda en su

participacion en el programa de alfabetizacion.
Jaime

Sintesis de itinerario biogréafico. Jaime naci6 en 1942, en una familia de
inquilinos de una hacienda ubicada en el sector costero de la Provincia de Cardenal Caro
(Sexta Region). Fue el penultimo de 12 hermanos. Sus padres no sabian leer ni escribir.

Jaime sefiala que se explotaba a la gente de la hacienda, y que muchas veces no
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alcanzaba el dinero para tener ropa adecuada o a veces las cosechas eran insuficientes

para sustentarse.

Recuerda que desde antes de iniciar el periodo escolar acompafiaba a su padre en
labores del campo, y que mientras asistia a la escuela solia ausentarse por varias dias
debido a estar trabajando. Soélo los tres hijos menores recibieron educacion escolar.
Jaime estudio desde primero a sexto afio. Recuerda que disfrutaba del colegio, sin
embargo, debi6 dejarlo pues se le requirié para trabajar. Por otra parte, en la hacienda

recibid educacion religiosa en preparacion para la comunion y la confirmacion catdlica.

Jaime se mantuvo trabajando en la hacienda hasta los 18 afios edad, momento en
que se presentd al Servicio Militar, sin ser reclutado, como era su deseo. Hacia 1963
emigré a Santiago, idea que habia considerado desde tiempo atras. En Santiago
consiguio empleo en una amasanderia. Hacia 1968 conocio a su futura esposa, con quien

se caso al afio siguiente. En 1970 y 1971 nacen sus dos primeros hijos.

Hacia 1972 particip6é de una toma de terrenos, de la cual lleg6 a ser uno de sus
delegados. En 1976 junto a su familia recibié y se mudé a su vivienda definitiva en el
sector precordillerano de Santiago. En 1980 naci6 su tercer hijo. Respecto a la educacion
de estos, Jaime indica que fue mayormente preocupacion de su esposa, debido a que los
largos turnos de trabajo le impedian estar presente durante la mayor parte del dia en su

casa.

Durante los afios *70 Jaime realizd varias actividades laborales, pero ya hacia
1978 se sumd a la empresa donde trabajaria por casi veinte afios, integrando
posteriormente a sus dos hijos mayores. De este empleo se retird en 1997, luego de tener

problemas con uno de los duefios y proseguir un litigio laboral.

En el periodo siguiente Jaime sufrié algunas dificultades econémicas y sobre
todo de salud hacia 2003. En esa época se distancié de la parroquia de su sector, en la

cual habia participado anteriormente, y fall6 en el intento de mantener una carniceria
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junto a uno de sus hijos. Desde 2006 comenzd a tomar sistematicamente cursos
educativos y de capacitacion, entre los cuales emergio la posibilidad de participar en el

programa de alfabetizacion

Evaluacion retrospectiva. Respecto a la evaluacion de su vida, en el relato de
Jaime aparece (a) el papel del padre como modelo (“lo que vi en é€l, es lo que soy yo
ahora” (JC, I, 3), idea con que abre su reporte biografico. Podria decirse que para Jaime
su padre es practicamente la representacion de la responsabilidad, el sacrificio y el
trabajo, ademas de fuente de sabiduria practica. Por otra parte, Jaime considera estar
agradecido de la vida, sefialando estar feliz con lo que tiene, lo que ha logrado con su
‘sacrificio’; insistiendo también en la responsabilidad, ‘no fallar’, no quedar mal, como
causa de no tener problemas y aceptarse como persona. En este sentido, la evaluacion de
su vida y de si mismo parece realizarse desde fuera, coincidiendo con el punto de vista

de la imagen de su padre.

Experiencias relacionadas con el desarrollo del lenguaje escrito. A continuacion
se presentan los aspectos mas salientes del relato de vida de Jaime concernientes a su
experiencia con el lenguaje escrito. Estos aspectos se presentan categorizados como
experiencias familiares y experiencia escolar. (Datos sistematizados aparecen en el
Anexo 11).

1. Experiencias familiares. Los padres y la mayor parte de sus hermanos no
sabian leer, escribir, ni fueron a la escuela. Los tres menores, incluyendo a Jaime, si
asistieron a la escuela. Jaime atribuye esto a que “antes no habia colegio”. No aparecen

experiencias familiares significativas desde el punto de vista de la lectura y la escritura.

2. Experiencias escolares. Jaime recuerda haber aprendido lectura y escritura ‘en
el silabario del ojo’ (‘Silabario Matte’). Comenta que aprendio primero las letras, luego
a reunir las letras... y luego menciona una serie de palabras simples propias de silabario.

Recuerda que luego de cierto momento ya podia leer de manera autbnoma. Se puede
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atribuir a la experiencia escolar de Jaime el aprendizaje de la lectura y la escritura,
incluso sefiala “yo era feliz cuando lei:a poh, y cuando me ponia a estudiar, porque... me
gustaba” (JC, 111, 145), sin embargo, da a entender que para sus padres era suficiente que

supiera leer y sacar cuentas, y era preferible que trabajara.

Otras experiencias relacionadas con el lenguaje escrito no aparecen tratadas con
relevancia, aungque suponen su manejo funcional, como es el ambito del trabajo y el
desplazamiento en la ciudad. Respecto a interacciones educativas con sus hijos, sefiala

que la encargada de ello fue su esposa, debido a sus largos turnos de trabajo.

Aspectos Comunes a los Tres Casos

1. En ningun caso aparecen interacciones significativas en las familias de origen,
respecto al desarrollo del lenguaje escrito.

2. En el caso de Marcia y Jaime (a) el aprendizaje de la lectura y la escritura se
relaciona con la experiencia escolar, que en ambos casos se extiende por
aproximadamente 6 afios. (b) el aprendizaje de la lectura se vincula al texto-
silabario y (c) en ambos casos se destaca el valor de la lectura y el aprendizaje, a
pesar de las dificultades para realizarlos.

3. En el caso de Marcia, no se identifica el logro de componentes de la lectura en su
experiencia escolar fragmentaria. Sin embargo, al llegar la adultez logra (a)
aprendizaje de las letras interactuando en las tareas escolares con los hijos y (b)
la lectura en el espacio de ensefianza no formal de la iglesia. En este sentido,
logra compensar en una medida significativa los aprendizajes de lectura no

logrados en su época escolar.
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Participantes Grupo 3

A continuacion se describen los resultados concernientes a las participantes del
grupo 3 (Perfil 3). En el Anexo 12 se presente un esquema con los hitos biograficos de

las dos participantes de este grupo.
Mabel

Sintesis de itinerario biografico. Mabel nacio el afio 1940 en una localidad rural
de la Provincia del Biobio. No tiene recuerdos de su padre. Fue la mayor de tres

hermanas. Su madre, trabajadora, no sabia leer ni escribir.

Mabel crecio en diferentes casas de familiares, generalmente separada de sus
hermanas. Sefiala que desde pequefias debieron trabajar en labores domésticas o
agricolas y que gracias a ese trabajo se sustentaban. No tuvieron experiencia escolar y se

mantuvieron trabajando practicamente durante toda su infancia.

Cuando Mabel tenia alrededor de 8 afios, su madre conocid a una nueva pareja y
formd una familia. Mabel y sus hermanas se mantenian en contacto y visitaban a su
madre, pero no vivieron con esta nueva familia y ademas sufrieron maltratos por parte

del padrastro.

Alrededor de los 10 afios de edad Mabel fue llevada a Santiago, donde se
mantuvo trabajando con unos familiares en labores domésticas y sufrié diferentes
maltratos. A los doce afios regresé de la capital y comenzé a trabajar como empleada
doméstica ‘puertas adentro’, durante un periodo aproximado de tres afios. Luego, hacia
los quince afios, trabaja en una pension de trabajadores forestales. En este contexto
conocio al que seria su marido, un hombre varios afios mayor que ella, de quien quedd

esperando un hijo a pesar suyo. Cuando se casaron, dejo de trabajar de manera estable.
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Hacia 1957, Mabel y su esposo se instalaron en Santiago, donde el marido pasoé a
trabajar en la industria textil. Participaron en una toma de terrenos en 1959. Luego
vivieron en una ciudad del sur por dos afios, debido a las opciones de trabajo de su
marido. Después regresaron a Santiago y vivieron en diferentes lugares hasta que en
1966 Mabel recibio su viviendo definitiva en el sector sur de la capital. Hacia 1973, el

marido abandond a Mabel y a sus hijos.

Mabel tuvo en total siete hijos (4 hombres, 3 mujeres), a todos los cuales envio a
la escuela desde los siete afios de edad. Todos terminaron la educacion basica, aunque
algunos no finalizaron la educacion media y se dedicaron inmediatamente a trabajar. Un
suceso que marco profundamente a Mabel fue el suicidio de su hijo mayor cuando éste

tenia 24 afios de edad y todavia vivia con ella.

En el momento de la entrevista, Mabel participa en un club del adulto mayor y en
el programa de alfabetizacion (por segundo afio, debido a que reprobd la evaluacion
final del afio anterior). Ademas colabora con la crianza de algunos bisnietos que viven

con ella.

Evaluacién retrospectiva. En la relato de Mabel se presentan los siguientes
elementos: (a) destaca ‘que no tuvo nifiez’, lo cual quiere decir que no tuvo las vivencia
esperables para un nifio, para lo cual contrasta su experiencia con la experiencia de sus
propios hijos; (b) el poder preocuparse actualmente de su persona, es decir, el poder
disponer de si misma luego que sus hijos han dejado de vivir a su lado. En este sentido,
destaca que los momentos actuales con sus hijos son los “buenos momentos” de su vida.
“Yo salgo... ya, la vida es mia no mas... si yo tengo que salir a alguna parte, si se me
ofrece ir a un paseo, yo voy, lo paso bien, todo sanamente...” (AB, I, 63). Un tercer
aspecto es (c) el nunca haberse preocupado de si misma hasta la época actual, lo que
forma parte de las razones por las cuales no intentd, antes, aprender a leer y escribir. En
este sentido, su entrega hacia los hijos implicd no considerar sus propias necesidades de

desarrollo personal. Aunque, observa Mabel, también ocurrié que no sabia de programas
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educativos ‘para los que no saben’, y que le avergonzaba exponer su falta de

conocimiento de la lectura y la escritura.

Experiencias relacionadas con el desarrollo del lenguaje escrito. A continuacion
se presentan los aspectos mas salientes del relato de vida de Mabel concernientes a su
experiencia con el lenguaje escrito. Se debe observar que en su relato no hay ni
experiencias familiares ni escolares relacionadas con el lenguaje escrito. Se presentan
estas categorias para revisar las razones de la falta de escolaridad. (Datos sistematizados

aparecen en el Anexo 13).

1. Experiencias familiares y escolares. Mabel sefiala que habia escuela en el
pueblo donde vivia, pero se pregunta “;Por qué no nos mandaban?” (MB, I, 47). En el
relato, Mabel atribuye esto a la falta de un padre: “nosotros no teniamos el papa, para
que €l se preocupara de darnos educacion” (MB; I, 49). Sin embargo, esta explicacion se
sitla en un contexto de negligencia general hacia la infancia, en que “la gente no se
preocupaba... de que uno fuera al colegio... lo que interesaba era el servicio... de uno,
que uno trabajara” (MB, II, 9). En sus palabras otra vez, no hubo “nadie... que me
hubiesen dicho a mi: ...oye, ven para acd, yo te voy a ensefiar a leer... te voy a ensefiar

a poner tu nombre, nadie, nunca...” (MB, Il 49).

2. Contexto laboral: En este espacio destacan dos experiencias. La primera, una
expectativa rota de ser enviada a la escuela. Con esta idea Mabel viajo a trabajar a
Santiago hacia los catorce afios de edad, palabra que no fue cumplida por las personas
comprometidas. La segunda experiencia pertenece a la adultez, y es la de vender
cosméticos por catdlogo desde su casa para una popular compafiia de productos de
belleza. Es relevante comentar que este tipo de ocupacion expone a las personas al
lenguaje escrito, sin embargo, tal exposicidn es respecto a textos impresos y no requiere
la identificacion de palabras necesariamente, dado que tales catdlogos presentan las

imagenes de sus productos y no requieren la lectura para concretar ventas.
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3. Educacion de los hijos. Respecto a las tareas escolares, sefiala Mabel que los
ayudaba dentro de sus posibilidades, animandolos a realizar sus tareas correctamente,
aunque también recurria a vecinos para ayudar a sus hijos. Cuando estos crecieron, los
mayores comenzaron a colaborar con los més pequefios. En este sentido, es relevante
notar como, retrospectivamente, Mabel se cuestiona que no hubiera aprovechado la
circunstancia de la educacion de sus hijos para aprender con ellos. Observa gque todo su
tiempo estaba dedicado a sus hijos, y dice: “no me preocupé de mi persona, la dejé, me

dejé estar no mas... _ésa es la verdad de las cosas_” (MB, 1, 27).

4. Experiencias cotidianas y comunitarias. En este ambito aparecen las formas en
gue Mabel afrontaba la realizacion de algunas actividades, como el uso de listas escritas
por otros para hacer compras (listas que eran revisadas directamente por el vendedor).
Respecto a otro tipo de actividades, como leer una cuenta de gastos o servicios o el
nombre de una calle, sefiala la necesidad de valerse de otra persona, de tener de
preguntar. Para Mabel no saber leer, “es lo mismo que no ver” (MB, Il, 55), lo cual
representa de manera grafica la experiencia de no poder leer o valerse por si misma

frente a la escritura. “A mi me da vergiienza cuando algo me preguntan y no se” (MB, II,

119), sefiala Mabel, al no poder, por ejemplo, leer un letrero.
Angela

Sintesis de itinerario biogréfico. Angela afirma que naci6 en 1933’, en una
localidad costera del sur de la Provincia de Concepcién (Region del Biobio), siendo la
mayor de cuatro hermanos. Su padre fue minero del carbon, mientras que su madre fue
duefia de casa y se dedicaba ademas a la confeccion y venta de alimentos caseros. Sus

dos padres sabian leer y escribir.

Angela fue inscrita para ir al colegio a la edad de siete afios. Sin embargo, su

madre estaba enferma y sus frecuentes recaidas le impedian asistir mas de una o dos

7 .. , . P
Es probable que su fecha de nacimiento sea mas reciente, pues no calza con la cronologia de los

eventos que suceden en su cronologia biografica.
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semanas corridas, dado que la cuidaba y suplia en las tareas domésticas durante estos
periodos. Por otro lado, su padre creia que las mujeres no necesitaban estudios, sélo los
hombres. Por estas causas, mientras sus hermanos asistieron a la escuela, y aunque su
madre eventualmente mejord, Angela no completé seis meses en la escuela y fue

retirada.

Segun Angela, cuando tenia aproximadamente 10 afios de edad, su padre fue
detenido, acusado de ser comunista® y relegado durante varios meses. Luego de su
liberacion la familia se mudo a otra ciudad, donde el padre comenzo a trabajar en el

rubro de la construccion.

Hacia los 16 afios de edad, Angela comenzo a trabajar como obrera en diferentes
industrias manufactureras. A los 18 afios viajo a Santiago y comenzo a trabajar como
empleada doméstica. Posteriormente se caso y tuvo un hijo en 1962, pero ese mismo afio
fallecié su marido. Siguié trabajando como empleada doméstica. Tiempo después el
nifio quedd al cuidado de su abuela materna, quien lo inscribié en un internado de

menores, manteniéndose en esta condicion hasta entrada la adolescencia.

Poco tiempo después conoci6 a quien seria su segundo marido. Este fallecio
hacia 2001. En esta relacion Angela sufrio de constante violencia fisica y verbal. Tuvo
un hijo hacia 1967. Respecto a las actividades escolares, Angela refiere que se apoyaba

en vecinos y eventualmente en el esposo.

A lo largo de su vida Angela ha asistido a la iglesia de manera regular, pero poco
frecuente. Ademas de ello participa en un centro del adulto mayor, desde hace mas de
veinte afios segun sus palabras. En ese contexto conocié el programa de alfabetizacion y
se inscribid. Angela sobrevivid a todos sus hermanos y mantiene una relacion cercana

con sus hijos y nietos.

8 Probablemente hacia 1948, cuando se promulgoé la Ley de Defensa Permanente de la Democracia

que proscribié al Partido Comunista y persiguid a sus militantes y simpatizantes (Moulian, 2006).
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Evaluacion global retrospectiva. La evaluacion de Angela refiere mas bien a
caracteristicas personales. Por ejemplo, respecto a su poco aprendizaje, termina
interpretandolo con una metéfora devaluadora: “lo que usted le +mandara a hacer+, se lo
hacia mi mama... pero la hija le sali6 mas burra” (AG, I, 3). A esto se suma su
percepcion de haberse dafiado como consecuencia de la relacion con su segundo marido
“yo +antes no era asi+ para hablar, no me enredaba ninguna cosa... pero los mismos

nervios, a mi me dejo enferma de los nervios mi... el papé de mi hijo...” (AG, I, 20).

Experiencias relacionadas con el desarrollo del lenguaje escrito. A continuacion
se presentan los aspectos mas salientes del relato de vida de Angela concernientes a su
experiencia con el lenguaje escrito. Estos aspectos se presentan categorizados como
experiencias familiares, escolares, cotidianas y comunitarias. (Datos sistematizados

aparecen en el Anexo 14).

1. Experiencias familiares: refiere Angela que todos los integrantes de su familia
sabian leer y escribir, excepto ella que no asistié a la escuela con regularidad: “aprendi
muy poqui:to... nada poh, hago cuenta que nada aprendi.” (AG, Il, 5). La interaccién
con su madre aparece como un ambito de potencial desarrollo de lenguaje escrito, pero

no es claro que se realizaran interacciones basadas en la lectura o la escritura.

2. Experiencia escolar: Angela alcanz6 a estar aproximadamente medio afio en la
escuela. Recuerda haber aprendido a escribir algunas palabras que ya ha olvidado, e

insiste en que aprendid ‘muy poquito’

3. Experiencias cotidianas y comunitarias. Sefiala Angela que, por ejemplo, en
las compras, ella no entregaba al dependiente el papel con el listado de compras, porque
ello le avergonzaba, y preferia llevarlo memorizado. Respecto a la movilizacion en
transporte urbano suele preguntar, pero evita dar a entender que no sabe leer. En este
sentido, Angela, ante los desafios de la vida cotidiana, ha preferido disimular su falta de

manejo de la lectura, sobre todo memorizando indicaciones y listas. Por otra parte,
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menciona que a una sefiora, al parecer su empleadora, le intereso ensefiarle, sin embargo

Angela siempre se apoy6 en su memoria mas que en el aprendizaje de la lectura.
Aspectos Comunes a los Dos Casos

1. A pesar que los contextos de Mabel y Angela son muy diferentes (rural la
primera, urbano la segunda), ambas comparten, por diferentes razones, una
experiencia comun: la de haberles sido negada la experiencia escolar siendo éesta
accesible. Esto ultimo se debe destacar porque no es la misma condicion que
hace a otros participantes no tener escolarizacion. Ambas fueron victimas de
negligencias o decisiones (relacionadas con el machismo, en el caso de Angela)
que las marginaron del proceso escolar durante su infancia.

2. En ambos casos es visible la falta de experiencias educativas remediales. En este
sentido, mientras para Mabel el no poder leer ni escribir es motivo de vergienza
y se vive como una especie de ceguera, lamentando el no haber intentado
aprender antes, para Angela no aparece como un problema relevante en la
medida que era capaz de disimularlo y sacar adelante sus actividades. En este
sentido, Angela se lamenta més bien de su presente, momento en que no se

reconoce en sus dificultades para aprender y desenvolverse.
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Conclusiones y Discusion

El presente estudio se propuso reconstruir el itinerario biografico de participantes
de un programa de alfabetizacién de adultos, explorando y relacionando sus experiencias
socioculturales con el desarrollo de procesos cognitivos precursores de la lectura. Para
ello, a partir de tres perfiles correspondientes a diferentes niveles de desarrollo de
procesos fonologicos, ortograficos y semanticos, se exploraron las experiencias
biogréficas de participantes correspondientes a cada perfil, teniendo como trasfondo su
itinerario biogréafico y la evaluacion retrospectiva de cada participante sobre su propia

historia.
Sintesis de Resultados por Perfil de Precursores

Respecto a los participantes del grupo 1, estos correspondian a personas que
cumplian con el perfil 1 de precursores cognitivos de la lectura, es decir bajo nivel de
desempefio en conciencia fonoldgica, alto nivel en reconocimiento de letras y palabras y
nivel medio-bajo en razonamiento verbal. Debiera pensarse, entonces, que los
participantes de este grupo han desarrollado mayormente procesos ortograficos y en
menor medida razonamiento verbal y conciencia fonoldgica, es decir que por un lado
pueden reconocer signos graficos en un contexto ortografico (Bravo, 2006) y por otro,
tienen cierto nivel de dificultad para manipular y segmentar unidades fonoldgicas

(Alegria, 2006) y asignar significados precisos a las unidades del lenguaje (Cole, 1999).

Los tres participantes del grupo 1 tuvieron como rasgos comunes: (a)
valoraciones retrospectivas generales que acentlan un itinerario de desarrollo
ascendente, (b) un origen donde al menos uno de los padres no sabia leer ni escribir, ni
habian tenido, con una relativa certeza, experiencias familiares significativas para el
desarrollo del lenguaje escrito y (c) una experiencia escolar infantil sistematicamente
obstaculizada, no superior a 4 afios y en un caso, practicamente nula. Por ultimo, (d) el

itinerario de estos participantes a partir de inicios de la adolescencia se diversifica,

63



aunque mantiene como rasgo comun el aprendizaje parcial de la lectura: decodificacion
con dificultades de comprensién en el caso de Amanda, y en el caso de Luisa y Justo, el
aprendizaje de las letras, aunque Luisa sefiala poder leer sin enfatizar dificultades,
mientras que Justo si sefiala el desafio que a veces implica hacer ‘que las letras

contesten’.

Esto nos lleva a interpretar el desarrollo de los precursores del perfil 1, al menos
en estos participantes, a través de la siguiente hipotesis comprensiva: en el caso de Justo
y en menor medida el de Luisa, el aprendizaje de las letras y el esfuerzo por juntarlas
forma parte de una estrategia de naturaleza antes ortografica que fonoldgica, lo cual
estaria detras de la experiencia de dificultad de Justo para ‘hacer hablar las letras’ y por
otro lado, haria justicia a los aprendizajes, realizados de manera informal y espontanea
por Luisa y Justo, de reconocimiento de textos impresos en el espacio publico. En el
caso de Amanda, en cambio, nos encontramos con una situacion en parte diferente: ella
estaria representando las dificultades presentes en este grupo en el plano semantico, en
la asignacion de significado a lo leido. Ello estaria a la base de su experiencia previa al
programa de alfabetizacion, de ‘leer como papagayo’. Cabria preguntarse, no obstante,
en qué residia especificamente tal dificultad. Su reporte durante la entrevista da a
entender claramente que superé esta situacion. Ello hace pensar que la dificultad
posiblemente estaba relacionada con una estrategia semantica inefectiva para abordar las
actividades de lectura, pero modificada por efecto del aprendizaje sistematica atribuible

a la campafia de alfabetizacion.

Por su parte, los participantes del grupo 2, que correspondian al perfil 2 de
precursores, se caracterizo por un nivel de desempefio medio alto en conciencia
fonol6gica, un nivel alto en reconocimiento de palabras, y un nivel medio en
razonamiento verbal. Es decir, en estos participantes se han desarrollado procesos
fonoldgicos y ortograficos y en menor medida procesos semanticos, lo cual implica que

pueden reconocer signos graficos en un contexto ortografico y manipular y segmentar
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unidades fonologicas, junto con asignar con relativa eficacia significados precisos a las

unidades visuales y fonoldgicas.

Ahora bien, los tres participantes del grupo 2 se caracterizaron porque (a) no
aparecen interacciones familiares significativas respecto al desarrollo del lenguaje
escrito; (b) en el caso de Marcia y Jaime el aprendizaje de la lectura y la escritura se
relaciona con la experiencia escolar, el uso del silabario y en ambos casos se destaca el
valor de la lectura y el aprendizaje. En este sentido, se puede atribuir con relativa
seguridad el alto desarrollo de los precursores de la lectura, particularmente los
ortograficos y fonoldgicos, al desarrollo de la lectura en su experiencia escolar durante

la nifiez.

Sin embargo en el caso de Fernanda no es identificable el desarrollo de
componentes de la lectura en su experiencia escolar fragmentada. No obstante, a través
de dos experiencias, que podriamos considerar informales, complementarias y a la larga
remediales, Fernanda parece haber alcanzado el desempefio correspondiente al grupo 2.
Por un lado, el aprendizaje de las letras con sus hijos la sitGa en un nivel relativamente
inicial del aprendizaje de la lectura, coherentemente con el énfasis en el aprendizaje de
letras caracteristico de familias de NSE bajo (Susperreguy et al, 2007) y el desarrollo de
estrategias de reconocimiento ortografico que caracteriza a los adultos de bajo nivel de
literacidad (Greenberg, et al, 1997; 2002). Este aprendizaje interactua probablemente
con las experiencias educativas sistematicas en torno a la lectura, que reporta ocurrieron
en la iglesia evangélica donde participa. Se podria decir que estas experiencias
contribuyeron al desarrollo de los procesos fonoldgicos y semanticos necesarios para

una lectura en propiedad, pero con base en el conocimiento previo de letras y palabras.

Respecto a los participantes del grupo 3 (perfil 3), caracterizado por un nivel
muy bajo de desempefio en conciencia fonoldgica, y niveles medio bajos en
reconocimiento de letras y palabras y razonamiento verbal, se puede sefialar que

presentan dificultades muy relevantes para dar cuenta de tareas de procesamiento
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fonologico, teniendo un desempefio parcialmente mejor en procesamiento ortografico y

semantico.

Las dos participantes del grupo tuvieron como caracteristicas comunes el no
haber podido acceder a la escolarizacion y ademas el no reportar participacion en
actividades educativas complementarias o remediales (formales o informales),
relacionadas con el lenguaje escrito. Es coherente con la literatura el sefialar que las
estrategias fonoldgicas son uno de los aspectos que mas requieren de instruccion
deliberada (Adrian Alegria & Morais, 1995; Alegria, 2006), por lo cual es comprensible
que la conciencia fonoldgica se presente en un nivel bajo de desempefio. No obstante es
observable que los otros procesos no se presentan a un nivel particularmente bajo, lo
cual haria especular que el razonamiento verbal se ha desarrollado a través de las
experiencias e interacciones discursivas cotidianas y que el procesamiento ortografico
presenta cierto nivel de desarrollo dado el frecuente contacto que los adultos urbanos

tienen con el lenguaje escrito.

Esto ultimo da pie al planteamiento de un problema. Hasta aca la interpretacion
del efecto de las experiencias socioculturales sobre el desarrollo de los precursores se ha
hecho de manera independiente, es decir, haciendo énfasis en como determinadas
experiencias incidirian en el desarrollo de determinado precursor, sin consideracion de
los demas. Una investigacion posterior que tratase de dar cuenta de los efectos de las
experiencias socioculturales o la participacion social sobre el desarrollo de los procesos
implicados en la lectura, tendria que considerar no sélo el efecto sobre cada tipo de

proceso aislado, sino sobre el conjunto interrelacionado de ellos.

Esto, sin embargo, mantiene algunos problemas. Por un lado, qué tipo de relacion
gue existe entre los propios precursores. Cabria especular, por ejemplo, si el desarrollo
de cada uno de los precursores tiene un efecto sinérgico sobre los demés y en qué
medida. Un estudio paralelo (Sebastian & Moretti, trabajo en proceso), sugiere que la

configuracién de precursores cognitivos tiene un efecto en el aprendizaje lector que va
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mas alla de sumatoria de cada precursor. Se podria pensar que cada configuracion opera
al modo de una estructuracion, que no se puede comprender como una yuxtaposicién de
elementos con efectos independientes. Otro problema corresponde al de los mecanismos
especificos por los que una practica en un contexto determinado produce desarrollo de
los precursores. Estas preguntas estan fuera del alcance de un estudio exploratorio como
el presente y merecen ser trabajadas en estudios futuros, particularmente en la poblacion

adulta.

Otro aspecto tiene que ver con la relacion entre cada perfil o configuracion de
precursores. Considerando las caracteristicas de los perfiles de precursores y las
experiencias biograficas de los participantes, se podria pensar que cada perfil
corresponde a una fase del desarrollo ontogenético previo a la lectura en adultos. En este
sentido, el bajo nivel de desempefio del grupo 3 (perfil 3) se comprenderia a partir de
una experiencia que poco promovid el desarrollo de los precursores cognitivos y
particularmente aquellos relativos a la decodificacion (fonoldgicos y ortogréficos); ésta
seria entonces una fase gobernada por una forma periférica de resolver las tareas del
lenguaje escrito a través del lenguaje oral y la memoria (estrategias mnemotécnicas, por
ejemplo en el caso de Angela). Un segundo momento corresponderia al perfil 1, donde
experiencias heterogéneas con materiales impresos y actividades educativas informales y
formales conducen a un nivel de desarrollo significativo de procesos ortograficos,
correspondiente a una forma rudimentaria de lectura (Burguess & Lonigan, 1998) que
depende del contexto (Cardoso-Martins et al, 2003), util para dar de tareas cotidianas en
el medio urbano (por ejemplo, reconocer el recorrido de un microbus). Esta
configuracion eventualmente permitiria lograr competencias de decodificacion de mas
alto nivel (fonologicas y ortogréaficas), al interactuar con procesos educativos informales
(Fernanda) que entrenen en tareas de correspondencia entre grafemas y fonemas que
tienen por fin, por ejemplo, dar voz a la palabra escrita (lectura biblica). Esta
configuracion, asi lograda, es comparable a la de personas que tuvieron una experiencia
escolar mas regular (Marcia, Jaime), pero tiene su origen en un itinerario especial, muy

diferente. Esta larga especulacién, claramente, requiere ser puesta a prueba.
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Contextos Socioculturales y Desarrollo de Precursores

Cabe discutir el rol de los diferentes contextos socioculturales que fueron
explorados en el presente estudio. Respecto al contexto escolar, los resultados de la
investigacion son coherentes con la tesis del efecto de la escolarizacion sobre procesos
de orden fonoldgico (Christian, 2000; citado en Morrison & McDonald, 2002):
justamente aquellos participantes que reportaron una experiencia escolar mas prolongada

(Marcia, Jaime) formaron parte del grupo con mayor desarrollo fonolégico (perfil 2).

Respecto al contexto familiar, los resultados de la investigacion muestran dos
sefiales entre los participantes: que es predominante la falta de experiencias con el
lenguaje escrito en las familias de origen y que es frecuente que al menos uno de los
padres haya sido analfabeto. Estas condiciones son coherentes con que la falta de
practicas de literacidad en la familia explica un bajo desarrollo de la lectura y la escritura
(Purcell-Gates, 2003) y que el analfabetismo tiende a transmitirse
intergeneracionalmente (Torres, 2006). Por otro lado, encontramos en un caso que la
actividad educativa de los hijos tuvo efectos sobre el desarrollo de los padres (en este
caso, la madre, Fernanda). Ademas todos los participantes, independiente de cuan
distantes se encontraban de manejar el lenguaje escrito, se preocuparon activamente de
que sus hijos aprendieran a leer y escribir y tuvieran una escolarizacion regular, lo que

contribuyd a no reproducir en ellos su situacion de analfabetismo.

Respecto al contexto laboral, aparecieron pocos resultados que hicieran pensar en
un efecto de las experiencias laborales de los participantes sobre el desarrollo de los
precursores de la lectura. Cabe observar que en varios casos (Amanda, Justo, Fernanda)
el lenguaje escrito no es un aspecto relevante para el desempefio laboral. S6lo en un caso
fue evidente que el trabajo implicé un proceso de aprendizaje de lenguaje escrito
(Luisa), pero ello se debid a que se constituy6 en un espacio de ensefianza especifica e

intencionada de la lectura y la escritura.
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Respecto al contexto comunitario, en un caso la participacion en la iglesia
implico la ensefianza y el aprendizaje de habilidades especificas de la lectura (Fernanda).
En otros casos fue mas bien una via de acceso para el programa de alfabetizacion
(Marcia, Amanda, Mabel, Angela). Respecto a tramites, compras y otras actividades
relativas al texto, varios participantes desarrollaron estrategias que suplieron la
necesidad de leer o escribir, aunque en un par de casos la necesidad de utilizar textos
impresos urbanos (letreros) promovié el desarrollo de reconocimiento contextual

(Cardoso-Martins et al., 2003) o la motivacién para aprender a leer.

Por ultimo, respecto al género, en un caso es relativamente claro que la condicion
de analfabetismo fue promovida por la discriminacion de género al interior de la familia
(Angela), y resultan frecuentes la experiencias de abandono u obstaculizacion escolar
por motivos domésticos (Marcia, Angela) o laborales (Fernanda, Luisa). En el resto de
los casos, considerando que las dindmicas de discriminacion por género siguen
operando, fue evidente la experiencia de marginacion relacionada con la clase social. En
este sentido, debemos recordar a Salazar y Pinto (2002) y Rojas (2010) cuando sefialan
que quienes quedaron fuera de los beneficios de la modernizacién fueron nifios pobres
del campo (Amanda, Luisa, Justo), nifios desprotegidos (Mabel, Fernanda) y nifios que
asumieron responsabilidades de trabajo adulto (Justo, Mabel; Fernanda). A ello debemos
agregar nifios pobres de la ciudad (Marcia, Fernanda). S6lo Jaime, dentro del grupo, se
beneficio parcialmente de la modernizacion de mediados de siglo XX, al convertirse en
uno de los primeros integrantes de su familia que accedié y se mantuvo en una escuela
en contexto rural, aunque también su escolarizacion se detuvo por razones laborales de

subsistencia familiar.
Limitaciones y Proyecciones

Una de las limitaciones del estudio guarda relacion con su pequefio nimero de
participantes. Segun Venezky y Sabatini (2002), este es un problema metodoldgico

comun en la investigacion psicoldgica del aprendizaje de la lectura y la escritura en
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adultos. En este estudio, la muestra estuvo limitada en primer lugar por el nimero de
participantes del estudio mayor previo (Sebastidn & Moretti, 2010a), luego por su
adscripcion a perfiles de precursores, y luego por su accesibilidad y disponibilidad.
Estudios posteriores debieran contar con muestras mayores para poder asi dar mas
margen a la generalizacion de sus hallazgos, puesto que este estudio solo puede

proponer hipdtesis para posteriores refinamientos y puestas a prueba.

Otra limitacion del estudio tiene relacion con su disefio metodolégico cualitativo.
El presente estudio intenta contribuir a la investigacion sobre las experiencias
socioculturales a lo largo de la vida de los adultos, apoyandose en la idea de que es
relevante considerar la experiencia para comprender y explicar el desarrollo
(Bronfenbrenner, 2005). Sin embargo, junto con aumentar el nimero de participantes,
seria conveniente considerar el desarrollo de estudios, por ejemplo, de disefio
longitudinal, con la pretension de poner a prueba los efectos de las experiencias de las
personas sobre el desarrollo, a partir de evidencia menos dependiente e intervenida por
los procesos psicolégicos que influyen en la produccién del relato de vida en tanto

reporte o testimonio de las experiencias pasadas.

La presente investigacion tuvo por propdsito contribuir a la investigacion en
aprendizaje y desarrollo de la lectura (Venezky & Sabatini, 2002), y especificamente al
conocimiento del desarrollo de los precursores cognitivos de la lectura en adultos,
relacionando este ultimo con la historia de experiencias socioculturales de los
individuos. En este sentido, puede decirse que sus hallazgos son coherentes con la tesis
general de que la experiencia sociocultural influye sobre el desarrollo psicolégico. Los
hallazgos aqui presentados, por otra parte, sugieren que es conveniente ir mas alla de
comprender la historia instruccional (Greenberg, et al 2002), para comprender la historia
sociocultural que influye en el desempefio de los adultos en lectura. En este sentido,
resultaria de valor profundizar en futuras investigaciones (a) la comprension sobre el
modo en que las practicas familiares influyen en el desarrollo del lenguaje escrito en los

adultos, ampliando de este modo el alcance de la investigacidn en alfabetizacion familiar
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y (b) la comprension sobre el modo en que la participacion comunitaria influye en el
desarrollo del lenguaje escrito desde el punto de vista de los precursores de la lectura,
pues aunque existen indagaciones etnogréaficas sobre las relaciones entre comunidad y
alfabetizacion (Kalman, 2004), esto no parece ocurrir para las relaciones entre

participacion social-comunitaria y el desarrollo cognitivo de procesos de lectura.

El presente estudio intentd vincular la experiencia, que implica la perspectiva de
los sujetos junto con las interacciones que producen desarrollo (Bronfenbrenner, 2005),
con el desarrollo psicologico del lenguaje escrito desde la perspectiva de sus procesos
mentales, lo cual puede ser una marco pertinente para la investigacion sobre el
desarrollo del lenguaje escrito y la alfabetizacion. Una perspectiva que se pregunta por
el interjuego de cultura y desarrollo psicolégico, puede contribuir a ampliar las
perspectivas que acenttan el aprendizaje de la lectura ligado a los procesos escolares que
ocurren durante la infancia y a discutir los enfoques que funden la alfabetizacién con los
procesos mentales de leer y escribir. Evocando a Vygotski (1934/1993), para identificar
relaciones es necesario distinguir, y en el caso del desarrollo de la lectura, es necesario
distinguir entre las practicas culturales de lectura y escritura y los procesos de desarrollo
del lenguaje escrito para comprender su dindmica y relaciones. Esta investigacion es una
pequefia contribucidn en este sentido, desde la perspectiva de los procesos psicologicos

ligados a la lectura.
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Anexo 1: Estadisticos descriptivos por perfil de precursores

Grupo 1: Desemperio alto en ““reconocimiento de palabras™, desempefio medio-bajo en

““razonamiento verbal™ y desempefio bajo en “conciencia fonoldgica™

El grupo 1 se compuso de 99 sujetos. Se presentan a continuacion los estadisticos

descriptivos del Grupo 1 en las variables ‘Edad’, ‘Escolaridad’ y ‘Sexo' (ver Tabla 1).

Tabla 1: Estadisticos descriptivos grupo 1

Edad (afios) Escolaridad (afios)

N vélido 99 94
N perdido 0 5
Media 57,76 2,86
Error estandar de la media 1,363 0,253
Desviacion estandar 13,566 2,452
Mediana 60 3,00
Moda 60 3
Rango 68 12
Minimo 17 0
Maximo 85 12
Sexo Femenino Masculino

Frecuencia 87 12
Porcentaje 87,9 12,1

Edad: en este grupo la media fue de 57,76 afios, con una desviacién estandar de
13, 566. La mediana y la moda se ubicaron en los 60 afios. El rango de la variable se
extendio entre los 17 y los 85 afios de edad. En el Grafico 1 se puede visualizar la

distribucion de esta variable en el grupo.

86



Gréfico 1: Frecuencias de la variable edad en el Grupo 1
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Sexo: el 87,9% de los casos correspondié a sexo femenino (87 casos), y el 12,1%
correspondié a sexo masculino (12 casos), lo que se traduce en una proporcion de 29

mujeres por cada 4 hombres. Esto puede visualizarse en el Grafico 2.

Gréfico 2: Frecuencias de la variable sexo en el grupo 1
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Escolaridad: la media se ubicé en los 2,86 afios, con una desviacion estandar de
2,452. La mediana y la moda se ubicaron en los 3 afios de escolaridad. El rango de la
variable se extendio entre 0 y 12 afios. Es de considerar que un nimero importante de
sujetos se reportd sin escolarizacién (20 casos, frente a 21 casos con 3 afios de

escolarizacion), como puede verse en el Gréafico 3.

Grafico 3: Frecuencias de la variable escolarizacion en el Grupo 1
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En definitiva, a partir del andlisis estadistico descriptivo se puede decir que el
Grupo 1 se caracteriza por estar compuesto por personas de 17 a 85 afios que se
concentran en torno a los 57,76 (SD= 13,566), mayoritariamente mujeres, y que reporta
alrededor de 3 afios de escolarizacion (M= 2,86; SD= 2,452), aungue un numero

importante reporta cero afos en esta Gltima variable.
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Grupo 2: Desempefio alto en “reconocimiento de palabras™, desempefio medio-alto en

““conciencia fonolégica™ y desempefio medio en “razonamiento verbal™.

El grupo 2 estuvo compuesto por 37 sujetos. Se describen a continuacion los

estadisticos descriptivos del Grupo (ver Tabla 2).

Tabla 2: Estadisticos descriptivos Grupo 2

Edad (afios) Escolaridad (afios)

N vélido 37 34
N perdido 0 3
Media 55,49 5,59
Error estandar de la media 2,433 0,573
Desviacion estandar 14,8 3,34
Mediana 59 6
Moda 29° 6
Rango 51 12
Minimo 29 0
Maximo 80 12
Sexo Femenino Masculino

Frecuencia 31 6
Porcentaje 83,8 16,2

a. Existen varias modas de edad en el grupo, todas constituidas por 2

sujetos. Se muestra la moda de menor valor.

Edad: el Grupo 2 present6 una media de 55,49 afios con una desviacion estandar
de 14,8. La mediana de edad fue de 59 afios, mientras que la moda tuvo mdaltiples
valores que no concentraron mas de dos sujetos cada uno. El rango de edad del grupo se
extendid entre los 29 y los 80 afios. En el Grafico 4 puede visualizarse la distribucion de

la variable en el grupo.
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Gréfico 4: Frecuencias de la variable edad en el Grupo 2
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Sexo: el grupo 2 tuvo un 83,8% de mujeres y un 16,2% de hombres,

presentdndose una proporcion de 31 mujeres por cada 6 hombres. Esto puede

visualizarse en el Grafico 5.

Gréfico 5: Frecuencias de la variable sexo en el grupo 2
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Escolaridad: la media fue de 5,59 afios con una desviacion estandar de 3,340. La
moda y la mediana se ubicaron en los 6 afios de escolaridad. El rango de la variable se
extendié entre 0 y 12 afios. La distribucion de la variable puede visualizarse en el
Gréfico 6.

Gréfico 6 Frecuencias de la variable escolaridad en el Grupo 2
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En sintesis, se puede decir que el Grupo 2 se caracterizO como un grupo
compuesto por personas de 29 a 80 afios de edad, con un promedio de edad de 55,49
afios (SD= 14,8), mayoritariamente mujeres, con alrededor de 6 afios de escolaridad (M=
5,59; SD= 3,34).
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Grupo 3: Desempefio medio-bajo en “reconocimiento de palabras™ y en “razonamiento

verbal™, y desempefio muy bajo en ““conciencia fonolégica™.

El grupo 3 estuvo conformado por 20 sujetos. Se describen a continuacion los

estadisticos descriptivos del grupo (ver Tabla 3).

Tabla 3: Estadisticos descriptivos Grupo 3

Edad (afios) Escolaridad (afios)

N valido 18 19
N perdido 2 1
Media 54,44 1,63
Error estandar de la media 4,104 0,746
Desviacion estandar 17,413 3,253
Mediana 57,50 0
Moda 55° 0
Rango 56 10
Minimo 21 0
Maximo 77 10
Sexo Femenino Masculino

Frecuencia 15 5
Porcentaje 75 25

a. Existen varias modas de edad en el grupo, todas constituidas por 2

sujetos. Se muestra la moda de menor valor.

Edad: el promedio de los sujetos fue de 54,44 afios, con una desviacion estandar
de 17,413. La mediana se ubico en 57,5 afios, mientras que se presentaron mdaltiples
modas con 2 sujetos. El rango de edad del grupo se extendio entre los 21 y los 77 afios.

En el Grafico 7 se puede visualizar la distribucion de la variable en el grupo.
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Gréfico 7: Frecuencias de la variable edad en el Grupo 3
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Sexo: la mayoria de los sujetos del Grupo 3 correspondié a mujeres, con un 75%

(15 casos), frente a un 25% de hombres (5 casos), vale decir, con 3 mujeres por cada

hombre. Esta proporcion puede visualizarse en el Gréfico 8.

Gréfico 8: Frecuencias de la variable sexo en el grupo 3
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Escolaridad: la media fue de 1,63 afios con una desviacion estandar de 3,253. La
mediana y la moda fueron de 0 afios de escolaridad (11 sujetos). El rango de la variable

se extendié entre 0 y 10 afios. La distribucion de la variable puede visualizarse en el
Gréfico 9.

Gréafico 9: Frecuencias de la variable escolarizacion en el Grupo 3
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En sintesis, se puede decir que el Grupo 3 se caracteriza como un grupo
compuesto por personas de 21 a 77 afios, con un promedio de edad de 54,44 afios (SD=.
17,413), con una proporcion de 3 mujeres por 1 hombre, con un promedio de escolaridad

de 1,63 afios (SD= 3,253) y reportandose sin escolarizacion la mayor parte del grupo.
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Anexo 2: Pauta de entrevista biogréafica

Introduccion

Le contacté porque estoy haciendo una investigacion en que busco conocer la
historia de personas adultas que han aprendido a leer y escribir hace poco tiempo.
Por eso me comuniqué con usted, me interesa conocer la historia de su vida, su
infancia, juventud y adultez, hasta el momento en que comenzé a ir al curso de

alfabetizacion.

En esta investigacion queremos conocer qué eventos, sucesos, vivencias, van
marcando la vida de las personas que aprenden a leer y escribir siendo adultos, y qué
experiencia tienen con la lectura y la escritura antes de entrar al curso de
alfabetizacion. Su historia serd reunida con otras historias de personas que seran

entrevistadas.

Me gustaria reunirme con usted al menos dos veces, durante una hora mas o menos
en cada entrevista. La idea es que en la primera entrevista me cuente sus vivencias, y
en la segunda entrevista pueda consultarle sobre algunos temas mas puntuales de su

historia. [Cosas en que tenga dudas, etc.]

Existe una carta de consentimiento, que es un contrato que asegura que la

informacion que usted me cuente sera tratada con respeto y confidencialidad.

[Lectura carta de consentimiento].

[Recordar la existencia de un regalo de retribucion, y que también se le devolvera su

historia escrita]

Si no le molesta, es muy importante para mi grabar la entrevista, y asi no perder

detalle de lo que me cuente. Empecemos.
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Inicio de Entrevista

e Quisiera pedirle que vayamos revisando los periodos mas importantes de su vida,
desde sus primeros recuerdos de infancia, hasta cuando empezé a ir al curso de
alfabetizacion. La idea es ir viendo en qué afios sucedieron los eventos de su vida y

en qué lugares, quienes estaban ahi, qué cosas pasaron, etc.

e También me gustaria hacerle algunas preguntas sobre el leer y escribir durante su
vida. Entonces usted me va contando su historia, y yo le pregunto por las dudas que

me vayan surgiendo en el camino, ¢de acuerdo?
Preguntas-Guia
INFANCIA [En caso de no comienzo del relato, estancamiento, omisién de la infancia]

e Puede contarme cosas de cuando era nifio/a? ¢Cuéles son los recuerdos mas
antiguos que tiene de su infancia?
e Las personas de su familia o las que conocia sabian leer? ;Leian de vez en cuando o

frecuentemente? ¢ Leian con usted? ;Habia libros o revistas en su casa?
EPOCA ESCOLAR [En caso de estancamiento, omision de la vida escolar]

e ;Puede usted contarme cosas la época en que los nifios suelen ir al colegio?
e ;Fue al colegio? Si no, ¢por que no?
e En el colegio, ;como fue su experiencia de cuando ensefiaban a leer y escribir?

[Aclaracion: como fue su experiencia de aprender a leer, cuanto -0 qué- aprendio?]
VIDA FAMILIAR [En caso de estancamiento u omision de la vida familiar de origen]

e ;Puede contarme cosas de su familia cuando era nifia? ;Cosas de sus padres

(hermanos, abuelos)?
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VIDA LABORAL [En caso de estancamiento, omision de la vida laboral]

e ;Desde cuando trabaja/trabajé/ha trabajado usted? ;Como ha sido su historia de
trabajos/qué trabajos ha tenido? ;Como han ido cambiando? ;A Qué cosas se ha
dedicado? ;Qué cosas tuvo que aprender en su trabajo?

e En el trabajo, ;sentia que tenia que saber leer? (Era necesario? ¢(Cémo se las

arreglaba cuando tenia que hacer algo que estuviese escrito?
VIDA FAMILIAR 11 [En caso de estancamiento familia actual]

e Puede contarme cosas de cuando conoci0 a su pareja/sefiora/marido

e Puede contarme cosas de cuando tuvo a su(s) hijo(s)

e Puede contarme cosas de cuando su(s) hijo(s) comenzaron a crecer.

e Puede contarme cosas de cuando su(s) hijo(s) comenzaron a ir al colegio

e ;Se le hacia necesario leer y escribir, cbmo lo hacia/se las arreglaba? (Indagar en

tareas escolares, comunicaciones escolares, apoyo escolar material).

PARTICIPACION SOCIAL [En caso de omisién o estancamiento de participacion

social]

e Estuvo usted alguna vez en una organizacién social, como un partido o sindicato.
Cuénteme.

e ;Fue usted alguna vez dirigente? Cuénteme.

e ;Ha participado en parroquia o iglesia? Cuénteme.

o (Para todas las preguntas, especificar: ¢Se le hacia necesario leer y escribir, como lo

hacia/se las arreglaba?)
VIDA COTIDIANA:

e En qué aspectos de su vida cotidiana era 0 es mas necesario saber leer o escribir?

¢Qué hacia, como se las arreglaba?
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e Indagar: trdmites, movilizacion en la ciudad, uso de medicamentos, seguir

instrucciones o recetas, etc.
PASADO CERCANO Respecto al periodo anterior al inicio del curso

e (Por qué decidid entrar a estudiar? ;Como fue el proceso de decidir/animarse a
estudiar?
e ;Qué reaccion tuvo su pareja cuando decidié volver a estudiar? ¢Y sus hijos? ;otras

personas cercanas?
Preguntas de Apoyo

e DESCRIPTORES (Cuéndo sucedié eso? ;Como era ese lugar/tiempo? ¢Quiénes
estaban ahi? ;Qué hacian? ;Cdémo se llevaban? ;Qué buscaban/Por qué estaban ahi?

e CONECTORES ¢Por qué hizo usted eso? ¢Por qué hizo [alguien] eso? / (;Qué penso
en ese momento? ¢;Qué opina de su reaccion -propia-?) [Para evitar ambiguedades]
¢ Podria haber hecho otra cosa? ;Podria haber sido de otra forma?

e INVITACION [Repetir ultimas frases, recoger ideas sugeridas/insinuadas] ;Y qué
paso después? ;Qué pasé antes? ;Como sucedio [tal]?

e ACLARACION ;Qué es...? ;De qué se trata...? [En el caso de términos (conceptos,

actividades, etc.) que el entrevistador no conozca]
Finalizacion de Entrevistas

Agradecer el tiempo concedido y la informacién compartida. Preguntar si desea decir

algo sobre la entrevista antes de terminar. Dejar acordada la proxima reunion.

[ENTREVISTA 2. Preguntar si desea decir algo sobre la entrevista antes de terminar.
Dejar abierta la posibilidad de una nueva reunion. Acordar entrega de entrevistas

transcritas.]
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Anexo 3: Pauta de convenciones utilizadas en la transcripcion

Cuando se alarga el sonido de la letra anterior (en vez de casaa, casa:,

en vez de leeejos, le::jos)

Micro-pausa (habia chanchos, gallinas, patos)

Micro-pausa que marca cambio de topico (cuando bajamos del valle

nos encontramos con X. Me acuerdo que en el valle...)

Pausa moderada de alrededor de un segundo

(2.0) Pausa de varios segundos indicados en paréntesis
- Interrupcion palabra o frase (Fuimos a la ca- ca- casa...)
(palabra)  Trascripcion poco clara
*palabra*  Palabra dicha mientras se pronuncia con risa
ke Risa sin palabra
_palabra_  Palabra o frase con baja del tono (0 murmuracion que se entiende)
_frase_
(RUIDO)  Eventos paralinguisticos registrados en la grabacion
(xxx) palabra ininteligible
+palabra+ Palabra o frase con alza del tono
+frase+
Cursiva Lee, recita, canta una obra (por ejemplo, cita de una obra, como dice
una cancion, lee un cuaderno, etc.)
Palabra Enfasis en esa palabra
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Anexo 4: Esquema de Hitos Biograficos Grupo 1

Periodo

Contexto

Familia

Educacion

Comunidad

Trabajo Vida cotidiana

Infancia y nifiez
temprana
(1-6 afios aprox.)

Contexto de pobreza
rural. Entorno
sociocultural
escasamente
alfabetizado. (Amanda)

Padres no lectores.
Relacién con abuela
lectora (Amanda).

Entorno sociocultural
escasamente
alfabetizado (Luisa)

Padre escasamente
lector, madre no lectora
(Luisa)

Contexto de pobreza
rural. Entorno
sociocultural no
alfabetizado (Justo)

Padre sabe leer, madre
analfabeta (Justo)

Nifiez intermedia
(7-12 afios aprox.)

Asiste a la escuela 3
anos

Malos tratos por parte
del profesor rural.
Abandono de la escuela
al tercer afio

Amiga le ensefia el
alfabeto

(Amanda)

Actividades laborales
domesticas. (Amanda)

Muerte temprana del
padre; Comienza a vivir
en casas de familiares
Madre vuelve a casarse
(Luisa)

Abandono de la escuela
al tercer afio.
Experiencia escolar
poco sistematica (Luisa)
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Periodo

Contexto

Familia

Educacion

Comunidad

Trabajo Vida cotidiana

Padre enferma de
gravedad. (Justo)

Inscripcién y abandono
de la escuela (4 clases).
(Justo)

Trabajo en labores
agricolas, para
reemplazar al padre
enfermo. (Justo)

Adolescencia (12
a 20 afios aprox.)

Muerte abuela materna
(Amanda)

Breve periodo en
internado de religiosas y
abandono definitivo de
la escuela (embarazo no
deseado). (Amanda)

Trabajo doméstico
Migracién a ciudad
minera, cOmMo cocinera
(Amanda)

Experiencia breve de
escuela para adultos
(Luisa)

Migraciones ciudad.
Trabajo doméstico.
Hijos de empleadores
ensefian el alfabeto y
elementos de lectura
(Luisa)

Trabajos forestales
temporales. (Justo)

Adultez
temprana
(20-40 afios
aprox.)

Ubicacion de todos los
participantes en
Santiago

Inicio relacién con
marido actual
Nacimientos e inicio de
periodo de
escolarizacion de los
hijos. Participacion
activa como soporte
educativo. (Amanda)

Primeras experiencias de
participacién educativa
(reposteria) (Amanda)

Migracion familiar a
Santiago y dificultades
para moverse en la
ciudad

Primeras experiencias de

participacion en
parrogquia (Amanda)
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Periodo

Contexto

Familia

Educacion Trabajo

Comunidad
Vida cotidiana

Empieza relacion con
pareja actual. Abandona
empleo

Nacimientos e inicio de
periodo de
escolarizacion de los
hijos (Luisa)

Recuerdo de “ausencia”
en la crianza de los
hijos, debido a las
obligaciones laborales
(Justo)

Involucramiento en Peoneta, vendedor y
escuela nocturna. Haber repartidor de empresa
aprendido “bastante” lechera

lectura. Inicio de labores de
Practica la lectura jardineria (Justo)
auténomamente, en

privado.(Justo)

Dificultades de lectura
en el espacio urbano..
Comienza a intentar
“hacer hablar” las letras
Participacion en
parroquia (catequesis)
(Justo)

Adultez mediay
avanzada
(40 en adelante)

Involucramiento en
curso de alfabetizacién
(Amanda)

Participacion en grupo
parroquial (Amanda)

Involucramiento en
curso de alfabetizacién
(Luisa)

Involucramiento en
curso de alfabetizacion
(Justo)
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Anexo 5: Segmentacion Tematica de Textos Caso Amanda

[Experiencias Familiares] ““Mi mama no sabia leer nada...”

Mi papa:, mi mama no sabia leer nada, mi mama firmaba:, con su dedo. Mi

papa::, firmaba. El no sabia leer ni escribir, pero, sumaba, restaba y multiplicaba

como, los dioses. E:ll-, ellos no fueron nunca al colegio. Entonce:s, mi mama,
igual ella: cuando pa... pa hacer la A, la O, todas esa:s, las letras, ella me
ayudaba con su manito y me ayudaba mi mama... a pesar de que ella no sabia.
Entonces le decia a mi hermana mayor ¢ +Por qué+ no le ayudas a tu hermana
mas chi::ca poh? Si ella es mas chica, tu teni que ayudarle, si tu sabi un poco
+maés que e:lla+... (AA, I, 25)

[Experiencias Familiares] “Mi abuelita me leia...”

A.: Mi abuelita me, me leia no mas, porque ella tenia:, libros, cosas. Porque ella
fue siempre muy catdlica poh ¢Ve?... entonces siempre: lo:s, tuvo que nosotras

fuéramos catolicas. Entonce:s, ella lei:a y yo escuchaba poh. (AA, 11, 49)
R.: ¢La biblia? (AA, 11, 50)

A.. Claro. Y ella me decia, que yo tenia que ir a la escue:la, que tenia que
apre:nder, todo eso... _entonces_, siempre tuve el apoyo de:, pa que aprendiera a

leer y todo pero:, mi profesor era él, ma:lo. (AA, Il, 51)
[Epoca Escolar] “Todo ese tiempo fue duro y doloroso para mi...”

Ahi habia una escuelita. Iriamos su:s sesenta nifios. Todos de muy escasos
recursos... los papas con harto sacrificio nos... nos mandaban al colegio... yo
caminaba como me:dia hora mas o menos, para llegar, _al colegio_. Todos los
dias, en la mafiana... y:, en el invierno no ibamos a clase. Porque nevaba mucho.

Alrededor de dos, tres metros caian. Es, una zona cordilleral esa.
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(CARRASPEA). Entonces, lo poco y nada que ahi, llegué a aprender... el
profesor que teniamos era, muy estricto... ma:lo se podria decir que era. No
como aho:ra que, les ensefian a los nifios. Les explican, él no explicaba. El tiraba
no mas y:, si el que +queria aprendia+, y el que no, mala suerte no mas. (AA, I,
5).

[...] En vez de, aprender, en vez de:, de ir contentos, ibamos todos aterrorizados
al colegio. No tuvimos una buena:... eh, los primeros afios fueron muy duros
para nosotros, para aprender a:... a leer y escribir. Y como los papas de uno no,
tampoco sabian leer y escribir no:, no nos apoyaban como nosotros. O +como
yo+ apoyé a mis hijos, porque tengo todos gracias a Dios mis hijos profesionales.
Entonce:s, todo ese tiempo fue, duro, y doloroso para mi. Por eso que yo de:,

adulto +siempre decia+, +algun dia+ voy a tener la oportunidad de poder, eh, ir
al colegio y +aprender a leer+. Pero ya cuando ya tenga, +todos mis hijos+, que
hayan estudia:do, tengan su profesion. Yo me habia (sacrificado) por ellos (AA,
1, 7).

[Epoca Escolar] Qué le importaba al profesor si los nifios aprendian o no aprendian...
(AA, 1, 14-19)

E. [...]J¢En el colegio usted tiene recuerdos de que le hayan ensefiado a leer y
escribir? (AA, 1, 14)

A.. +Muy poco+, muy poco. El profesor no lo:s... una vez le podia decir mire
+esta letra+ se hace _asi asi_... nunca, nos retaba no méas... nu:nca nos, nos
+tomo en cuenta+. O sea antes, los profesores no tomaban +mucho en cuenta+.
Ademas €é:l, en esa lejania que estaba, total qué le importaba a él si la gente

aprendia, si los nifios aprendian o no aprendian. (AA, I, 15)

R.: Si no aprendian no importaba... (AA, I, 16)
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A.. No importaba, para él no, no, no le interesaba... y... ademas nosotros
tampoco, como le teniamos miedo, no nos daba el interés de.... de +poder
aprender+. Con el miedo que teniamos, que ...él cuando nos hacia leer, todavia
me acuerdo cuando estaba como en segundo, tercer afio... yo recibi _muchas
cachetadas de €l_... muchas... xxx xxx, si teniamos trenzas, nos levantaba de las
+trenzas para arriba+. +COmo no vas a saber leer+,+ como no vas a aprender+.
Como, si xxxx, si el mismo no nos ensefiaba. Nosotros no podiamos, decir,
profesor usted no:... [...] no nos ensefia bien, 0 no nos dice... qué letras son.
(AA, 1, 17-19).

[Epoca Escolar] ““El abecedario me lo ensefié una amiga’

Yo me acuerdo que el abecedario, yo por una amiga que:, siempre me acuerdo de
ella, nunca me lo voy a olvidar. El abecedario me lo ensefi6 una amiga.
Estdbamos chiquitas, ella vecina de nosotros, y con ella, ella me ensefio el
abecedario. Y lo cantabamos, me acuerdo, arriba de las piedras, cantabamos el
abecedario. (AA, 1, 19).

[...] cuando, cuando yo le: decia, al profesor. Yo +ya me sé+ otra letra. A ver
¢Cual es? Yo no podia pronunciar... eh la doble ve... entonces, yo le decia, +las
dos+. ¢+Cual es esa+? +Las dos ve poh+. No podia pronunciar +la doble ve+
poh, porque:... y ella me decia do:ble ve, doble, es do:ble, doble ve... tuve

recuerdos +muy bonitos+ con mi amiga yo. (AA, I, 22).
[Epoca Escolar] En el internado aprendi a tener mas conocimiento de leer...

A.: [...] Tuve la oportunidad porque alla:, con unos, unas monjas... ibany me,

me, estuve un afo en el internado, en O.

R.: ¢Y eso fue antes o después de cuando empez0 a trabajar?
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A.: Después de trabajar. O sea:, ya no segui trabaja:ndo. Porque la:s, las monjitas
querian que yo siguiera: estudiando, que no me gquedara +ahi no mas+. Entonces
ellas me trajeron alli ahi a [...], al, al internado. Estuve un afio ahi. En el
internado. Me iba el dia, domingo en la noche, en la tarde, y llegaba al internado

hasta el dia viernes, el dia viernes a las dos de la, tarde saliamos y ya nos ibamos
pal campo _en las micros_. Estuve +un afio+ yo ahi, en ese internado. Ahi: a-,

+ahi fue+ donde yo ya: aprendi méas... a... a tener mas conocimiento de:, leer, de

escribir... sumar , restar. (AA, I, 45-47).

Ellas me, xxX, yo me quedaba ahi entonces ellas me ayudaban en reforzamiento.
A, que yo, aprendiera bien a escribir, que aprendiera bien a leer, y asi me... todo
ese ano. (AA, 1, 84).

[Educacion de los Hijos] Que se les hiciera mas facil que a nosotros

Ahi yo ayuda:ndoles, eh, +siempre yo pendiente+ de que ellos fueran, +mucho
mejor+ que yo. Que ellos tuvieran todo lo que yo no pude, estudiar. Me

conseqguia libros, buscabamos por todos lados, ibamos al persa. Yo ayudandole,

y:, salimos adelante con mis nifios. Lo principal que era que, darles una +buena
educacion+ a ellos, que tuvieran que no, se esforzaran como nosotros y mi
esposo, nos esforzamos pa ayudarlos a ellos. Que se les hiciera mas facil, su
educacion y todo. Y gracias a dios que todos tienen su buena profesion. (AA, I,
160)

[...] Si eso es lo mas, lo mas importante que ellos, estudiaran, que ellos tuvieran
una posibilidad que yo no: la tuve. Por eso yo siempre dije, voy a sacrificarme
todo lo que yo pueda, para que mis hijos tengan una profesion... se eduquen
bien, tengan una profesién, tengan como:... lo que yo no pude, hacer, digamos.
Porque yo no lo pude hace:r, no pude sequir... y yo decia a lo mejor era por

flojera... o eran porque:, no podia y eran los medios poh, mas encima que no
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habia, como para poder estudiar bien, o como:, mi hija, que cuando:, bajo de
rendimiento en el colegio mi esposo me dijo busque una persona para que le
ayude, a la nifia poh. Paguele a una sefiora, a una profeso:ra, le iba a dar, clases

particulares a la casa a ella. Y asi salié adelante po. (AA, 11, 113)

A.: Y eso es lo que deberian de +haber hecho+ con, eso es lo que yo le decia, en
esos afos, +no habia+ de eso, ni mi mama ni mi papa tenian, esa, inteligencia, de
decir, pucha, le vamos a ayudarle a mi hija pa que:... _no poh, Xxx xxx_... a lo
que:, yo aprendi no mas y listo. Porque cuando M., eh, se atrasé:, por su
enfermedad se atrasé e:lla... eh... porque le dio, tifus. Entonces estuvo va:rio
tiempo que no pudo:... ir al colegio y todo, entonces ella se atrasé y donde tuvo
tanta fiebre, to:do como que le dio una epilepsia, confundia las pala:bras, las
co:sas, entonces ahi, tu- tuve que buscar una profesora que le fuera, a dar clases a
la casa. Iba, tres veces en la semana, una hora o dos horas. Y asi, ligerito e:n,

antes de tres meses ella ya estaba, nuevamente... bien. (AA, 11, 115)
[Educacion de los hijos] Esforzarse para ayudarlos a estudiar

Igua:l, igual tuve que, ayudarlos a ellos, a ver, lo que, lo que yo podia ayudarles
XXX... a que ellos leyeran. A que ello:s, escribieran bien, estar pendientes de su:s
materiales, que no les faltara nada, que estuvieran, +al dia+ con las tare:a. Porque
ellos almorza:ban, se lavaban sus manos, ya, (APLAUDE) +tarea en mano+.
Vamos a hacer la tarea. Lo que siempre me preocupé de ellos que llevaran todas
sus tareas... +mal hechas+ o +mal hechas+, pero:, sus tareas tenian que ir al dia.
Y se:r responsable yo le decia lo que, porque mi esposo siempre les decia lo
mismo, sie:mpre me decian a mi, responsable, porque si ustede:,s no son
responsables desde chicos, cuando trabajen... como van a:, responder en el
trabajo. Asi que, siempre bien responsables, y todos salieron +muy buenos
trabajadores+. No tengo que, que quejarme... y empezamos solos y quedamos
solos los dos pue ;(Ve? ** (AA, |, 162)
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Despué:s con el tiempo, cuando ya:, mis nifios empezaron a necesitar, que ellos
necesitaban, que los ayudara con las tare:as... ahi fue lo dificil pa mi poh...
porque mi esposo, siempre trabajaba afue:ra. Y yo tenia que ayudarle a mis hijos,

+como lo hacia+, tenia que, esforzarme todo lo que pudiera. (AA, 11, 111)

Cuando ellos me pedi:an, libros y cosas, pa alguna tare:a, y no estaba ahi, habia
que buscar. Aqui en e:l, aqui en S. con T., _S. aqui, ahi hay un persa. Un
mercado persa. Ahi: yo me iba:, con mi hija a buscar. Por ahi conseguiamos

li:bros, empezabamos a buscar y hasta que encontrdbamos, si le bu-, yo le busqué

por +todos los medios+, para poder, ayudarlos. Buscdbamos libros... hay u:na,

que se llama los roperos de E.. También habian, tenian una biblioteca. Ahi
también ibamos a buscar. Cuando ya:, mis hijos, empezaron a leer ya. Me decian
mama:, vamos ahi, a los roperos ahi, tiene que habe:r, libros o alguna cosa. Ahi
ibamos a sacar tareas. Porque la municipalidad, estaba muy, muy aca. Nosotros
viviamos alla en la E, y la, municipalidad nos quedaba mas lejos. Entonces los

roperos de E., estaban mas ce:rca. Ahi ibamo:s, a buscar tareas. (AA, 11, 129)

A.: Solitos ahi, y yo ahi pegadita... que ma:mi, que e:sto lo o:tro, pero mami
quédate con nosotros, que mama me falta esto que mama. +Ahi yo+, pendiente, o
recortes, ayudandoles a buscar los recortes que antes todos los nifios recortando
cosas. Ahora no poh, ahora, buscan en el computador y lo sacan ahi no mas, se

termind. Porque mis nietos son asi poh. (AA, 11, 137)

A.: [....] hasta hace poco no po, habia que esforzarse mucho, igual que:...
cuando mi hija... eh... estudié para auxiliar de pa:rvulos, se amanecia casi

haciendo tareas. Entonce:s, +escribia, escribia+ y me daba pena verla como

escribia y le dije a mi esposo, sa:be que la M., tanto que escribe esta pobre, que
tiene tantas cosas que escribir ¢Por qué no le compramos una maquina de
escribir? _Y le compramos una maquina de escribir_. Ahi la, todavia la tiene ella,

XXX, SU maquina ahi, que vive haciendo tareas. Que:, le comprabamos los roneos,
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las hojas asi que ahi tenia ella para hacer todas sus tarea. O mami, me +ayuda a
recortar esto para pegar aqui+, que mami que esto, entonces, +todas esas cosas+

teniamos que ayudarles a ellos (AA, 1, 139)

A.: [...] Era:, la mayor, ella, eh, la Y. ella, la que mas se esforz6 ayudandoles a

sus hermanos mas chicos también po. Claro que yo un:nca me despreocupé de

ella, de que ella fuera igual al colegio, no:... yo +hacia todas mis cosas+ en la
casa, cosa que ellos tuvieran, +todas las posibilidades+, que no dijeran ay, que mi
mama me manddé hacer esto, no. Ustedes se levantan, se duchan, toman
desayuno, y +nos va:mos+ al colegio. Asi lo hice yo co:n, con todos. Con los
cuatro, pegaditos al colegio, Juan ya se sabia la hora, alla los iba a buscar, +fui
siempre+ de esas mamas bien apegadas, los iba a dejar, y a buscar al colegio...

na:da de que ellos se i:ban. Se venian solos, nada . (AA, I, 135)

[Experiencias Cotidianas y Comunitarias] Seguir una receta

lgual, yo igual, eh, o sea... +para todo+ hay que tene:r, medidas, las recetas.
Porque, hay que saber leer lo que dice el producto, entonce:s... lo +poco y
nada+, que yo sabia lo ocupaba, lo buscaba en la este, y ahi entendia. Igual que el
duefio me decia, los gramos... que no se pasen de los gramos... un tercio, un
octavo. Entonces todas esas cosas van en las matematicas, y lo que yo no podia
aprender y que es lo que ahora la sefiora M. nos ensefio... que es lo que era un
tercio, que es lo que era un octavo [R: ¢Las fracciones?] Las fracciones, eso yo
no, no lo aprendi nunca. Y ahora lo vine a aprender, ahora de, adulto. (AA, II,
172)

[...] Yo lo llevaba por tazas, o po:r, cuénto se llama, o por kilo, por medios kilos
y todo. Pero:, no como nos ensefiaron ahora po, lo que nos ensefio la sefiora M.,

yo decia, en +esos afios+ me hubiera gustado a mi haber aprendido asi... +esos
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afios+ cuando yo estuve en el colegio... si nos hubieran ensefiado asi, u:f, qué
feliz seria (AA, 1, 176)

[Experiencias Cotidianas y Comunitarias] Dificultades para moverse en el espacio
urbano (AA, I, 270-284)

+A veces me preguntaban una direccion+... yo eso, por eso le digo que, yo
menos mal que tengo, esa memoria que me ayudd, a +muchas cosas+... porque
yo:, siempre recordaba las calles. Y mi, mi esposo igual, é:1, tie:ne una memoria
_que para que le digo_. Se conoce todo Santiago, y usted le pregunta por tal
calle, ésta, y +€l sabe+... eh... cuando vino mi mama y mi papa por primera vez
aca Santiago... yo los llevé a recorrer todo Santiago... el cerro San Cristo:bal,
Santa Luci:a, La Mone:da... +todas las pa:rtes+ que... y siendo que yo conocia
poco. Y me las arreglé +muy bien+ pa llevarlos. Incluso:, bueno ahora ya no ya
poh, ahora vino ya xxx... e:n, Febrero vino un cufiado de E., que hace mas de
xxx afios que €l estaba en E. Entonces vino con otra: amiga, aqui a la casa. Y yo:,
fui la guia... salimos pa todos lados... y no tuve problemas, +ni un problema+...
incluso ellos andaban mas perdidos que:... porque esta todo diferente... estan
todas las ca:lles, el centro, estd muy diferentes de cuando ella estaba aqui,

entonce:s, _yo no tuve ningun problema_, en nada.
R.: ¢Pero habian algunas cosas si que a usted le complicaban?

A.. La locomocién... [...] la que complica, es la locomocién. Porque de aqui

teniamos que toma:r, al metro. Del metro pa alla:, asi, teniamos que, arreglarnos.

R.: ¢Se acuerda alguna vez que haya tenido un problema importante por no haber

podido leer bien?
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A.. _Que recuerde, no, no_. [...] Porque como le digo. Si yo +tenia problemas+,
preguntaba [...] Porque siempre decia... preguntando se llega a Roma, como

dicen. Pero siempre me las arreglé asi.
[Aprendizaje de la Lectura] “Ahora yo lo leo y sé lo que dice, a qué se refiere”

Me costé mucho para poder entender, lo que a mi lo que me costaba era mucho
entender. Incluso de repente si yo puedo leer, y se me olvida... yo puedo leer mi
bue::n trozo y después ¢, +Que lo que lei+ a la final? Como que se me olvi:da.
Como que no tenia retencion de, memoria. O sea se me olvidaban las cosas, con
mucha facilidad. (AA, 1, 86).

Yo lo leia como papagayo no mas todo lo que, decia el libro lo leia, pero después
no sabia que es lo que era. Ahora no poh, ahora yo lo le:o, y sé lo que dice, a qué
se refiere, todo eso. (AA, 1, 90).

Es +muy buena+ esa novela... si (2.0) Ahora yo, yo lo entiendo todo y:, xxX, y
siempre, me las he arreglado para:, pa leer lo:s, trocitos... de la biblia:, o trocitos
de la mmm (2.0) Pero no... antes leia como papagayo, xxx, me pasa:ba. No habia
puntos, no habia nada, llegaba no mas. Ahora no poh, ahora:, yo me detengo en

las puntos, las comas... eh, la, la exclamacion. (AA, 11, 262)

A.: Igual que pa escribir. Yo +escribia no mas+. Aqui estd, aqui esta el cuade:rno
y aqui escribia, +todo por parejo+ no mas. Yo no me detenia:, a buscar una este
0:... la:, cuanto se llama... ara escribir la: (3.0) Cuanto se llama, los nombres con
mayuscula, yo escribia todo... para mi eran todas las letras iguales... entonces,
eso es lo que ahora, no poh. Ahora yo aprendi, las mindsculas, las mayusculas,

imprenta... manuscrita... respetar (2.0) Los puntos, los si:gnos (1.5) _Las
comas_. (AA, Il, 264)
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[Evaluacion Global Retrospectiva]

He sido feliz, +muy feliz+ en mi vida, pero, ahora de adulto mas porque aprendi

yo a, a +leer bien+, a escribir, a desarrollarme como persona. Si incluso yo, +fui

muy timida+, era muy timida, si yo incluso todavia tengo:, a mi se me pone, yo
me pongo hasta tartamuda. Se me enreda la lengua pa hablar. Porque: de los
mismos nervios yo:, hablaba mal (2.5) Sufri mucho cuando chica. Tuve mucho
sufrimiento. Més mi violacion, cargar con un hijo que:, no sabia qué era, tener un

hijo, no sabia lo qué es... la responsabilidad (1.5) Pero:, +segui adelante+, segui

adelante, encontré un hombre que me quiso, me respetd, y me +ha respetado+
siempre... formamos un hogar hermoso con mis otros hijos, cuando nos casamos
los hijos nos hicieron el matrimonio... porque el enviud6 y ahi nos pudimos
casar, despues de xxx... porque él enviudo... entonces, +qué mas+ puedo

pedirle, a dios... solo darle las gracias, las infinitas gracias de que, +esta

persona+ que esta aqui es, gracias al esfuerzo (2.5) A +mucho esfuerzo+ (2.0)
Esa es mi historia po... y con dolor que:, con dolor que (SOLLOZA) cuando tuve
a mis padres vivos yo, ellos +siempre se esforzaron+ por nosotros (2.0) Que
fuéramos alguien en la vida... porque cuando tuviéramos hijos, también nos

ibamos a esforzar por ellos, y es lo que yo he hecho, hice... esforzarme por mis

hijos. Y cada dia po, yo no:... +todos los dias+, si no me llaman ellos los llamo
y0... como estan... mis nietos igual... yo a mi nieto, le ensefié a leer a escribir.
Chiquitito estaba porque, mami ¢Cdémo se escribe eso, mami como se escribe?
Entonces yo, le ensefiaba también, yo le, le ayudaba, a hacer sus tareas. Pero, con

el conocimiento que yo tenia, mi poco, mi +poco conocimiento+ que yo tenia.

No como ahora, que yo ya, puedo decir, +hagamos una suma+, +hagamos una

resta+, o leamos este libro, de qué se trata (1.5) _Y eso_. (AA, I, 176)

El dia en que la sefiora M. me entregd esa prueba+ y me dijo sefiora A. aqui
tiene, un siete, en su prueba, lloré ese dia... frente a +todas mis compafieras+...

ese dia yo lloré porque, nunca me habia sacado un siete en una tarea... 0 nunca
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me habian dicho, +esta perfecto+, estd bien. Y +ese fue+, el mejor dia de mi
vida, haber aprendido a leer... a desarrollar u-... una prueba (6.0) Ojala ese dia,
me lo hubieran dicho cuando yo tenia uno:s... diez, doce afios... +ahi tienen una
prueba+. Pero después ya de adulta, a mis cincuentayocho afios recibi... una
prueba con un siete (3.0) Quien me lo iba a decir... y esa es mi historia de mi
vida que he tenido yo, con harto esfuerzo, para poder llegar ahora de adulto, a
aprender a leer y a escribir bien, a desarrollarme, llegar a una parte y decir, ajh,

aqui es... tomar una micro sin equivocarme porque aqui va esa micro iba adonde

yo tengo que ir... o dar bien una direccién, porque yo ya sé donde es... yo ahora
yo voy a L. donde vive mi hija, sé la micro que tengo que tomar, sé donde, tengo
que bajarme... sin equivocarme, sin perde:rme, porque cuando yo llegué aqui a
Santiago yo llegué nula... no sabia pa donde iba la micro como se dice... mi
esposo que trabajaba me solto, me dejo sola ahi no mas, arrégleselas como usted
pueda. Pero ahora no:, ahora yo ya sé tomar una micro... sé: defenderme, sé
pararme y sé responder... que nadie me pase a llevar, ese ha sido mi logro, con
aprender a leer y a escribir (2.0) Esa es mi +historia de vida+ (2.0) con altos y
bajos, pero, esa es mi historia (SOLLOZA) (AA, 1, 178)
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Anexo 6: Segmentacion Tematica de Textos Caso Luisa

[Experiencias Familiares] Mi papa leia él poquito, pero la mama no sabia nada

Mi papa leia él poquito, también sabia poco... [...] Pero la mama no sabia nada.
[...] Antes creo que no habian colegios cuando ellos, antes, en la edad de ellos
po, cuando estaban chicos ellos, no habia colegio. Era ignorante, ignorante la
gente, mas ignorante que ahora, porque ahora esta ma:s... civilizada la gente de
alla del campo (LS, I, 371-377)

[Experiencia Escolar] Fui al colegio, pero no aprendia

yo cuando fui al colegio fui muy poquito, y colegio de campo. En esos afios lo
profesore:s no habia tanto control como hay ahora... a veces no iban en...iban
una vez, iban quince dias y quince dias mas no iban nah _Xxxx xxx... _si antes
era:... no_hay, no habia control como el que hay ahora para un, para un
profesional que... [...] el profesor era de S. Y ellos estaban en el campo alla, en
el lado de... de... cuanto se llama, del rio P. en esas partes en que es campo
campo, Entonces no iban los profesores... estaba, nosotros ibamos al colegio,
pero no iban los profesores, nos decian, la o::tra semana. [...] entonces por eso
también uno no aprendia. Ahora hay mas control eso si... no es, no es igual alla
en el campo, estd mas poblado, ahora tienen luz, en esos afios no habia luz, no
habia nada... ahora tienen [...] de todo. (LS, I, 307-311)

De siete afios mas o menos fui al colegio, pero el colegio pa empe-, habia un solo
colegio, y... los profesores a veces iban una... iban quince dias al mes, y... no
iban nada mas, porque eran de S., y como alla era campo, tenia su familia en S.
Entonces en esos tiempos habia poco control po, en los colegios, y no, no nos
hacian casi clases. Y més encima e:l... profesor era casado, tenia sefiora, y me
sacaba de la sala para que le cuidara la guagua, entonces eso también, todo eso

me:... no pude aprender, porque me sacaban de la clase. Como no teniamos
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papa, entonces... y la mama:... estaba lejos de nosotros, y, y estabamos con el

tio... entonces me sacaban de clases pa ver la guagua... (AA, Il, 57)

Si fui a la escuela, pero no:... no aprendia, porque como tenia el problema, le
digo...no es igual cuando estan los papas, y yo era la regalona. Era la regalona
porque era mayor... entonces me afectd6 mucho no, no aprendia... aprendi a leer,

pero no aprendi a escribir (LS, I, 37)

[Experiencia Escolar] Fui al colegio, pero no me daba la cabeza para estudiar y

trabajar

Y fui también a un colegio ahi a M., pero ahi: estuve como tres meses no mas fui,
porgue no::, no, no me daba la cabeza para estudia:r y de-, y trabajar. [...] yo los
acostaba muy tarde, y en la mafiana a las siete ya habia que estar con los nifios,
listos para e:l, para el furgon, pasaba la micro a buscar los nifios al colegio.

Entonces yo no...., no terminé ahi en ese colegio. (LS, Il, 275-279)
[Contexto Laboral] Los nifios me ensefiaban las letras y me ensefiaban a leer

R.: [...] usted me decia que al principio, antes de que comenzara la entrevista que

habia, como, aprendido algunas cosas cuando cuidaba a los nifios también.

L.: Si po, aprendi:: por, curiosidad, los mismo nifios me ensefiaban a la... las

letras y... me ensefiaban a leer el libro (LS, I, 110-111)

L.: Los nifios me ensefiaban, si, cuando estaban haciendo las tareas, porque uno
la mandaban para que no se pararan los nifios tenia que estar ahi [...] y la nifia
mas grande que ahi:, me empezd a, a ensefiar a leer, ¢queris aprender? Y me

ensefiaba en el mismo libro de ella. (LS, 11, 295)

L.: todos los dias las nifias, las chiquillas me ensefiaban, me ensefiaban, y de

repente me decian, te voy a dar una tarea, y a la tarde te voy a tomar la lectura. Y
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asi_aprendi, como un... las nifias mas grandes me ensefiaban igual que si
hubieran sido una maestra, que era ya una... la ma grandes tenian ya como: doce

afios, tenia la més grande.

me hacia hacer las letras, las hacia como podia yo, y ahi me decia esta es la e:le,
y asi me fue ensefiando. Me ensefiaba en un libro de esos de:, que salian antes
con unos dibujos. Unos libros empastados que salian con puros dibujos, igual
eran entretenidos, xxx... y ahi iba conociendo yo, de ahi me ensefiaron a conocer
las letras. Y después:s:, me fueron po-, me fueron poniendo la ele, la e con la... |,
y asi. (LS, 1, 315-323)

[Educacion de los Hijos]
R.: ¢Y cémo lo hacian con las tareas, por ejemplo, usted los ayudaba?

L.: Me ayudaba mi, mi cufiada. Porque tenia ella estaba en el colegio, y ella les
ensefiaba. Y en el colegio también les ayudaban harto, es muy buen colegio este.
[...] Si les ayudaban harto ahi, cuando no: comprendian las tareas iban en la tarde

y les ensefiaban ahi mismo en el colegio. [...]
R.: ¢Y usted no, no se metia mucho con las cosas de las tareas de los nifios?

L.: No, mi esposo cuando estaba aca los ayudaba, o sino, hacian... o llenaban...
después méas grande ya traian compafieros, sus grupos ahi, y hacian las tareas en

grupo, y ahi: aprendieron... (LS, I, 242-251)
[Experiencias Cotidianas y Comunitarias]

[...] porque como era::, y después a uno le van ensefiando... la micro dice ta:nto,
y uno ahi, eh:... en esos afios me acuerdo que tomaba la T., la cuatro parece que

era, que iba para T. Y te bajabai en C., y ahi sequir, y asi me fui aprendiendo a...
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pero ahora yo salgo solo, puedo de la G., hasta el 18 puedo llegar sola, pero al

centro no: po... me pierdo... si salgo poco (LS, I, 361).

Usted a lo largo de su vida, eh sen qué cosas encontré que le afectaba mas el

tema de no saber leer bien, o escribir bien?

L.: En que a veces a uno le preguntan cosas, y no, no sabe responder bien. [...]
Ahora yo ya me desenvuelvo un poco mejor, pero antes yo no:... me daba
vergiienza, todas esas cosas_...porque... me decian que escribiera algo, y no sé
escribir (2.0) Sé firmar, pero... las letras para:... escribirlas no sé componer los
nombres... con que letras van, las primeras, y todas esas cosas, me falta mucho.

Si yo aprendi a leer no mas. (LS, I, 302-305)
[Evaluacion Global Retrospectiva]

No:: se me ocurre gque contar, que:: como le digo la.... yo he tenido harta suerte
en la:... a mi me ha acompafiado mucho la suerte, porque mi marido como le
digo, es un... es muy trabajador, muy buen duefio de casa (2.0) Y e:so poh... nos

ha ido bien
R.: Usted decia la vez anterior que al principio habia sido dificil, pero ahora...

L.. Si, dificil, pero después ya no, porque ya crecieron los hi:jos... mi hijo
también trabaja en lo mismo que mi marido, la hija:: lleva la contabilidad de
todo... de la gente que trabaja, le hace las imposiciones, todo eso, trabajan en, en
conjunto... entonce:s es una:: bonita: experiencia que encuentro que tuve, porque

Y0 no me esperaba eso, me ha acompafiado demasiado la suerte.
R.: ¢Y usted antes qué pensaba?

L.: Yo antes no:, no pensé nunca que iba a vivir asi como vivo ahora... que

siempre iba a andar trabajando por ahi... de... empleada.
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R.: ¢Y usted cree que su vida es feliz ahora?

L.: Claro... soy empresa:ria, tengo gente trabajando.
R.: Tiene sus camiones

L.: Mis camiones, con todo, todo legal, gracias a diés... porque mi marido en eso
es todo derecho, todo, todo ...todo xxx la ley. Asi que:, por ese lado soy
feliz..., y mi hijo también me salié buen hijo, no tiene vicios... puro trabaja. (LS,
11, 505-523)
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Anexo 7: Segmentacion Tematica de Textos Caso Justo
[Experiencias Familiares] Mi papa leia, mi maméa no

[...] los papés de él vivian cerca, de donde él podia ir a estudiar, les quedaba
cerca... asi que, ahi aprendid él... mi mama no poh, mama vivia mucho,
mu:::cho mas lejos de donde viviamos nosotros, pa las montafias. Que las casas
mas cerca estarian como ir de aqui a E.... **, pa decirle una cosa... (JS, Il, 147)
Y era como ir de aqui:... a la escuela militar, una cosa asi... [...] Eran dos horas
de camino, que habia que caminar... [...] por el medio del barro... y ya después

el viejo ya comenzo a enfermarse, ya no ... (JS, I, 15-19)
[Experiencia Escolar] Era puro atado que nos matricularan

...y ahi:... comencé a crecer, fui, me inscribieron pa ir al colegio, ** fui como
dos o cuatro veces, después en las lluvias no, no podiamos cruzar los caminos,
po:r... por los rios...y més el viejo enfermo, no podiamos trabajar, 0 hasta no

podia ir al colegio... e:, era ra puro atado no méas que nos, matricularan (JS, I, 15)
[Experiencias Cotidianas y Comunitarias] Vergienza de andar preguntando

[...] la, las cosas que: que uno por si... que da verglienza no saber... andar
preguntando... yo ahora me puedo movilizar pa cualquier lado y no tengo que

estar preguntando... (JS, 11, 211)

[Aprendizaje de la Lectura] Yo conocias las letras y comencé a hacerlas que me

contestaran
R.: ¢Y como fue usted aprendiendo las palabras, las letras...?

J.: De a poco... porque:, no sé, +conocia las letras yo+... [...] Me sabia, todas las
letras me las sabia, pero lo que no las podia... juntar, porque se me cruzaban

119



**_.. no las podia hacer hablar, y eso es lo dificil, pero después como: ya conocia
las letras, y comencé a:, ésta con esta otra es asi y asi... como le decia yo, a
hacerlas que me contestaran ** [...] pero me cuesta, me costo... harto... pero:,

de a poco de a poco...
R.: Pero ¢Qué recuerda usted como el, que... que lo oblig6 a hacerlas hablar...?

J.: Por lo que le decia yo el otro dia, por... por las micros... porque si no sabia pa
que lado tenia que ir...que micro tenia que toma ¢pa donde ibaa ir? [...] Noy
otra cosa es que en ese tiempo ademas que tenian ndmero... porque era mas facil,
porque decia el nUmero, nimero tanto, entonces ahi veia ya, esa me sirve... (JS,
I, 162-173)

[...] como le digo yo llego pa:... me dicen vaya a tal parte, +yo voy po+, porque
sé:, ahora que micro tengo que tomar, pa donde ir, hasta donde tengo que ir...y
en el auto igual... (JS, 11, 213-216)

[Experiencias Cotidianas y Comunitarias] Permiso de conduccién

R.: [...] cuando le toco sacar el permiso de manejar, ahi tienen que hacer una

prueba de las leyes del transito también poh. ¢Y como lo hizo?

J.. ** Es que ahora, esta mucho mas complicado [...] en ese tiempo: no le
preguntaban si sabia +leer o escribir+ ni una cosa... 0 sea usted iba y::.... uno le
decia::, no entiendo poco las preguntas... ah, no impo:rta... pero, si lo querian es
que supiera manejar no més... no era tanto, +ahora no+ poh, ahora... xxx. [...]
Ahora esta super complicado. Y ahora més complicado todavia creo. (JS, 11, 504-
511)

[Experiencias Educativas en la Adultez] Aprendi solo, pero participar me sirvié harto
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J.: [...] después como, creci, trabajé unos afios alla, después me vine para aca...
aqui también cuando recién llegué ... me matriculé:, pero xxx al estudio (2.0) Lo
que sé lo sé asi no ma:s, si:n... sin participar en colegios... lo que participé
ahora:, por lo menos me sirvio harto... porque yo... por lo menos pa escribir me
cuesta mas, pero pa leer no:... como yo siempre he estado leyendo, asi por las
mias no mas... eh, por lo menos... sé bastante... pero pa escribir me cuesta un
poco... [...] participé aca, pa leer no tenia problemas. Pero pa escribir me

costaba mas.

(- R.: ¢Y como aprendié a leer? - J.: Asi solo... - R.: ¢Solo? - J.: Si - R.: ¢{Pero de
chico...? - J.: +No, no+ , después de que llegué aca. - R.: ;Cuando lleg6 a

Santiago?)

J.: Si, porque se me hacia mas complicada las cosas pa:... si yo llegaba a una
parte, cOmo sabi:a... por lo menos la micro, saber qué micro tengo que tomar,
saber pa adonde iba... eso me comenz6 a:... por eso yo habia +entrado al
colegio+, como le digo. Me matriculé ahi en el que esta ahi... al lado de la
municipalidad... [...] Si. Ahi me inscribi, fui como dos meses, o tres meses no
me acuerdo, y vino el golpe de estado, y hasta ahi llegé e:l... [...] Pero yo no
alcancé a nada, _a estar nada ... [...] iba en, +en la noche+. Y en la noche,
después de que venia del trabajo me iba: al, al colegio... pero no me sirvio de
nada como le digo porque qué, despues vino el golpe de estado, quedd hasta

ahi... el estudio, porque después no se podia ir... (JS, I, 19-37)

[Experiencias Educativas en la Adultez] Todos estos meses que estuve ahi en el colegio,

aprendi a leer bastante.

J.. ahi ya, estuve:, no me acuerdo cua:nto_... si, porque esto fue e:n (3.0)
septiembre... ahi como e:l 11 de Septiembre fue el golpe... (R.: “Si”’) 0 sea que

todos estos meses yo estuve ahi, en el colegio ahi... ahi aprendi:, aprendi a leer

121



bastante... [...] era una abuelita la profesora... y ha-, y tenia una pacie:ncia pa
ensefiar... y a los que sabiamos menos, nos, como que nos ayudaba mas...
porque ahi ya habia:n personas que sabian, igual que aca donde fui yo, no ve que
le dije que hay personas que saben mucho mas, +pero van igual+ po... y:, yo iba
con otra chica que vivia donde mis primos, parece que era hija, no sé, pero:, no
era hija de la sefiora, algunos decian que era hija de él, que la habia re-, que la
habia recogido, _no preguntabamos xxx_... y ibamos los dos al colegio... en, la
noche, pero ella... no se qué curso estaria haciendo ella... estaba adelantando
mas porque... no sé qué le pasaria que iba en la noche cuando podia ir en el dia,
no sé poh... asi que::, ahi estuvimos, participando.. y ahi de, esta chica me
ayudaba a hacer las tareas también, y después del golpe ya:... hasta ahi quedaron
las clases... habia toque de que:da, estuvo hasta cuanto tiempo co:n... restriccion
en las noches, que no se podia andar en las noches, tarde... [...]JAsi que hasta ahi,

ya después no... ya después me sali de ahi... (JS, I, 217-221)
[Experiencias Educativas en la Adultez] Mi sefiora siempre tratd de ensefiarme.

[...] Mi sefiora queria que me ensefiara y yo A::, me ensefiaba un poco, y, de

repente me enojaba... ** [...] y asi nunca pude:, aprender con ella.
R.: ¢Y por qué se enojaba?

J.: No sé porque me hacia repetir mucho, y ahi me enojaba **...no pue, asi no se
dice ahi, ¢como dice? Y, y:.... y ahi no, mas me daba rabia **...pero si ella
siempre tratd de ensefiarme, pero no:... no, no... por eso, me enojaba y no:... y
ahi quedaba todo. (JS, Il, 221-225)

[Educacion de los Hijos] Si mi nieto sabe casi mas que yo

R.: ¢Usted tiene recuerdos de haber, de haberse involucrado...? [...] en las cosas

escolares de su hijo.
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J.: Si. [...]JA reunion, cuando me tocaba ir a reunion... hasta a pintar las mesas,

fui una vez. ** [...] J.: Si:, bien, porque:... pidieron, cooperacion... [...] habia

que:... XxX, ibamos por alla:... mas lejos que xxx, a Avenida E.... all4 estaba el,
alla ibamos a reunidn, los dos con mi sefiora... podria haber ido +yo solo+, pero
no:... ibamos los dos... y los Unicos (2.0). Y habian personas que no aparecian
nunca en reunién... y...decian, no:, que tiene que ir uno ir. Y después aparecian
a fin de afio... pa, pelear... ;Qué:, pa donde iban a ir? ;Qué pa que lado podian
ir?... Y:, y +no ponian ni un peso+... y +los que mas alegan+ (2.0) _Eso es lo
que yo no entiendo_... que por qué no:, no pueden salir a tal parte, que por qué no
pueden ir pa aca... Yyo les decia que:, tenian que pagar (2.0) A costillas de los

demas querian que salgan a pasear los hijos. +No poh+, si a todos les cuesta.

R.: Claro, y aparte andaban exigiendo...pero por ejemplo ¢En el tema, como de

las tareas?
J.: No, eso mi sefiora.
R.: Ya, usted no se involucré mucho...

J.: ...no:, en eso no, porque como:... si los ca-, mi nieto sabe casi mas que yo po
** (JS, 11, 520-535)

[Experiencias Cotidianas y Comunitarias] Leian y le preguntaban que le parecia el

tema

En la capilla. [...] Participa:mos, seis afios. [...] Pa la:, pal, cuando los cabros,
para los cabros, cuando hicieron la primera comunion. [...] habia que ir a
catequesis... los papas participabamos el dia (1.5) Viernes... y el jueves parece
que lo hacia:... las reuniones de los cabros... [veiamos] cuestiones de la bi:blia,
leer, y ahi se va, se iba informando uno de para qué: una cosa, y para qué otra...
[...] mi sefiora leia... es que el, que tiene que ver eso es el guia... los guias le
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van. Igual que xxx, ahi le:en y después dicen qué les parecid:... y le daban u:n...
un cua-, un librito... y ahi ver la, las tareas, qué tarea:s habia que:, pasar (1.5) Y
ahi después le preguntaban qué pa-, qué les parecia la:;, el tema. +Una
conversacion+... Porque ellos lei:an...y decian ¢;Qué les parecio la:... lo que
leimos hoy dia... eh, de qué se trata? Eso era lo que:, era pa, pa participar... eso
era lo que:, era lo que nos hacian. (JS, Il, 557-575)

[Saber leer y escribir] La escritura se me va en collera

lo que le decia yo, +pa escribir me cuesta mas+... se me van en collera, de
repente me salto una, una le:tra, y después por qué no, no dice lo que yo
quiero...(JS, 11, 213-216)

J.: La, el, el, el libro cuénto se llama (2.0) Historias Biblicas, también lo he leido
casi completo... +claro que no+, no... a veces, los sa:Imos, todas esas partes, no,
no las busco en la:... en la biblia, si... y esos me los salto **, porque ahi, sale el
salmo tanto, que hay que buscarlo en la biblia y leerlo, pero eso yo no lo:, €so no
lo hago... Sigo, sigo... ése lo he leido comple-, casi, casi completo (2.5) La
historia, la historia, también tengo un librito que de:... que también lo leido
bastante e:l (2.0) De Pablo Neruda.... (JS, I, 265-267)

[Evaluacion Global Retrospectiva] No tuve nifiez

+fue triste+ un poco la:, mi nifiez... o sea, +yo no tuve nifiez+ practicamente...
porque fue:, de nifio a hombre al tiro a trabajar... [...] No habia nada mas que
hacer, no_ (2.0) Y hasta grande... si, bueno, ya después seguimos trabajando,
porque ahi teniamos temporadas, que nos daba porque:... pa que saliéramos a
trabajar, eh, por temporadas... igual que los temporeros, era una cosa asi... (JS,
I, 257-261)
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[Evaluacion Global Retrospectiva] Del barro me he levantado

[...] por lo menos le: cuento lo que, me ha pasado, lo que he vivido... que he
pasado hartas pellejerias ** ...pero a dios gracias, eso es lo que digo yo, como:,
hay personas que...bueno, que ahi los destinos son destinos... porque se ha dado
cuenta que hay personas ricas que andan botadas en la calle... que han
tenido...hasta profesores...han dado historias de profesores que andan
bota:dos... [...] dese cuenta que yo por lo menos, pucha... +yo del barro me he
ido levantando+ [...] Del barro, practicamente porque yo xxx enterrado en el

ba:rro, en la tie:rra, en los inviernos, cuando llovi:a, sembrando el trigo, pa que,

después cosechar, todo embarrado (3.0) Por eso yo di-... digo, doy gracias a dios
por lo que tengo, lo que tengo pa como fui, con esfuerzo, todo con esfuerzo, yo,
igual lo que conversamos con mi sefiora de repente, a los, mis cabros le digo:
+ustedes lo tienen todo+, a este chico le digo igual, lo han tenido todo... xxx
estar estudiando en la universida:d...cuanto sacrificio tuve que tener pa:, darles.
(JS, 1, 526-533)

[Evaluacién Global Retrospectiva] Yo no deberia tener lo que tengo

[...] siempre uno_, piensa, analiza, piensa las cosas como fui... digo, digo yo, no
deberia ser como: lo que tengo, tener lo que tengo, a como fui... porque yo aqui,
cuando yo llegué... llegué con practicamente con lo que venia puesto... traia un
parcito de zapatos... y dos mudas de ropa, las mejorcitas que tenia... dejé con la
que trabajaba alla po...ni las ojotas tampoco **... porque €ésas eran las cosas que
usaba alla uno, de esas cosi-, de, se hacia chala de los autos, de las ruedas de eso
haciamos nosotros, teniamos...con eso trabajdbamos, invierno y verano...con el
agua hasta las rodi:llas, e igual con las ojotitas no mas... a veces se daban vueltas
y quedaban los pies de:, de ojotas y las chalas de pie **. ... si... me da ** vy, y

pena a la vez de repente (JS, I, 554-555)
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[Evaluacién Global Retrospectiva] Ellos no andan sufriendo como lo que sufrié uno

[...] lo mismo le decia a mi hijo ayer, parece que el otro dia también le dije...
porque:... ellos, han tenido todo... no andan, no han andado sufriendo como lo
que sufrié uno... todo lo que sufrio uno, y ellos no po, porque ellos... calenti:tos,
a dios gracias... nunca les ha faltado nada... a veces, un poco, que esta... un
poco de ropa, que +andabamos medios complicados+, pero nunca les faltd pa
vestirse, ni pa comer tampoco, su guatita lle:na, ;Qué mejor?... y uno en el
campo... a veces, casi habiamos estado todo el di:a, nos mandaban lejos... y si
no le daban adonde iba, tenia que volver a la casa.... +cantado de hambre+...
porque no: , +no es cerca+... si nos mandaban tarde, le pillaba la hora de
almuerzo ahi, y llegaba allad donde iba:, a dar el recado, y no le daban nada:,
volver a la casa canta:do de hambre ahi, no hallaba la hora de llegar... +pa comer
algo+ poh...y cabro chico por si da:n ganas de comer po... (R.: “Si po”) y mas,
caminando lejos... iba a donde i:ba, y después volver a la casa... _mue:rtos de
hambre. [...] Aqui en el Ultimo caso, con su par de pesos se compra un pan...

¢Alla adonde va a comprar un pan? ** (JS, I, 555)
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Anexo 8: Esquema de Hitos Biograficos Grupo 2

Edad

Contexto

Familia

Educacion

Comunidad
Vida cotidiana

Infancia y nifiez
temprana
(1-6 afios aprox.)

Infancia en contexto
urbano (Marcia).

Hija Unica de madre
soltera, empleada
domeéstica. No sabia
leer ni escribir.
Recuerdo de infancia
solitaria (Marcia).

Educacion preescolar
(internado) (Marcia)

Contexto de pobreza
urbana (Fernanda)

Familia de escasos
recursos. Padre
alcohélico. Madre no
sabia leer ni escribir
(Fernanda)

Contexto de pobreza
rural (Jaime)

Familia de inquilinos
de una hacienda

agropecuaria. Padres no

sabian leer ni escribir
(Jaime)

Actividades de trabajo
agricola (Jaime)

Nifiez intermedia
(7-12 afios aprox.)

Madre se casa.
Nacimiento de
hermanos menores
(Marcia)

Apoyo escolar de
compafieros de curso y
profesores.

Rotacidn por distintos
establecimientos
educativos. Falta de
soporte familiar para el
aprendizaje escolar.
Constantes repitencias
de curso (Marcia)

Lectura de revistas y
libros por iniciativa
propia (Marcia)
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Comunidad

Edad Contexto Familia Educacion Trabajo ; .
Vida cotidiana
Vive entre diferentes  Vive con familia que la Experiencias de
familias, para algunas inscribe en la escuela,  “explotacion” y
de las cuales trabaja no- (2 afios). Problemas la  maltrato fisico.
remuneradamente. vista, dificultades de (Fernanda)
(Fernanda) aprendizaje. Abandona
la escuela para trabajar
(Fernanda)
Asiste a escuelarural ~ Ayuda a la familia en
ubicada dentro de labores del campo.
hacienda. Frecuentes  (Jaime)
ausencias. (Jaime)
Adolescencia (12 a 20 Ayudar en la crianza de Es sacada del sistema

afios aprox.)

los hermanos.
Matrimonio y
abandono del hogar
materno.

Comienza periodo de
nacimiento de hijos
(Marcia)

escolar para cuidar a
sus hermanos menores
(Marcia)

Embarazo y
matrimonio obligado.
Deja el trabajo como
empleada doméstica.
Comienza periodo de
nacimiento de hijos.
(Fernanda)

Trabaja como empleada
domeéstica, “puertas
adentro” (Fernanda)

Finaliza la escuela
primaria. (Jaime)

Debe dedicarse por
completo al trabajo.
Labores agropecuarias
y trabajo fisico para la
hacienda. (Jaime)
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Edad Contexto

Familia

Educacion

Trabajo

Comunidad
Vida cotidiana

Adultez temprana
(20-40 afios aprox.)

Contexto urbano
(Santiago)

Apoya la escolarizacion
de los hijos (Marcia)

Participacion en toma
de terrenos (Marcia)

Escolarizacion de los
hijos. Separacion de
primer marido.

Conoce segunda pareja.
Nacen hijos. Se
involucra en en las
labores escolares y en
la escuela (Fernanda)

Periodo de trabajo
agricola y precariedad
econdémica (Fernanda)

Matrimonio.
Nacimiento de hijos
(Jaime).

Emigra a Santiago.
Trabajar como
empleado de panaderia.
Inestabildad laboral
(Jaime)

Participacion en toma
de terrenos. Delegado.
(Jaime)

Adultez mediay
avanzada
(40 en adelante)

Ayuda a criar a nietos
(Marcia)

Ingresa programa de
alfabetizacion.
(Marcia)

Trabajo como
empleada doméstica.
Apoya la crianza de
hijos de los
empleadores (Marcia)

Separacion de segunda
pareja. (Fernanda)

Ingresa a programa de
alfabetizacion.
(Fernanda)

Trabajos como
empleada doméstica y
personal de aseo
(Fernanda)

Participa
sistematicamente en la
iglesia evangélica,
Aprendizaje de la
lectura a través de
actividades de iglesia.
Participar en programa
social del adulto mayor
(Fernanda)
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Edad

Contexto

Familia

Educacion

Comunidad

Trabajo Vida cotidiana

Participa en programas
educativos y de
capacitacion. Ingresa a
programa de
alfabetizacion. (Jaime)

Abandona el trabajo
asalariado. Enferma.
Establece negocio, no
prospera. (Jaime)
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Anexo 9: Segmentacion Tematica de Textos Caso Marcia

[Experiencias Familiares] A mi me cost6 para aprender

Bueno la:, experiencia mia que he tenido desde nifia... yo:, bueno, mi mamé
trabajaba, en casas particulares. Siempre me tenia:, en distintos colegios...
entonces a mi me costaba para aprende:r... despué:s... pasaba de cu:rso, nadie
me ensefiaba nada pue, yo tenia que aprender... sola, o sea aprendia en mi casa,
pero:... mi mama nunca estaba preocupada de mi en ese:, porgque tampoco como
ella no sabia leer ni escribir... se dedicaba a trabajar para:, para ayudarme a mi.
Porque yo era:, hija Unica y ella era +mama soltera+, entonce:s, yo tenia que
aprender lo que me ensefiaban en el colegio no mas. En la casa yo:, nadie me

ensefiaba a leer, ni a escribir, nada, sino que yo tenia que aprender por lo que me

ensefiaban los profesores. (MC, I, 3)
[Experiencia Escolar] Me costé mucho el primer afio

¢Recuerda usted por ejemplo, de la época cuando empezaba el colegio, como le

ensefiaron a leer y a escribir o si la ayudaron en el colegio a aprender eso?

M.: Bueno, los libros que me ensefiaba, que eran libros ta:n, tan antiguos, ahora
yo lo ve:o... +nada que ver+ con los libros, _que tienen los nifios de ahora ...
_con los anti:guos_... yo aprendia a leer en el libro Lea... XxX... esos eran los
libros que yo aprendi a leer [...] me costd6 mucho, mucho el primer afio, para mi
fue terrible_... _me costaba, juntar las le:tras_ (2.0) Y aprendia con lo que me
ensefiaban los profesores... pero:, me costaba porque yo no tenia:, el apoyo de

nadie, de:, otra persona que me ensefiara. (MC, I, 111-116)
[Experiencia Escolar] A mi no se me olvidé nada

R.: [...] ¢Usted sabia leer y escribir cuando entré al curso?
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M.: Si::... si:,, a mi no se me olvidé nada de lo que yo aprendi hasta:... 1° de
Humanidades que estuve. (MC, I, 37-38)

[...] hay cosas que yo no:, no sabia, por ejemplo, los sustanti:vos, los adjeti:vos.

Esas cosas a mi me costaba mucho. Y ahora yo, yo digo, mire si era una cosa tan

facil que uno podia aprender... (MC, 11, 103)

[Experiencias Cotidianas y Comunitarias] Cuando ya tomé el ritmo de la lectura, a mi

me encantaba leer

[...] después una vez ya que yo ya aprendi a leer, y lo que mas me gustaba mas a
mi en ese tiempo e:h... al principio cuando yo no aprendia, me costaba mucho
pero después ya, cuando ya tomé e::l, el ritmo de la: lectu:ra, a mi me encantaba
leer... leer li:bros... eh, en ese tiempo de, habian mucha:s revistas de:... de Corin
Tella:do... a veces me leia unas novelas que eran chiquititas asi, pero eran
novelas asi ta:n grandes las leia completas. Me encantaba leer... esos libros (MC,
1, 105)

R.:¢Y entonces de donde usted sacaba libros, donde los obtenia?

M.: De la biblioteca del cole:gio... habia biblioteca en el colegio. [...] Claro que
del colegio donde yo estaba en la P. habia. (MC, 1I, 116-119) Ahi podia yo leer.
(MC, 11, 122-123)

[Experiencias Cotidianas y Comunitarias] Cuando yo estaba enferma, entonces podia

leer

Cuando yo estaba enferma, la patrona de mi mama, me pasaba uno-, unas

revistas... que se llamaban o:, Okey. [...] Pero ella la:s, las plastificaba, +0 sea+
las hacia asi libros grandes, y:, me pasaba a mi:, esos libros para que yo leyera

[...] Entonces yo podia leer ahi. Ella me pasaba cuando yo estaba enfe:rma,
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tenia: una gripe, algo, yo estaba e:n, en la cama, como yo pasaba todo el dia
encerrada en una pieza, entonce:s, en eso me entretenia. Me ponia a leer Corin

Te-, 0sea no... Okey. Habian o:tras revistas mas... (MC, I1, 125-129)

[Educacion de los Hijos] Lo Unico que yo queria era que aprendieran a leer

[...] cuando empezaron a ir, eh, cuando iban al colegio yo le sacaba la mu:gre
para que aprendieran ** porque lo Gnico que yo queria era que aprendieran a leer.
cuando estaban en prime:ro, segu:ndo afio... o sea el mayor, me costé mas. Ya el
segundo:, el segundo hijo no me costé tanto porque, como sabia que yo castigaba
al primero, y él tenia que aprender entonces preferia él tratar de aprender luego
porque no queria que yo lo castigara. Mi hija no tuve ningun problema. Y G.
también salié un poco:, que le costd para aprender. Tambien llego hasta:, hasta
octavo. Porque le cost6 para aprender. Era como yo asi:, pero no porque nosotros

no trataramos de ayudarlo sino que a él le costaba para aprender. (MC, I, 241)

[...] le:s, les costaba... les costaba. R., el mayor... le costaba aprender. Pero yo
estaba siempre ahi:, ensefidandole. Y cuando no aprendia ya, me aburria yo de
tanto ensefarle, y no queria:, no, no era que no queria si no que le +costaba
aprender+, entonces yo me aburria y le daba sus... sus coscorrones, para que
aprendiera luego. [...]Yo trataba de ayudarlo si poh. Pero lo que yo podia, lo que
habia aprendido... (MC, I, 251-253)

y:, después ya ellos ya so:los... no me tuvieron proble:mas. Era mas féacil
también pa ellos porque habian cosas que:, por ejemplo la K. que:, ya estaba en
terce:ro 0 cuarto preparatoria, Xxx esas cosas yo me las sabi:a, le ensefiaba las
ta:blas, las divisio:nes... le ensefiaba:... cuanto se llamaba, el lengua:je... cosas
que yo habia aprendido... de ahi pa adelante, porque yo no entendia, me lo tenia

que ensefiar ella porque yo, no lo sabia **... asi que (3.0) (MC, I, 253)
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[...] y yo por lo mismo le decia a mis hijos que queria que:, que estudiaran
hasta_, que, pudieran. Estan casados si, pero... llegaron hasta cuarto me:dio no
mas... pero yo también queria que ellos siguieran estudia:ndo, mi hijo uno queria
ser contador, al final se casé también y no, no siguio:, lo que estaba estudiando.
(M, 1, 254) Y gracias a dios que:... todos tienen buenos trabajos... _todos estan

bien_, pero no lo que +ellos querian ser+. (MC, |, 256)
[Experiencias Laborales] Tenia que ensefiarle a la nifia de donde yo trabajaba

también me toco hacer lo mismo poh... con la nifia:, de donde yo trabajaba:

también poh. Tenia que ensefiarle ella ya entré a: primer a:fio... a ki:nder, y

después a primer a:fio... ahi le tuve que ensefiarle yo... y ella quedo:, ya leyendo

casi cuando:, yo me retiré. (MC, 11, 183)
[Acceso al Curso]
R.: Oigay ¢Cual fue la razon por la cual ahora, el afio pasado se metio al curso?

M.: Era porque yo queria ser como: volver a la infancia xxx... porque yo:, eh,
bueno, estuve tanto, eh, tanto tiempo estudiando pero a mi se me grabd:, todo lo
que yo aprendi. [...] Entonce:s cuando yo empecé a ir, con las personas que no

sabian nada... yo sabia un poco més. (MC, Il, 33-36)

es como empezar de nuevo la infancia, eso es lo que:, bueno, eso es lo que me
pasa a mi... porque:, s como que yo quisiera revivir todo lo que yo:, no pude
aprender cuando estaba:, cuando era nifia... eso es lo que:, pretendo hacer. (MC,
11, 225)

Pero bueno pero es que hay cosas que yo quiero aprender, les digo yo, por lo

menos, aprender, para poder ensefiar a los nietos, los que vienen méas_chicos...
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porque en eso me puedo entretener ahora que ya estoy ma:s... mas, mayor. (MC,
I, 229)

[Evaluacion Global Retrospectiva]

[...] si yo hubiese, hubiese tenido a mi padre, porque mi padre fue de buena
situacion... _mi padre, eh, era, cuanto se llama, era ... espafiol. Tenian buena
situacion, era el patron de mi mama... entonces ella decia:, que podria haber
conocido a mi padre yo, y haber seguido estudia:ndo, y haber sido:, porque

siempre me gustd haber sido cirujana. O matrona, e:sas cosas Yo queria ser y

hasta el dia de hoy a mi... _pero, desgraciadamente, no, no fue asi, el destino

me:_... _me puso otras cosas en el camino, (MC, 1, 104)

ahi yo pensaba que era: para mejor casarse, pero igual yo me quedé ahi:... que no
pude seguir eh, yo ahora digo, me reprocho yo hubiese estado soltera, hubiera

seguido mis estu:dio:s... no me hubiera casado tan jo:ven... pero:, tenia que
hacerlo. (MC, 1, 30)

Si yo siempre decia cuando:... eran mis hijos chicos, que hubiese querido, no
haberme casado. Bueno, no estoy arrepentida porque:, gracias a Dios, he pasado

lo bueno, lo malo, de todo... en mi matrimonio... pero: _he sido feliz con mis

hijos_... pero:, yo, quedé con eso de que yo queria seguir estudia:ndo, que yo
siempre... (MC, I, 104)
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Anexo 10: Segmentacion Tematica de Textos Caso Fernanda

[Experiencias Familiares]

[...] mi madre no sabia leer, _mi mama no sabia_. Entonce::s yo puedo decir a
mi no me ensefiaron mis papas. [...] mi papé: sabia, pero mi papa era borracho...
[...] Con nuestras hermanas algo pasaba, pero tampoco::... se hacia presente el
papa. Porque papa, yo digo, papa el que esta ahi:... de cabecita, ¢cierto? El que
esta ahi no hijo, te qued6 +mal+ esta letra. No hijo, esta palabra esta mal dicha.
Ese es el papa. Cla::ro, ese es el papa, _no el que pone la plata_. Al menos pa mi

no porque yo puse plata también. (FN, I, 276-280)

[Educacion de los Hijos] Ayudar en tareas escolares

Pero yo era mas como que inventaba... como pa poder ensefiarles a mis hijos sus
primeras letras. Inventa:bamos tare::as, inventdbamos... bueno, la primera vez le
quedaban mal, y después ya volvian... ellos mismos le ponian los profesores...
Yo tuve muy buena acogida en el colegio... con los profesores. Incluso hay
profesores que son::: casi familiares, porque:: apadrinaron a una de mis hi::jas pal
casamien:to... entonces tuvimos buenas relaciones en el colegio, y yo vivia mas
alla poh. Pasaba en reunio:nes, fui de la directi:va... entonces todo eso a mi me
sirvid, porque::... lo que le escuchaba a la profe, a mi me servia. Entonces lo que
yo tenia que era buena:: pa captar lo que hablaban. En eso era buena, porque pa
escribir le diré que nunca he sido buena. _Nunca_. (3.5) Y asi aprendi... 0 sea,
pude ensefarle::s lo mas basico... a mis hijos. (2.0) Y ahora le estoy ensefiando a
mi nieta, que *llega a *preguntarme por las tareas. Como paso con ella, ella

también me pregunta a mi. (FN, 11; 130)

[Educacion de los Hijos] Aprender a juntar las letras
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[...] yo tenia que ensefiarles a leer, porque ellos llegaban con una tarea, y tenian
que aprender... algo como pa hacer una prueba al otro dia:... en primer afio,
porque en primer afio ya les empiezan a hace::r le:tras, juntarlas. Entonces ahi yo
aprendia con ellas..., a:: a juntar las letras. [...] Yo les decia... si y a ustedes
+yo+ les ensefié lo primero que saben. (2.5) Y tengo una hermana mia, que sus
hijas la tratan mal de analfabeta. Nosotros todas tuvimos pocos estudios, todas,
no yo no méas. Y:.... y yo le digo a mi hermana, preglntale a tus hijas quién les
ensefid las primeras letras. Segun ella le dijeron que los profesores, mentira. Las

primeras letras son los papas, (2.0) y las primeras palabras son los papéas. No el

colegio. (2.5) Si después que entran a cla::ses ya: empiezan a hacerle tareas, ésta
letra se hace asi, ¢pero después pa leerlas? Es uno la que les ensefia. (FN, I, 270-
273)

[Experiencias Cotidianas y Comunitarias] Ya en la iglesia leia més de corrido

[...] nos hacen leer, por ser que::... los grandes tienen una sala aparte, los adultos
mayor. Y ahi a ellos se les ensefia, y los hacen leer. Y a mi me gusta participar,
porque siempre desee saber leer, correctamente. Yo cuando aprendi a leer... no

digamos que::... que leer bien, fue cuando empecé a ensefiarles a mis hijos a

iglesia, como que ahi ya: leia mas de corrido, porque siempre me::... el:: pastor
que le digo yo, que hace poquito fallecid, él me ensefiaba, (2.5) porque decia que

era preferible leer una corrida bien, que dos malas, entonces nos hacia... la

primera linea no mas teniamos que leer. Y asi aprendi yo, porque yo sabia que a
mi me iba a tocarme. Me empezaba a leer de a poquito::, a juntar, hasta que ya.
[...] ya juntaba las letras ya. Lo Unico que nunca aprendi... que leer con ace::nto,
que la co::ma, esa cuestién ahi yo no, ahi si que... no aprendo eso. Pero

desenvolverme en lectura, yo puedo. (FN, 1l, 266-268)
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[Experiencias Cotidianas y Comunitarias] Para firmar un papel, esperar que haya

alguien para que lo lea

[...] este afio que pasoé: anduve peleando los: los papeles de la casa, porque el
papa de: estas nifiitas, estd a nombre de él, la casa ésta... y esta casa... 0 sea, él
dejo6 botado todo se fue antes que construyeran esto. Yo he pagado todo, entonces
segun él que:: que es mia la casa, que tengo que juntar la plata pa pasarla:: a
bienes raices, nada méas. Entonces yo pa ir a retirar los papeles, yo fui con: con
mi hijo, pa que me lea los papeles. Y yo no::... bueno, ahora no, porque ahora:...
yo +sé leer+ poh, yo:... antes no poh, antes yo... a mi me llegaba algin papel,
bueno, tenia que esperar que vengan mis hijos o:: que haya alguien pa que lo lea,

porque yo a nadie le firmo nada... asi por deporte... (FN, 11, 308)
[Evaluacion Global Retrospectiva] Nunca tuve estudios

[...] yo decia no, que voy a estudiar yo si no aprendo nada, yo soy burra... nunca

voy a aprender. (FN, I, 47)

Y yo le digo a mis hijos (les digo), yo trabajé toda mi vida y nunca tuve estudios.
Ahora en todas partes obligan del cuarto pa arriba, hasta pa barrer las calles. (2.0)
Pero yo nunca tuve estudios. Por eso es que: abusaba la gente conmigo..., porque

abusan. No le digo que la ultima que trabajé hasta me pegaban. (FN, 11, 284)

[...] pa mi era el problema, fue toda mi vida tenerle a mis hijos, nada mas.
Tenerle como decir..., que se preparen pa la, pa la vida que viene. _Siempre les
daba ese animo_, estudien hijas, no sean como yo, que... yo siempre les decia,
van a ir a servir de empleadas, y las van a tratar mal, y ustedes con un::a cosa,
una profesion, chiquitita que sea, se van a valer por si mismas. Y: ahi estan, a la
hora que quieren trabajan. +No ganan:+ gran plata, pero ganan pa su entorno. no
tienen que salir a:: a dar los pulmones, como se dice, porque yo lo di mucho, lo
di mucho_ (FN, II, 416-18)
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[Evaluacion Global Retrospectiva] la recompensa

[...] yo digo... todo lo que pasé, ahora estoy viviendo mi:... mi premio... porque
son todos mis hijos buenos hijos... todos tienen su familia, trabajan, si::, no son
tanto... pero, no son de estos que se llevan parados en la esqui:na... mi hija llega
de su trabajo a su casa y... [...] le puedo decir que todos tienen su profesion,
todos... porque:, aunque yo haya tenido otra familia después, otro hombre, yo les
digo... e:, uno tiene que saber luchar para pode:r, darle estudio a los chicos, de
alguna manera... (FN, I, 195-197)

[...] no importa que me haya... sacrificado tanto, porque uno tiene la recompensa
igual después poh. Porque asi son mis hijos, ahora ella viene to:dos los dias. Ella

es la que vive mas cerca, porque mis otras hijas viven... en el cincuenta de S....,
cerca de P. Se echan dos horas y media en llegar alla en micro. Entonce:s es
demasiado lejos. Y ésta se demora una hora no mas, _mas cerquita_. (FN, II,
376)

[Evaluacion Global Retrospectiva] EI premio mayor lo aprendi yo ahora

Si:;, y es lo méas bonito pa mi. Que es un premio pa todo el sacrificio que yo hice
(2.0) Si (2.0) Es el mejor premio que he tenido, aparte de mis hijos... porque el
premio:, se lo van dando los hijos, como van creciendo. Pero el premio mayor, se
puede decir, lo que aprendi yo ahora [...] _asi que_, estoy contenta con lo que, he
aprendi:do, y con lo que la vida me ha dado, altos y bajos, pero lo he superado...
(FN, 1, 211-213)

[Saber leer y escribir]

[...] no decir que sabia leer, escribir, porque escribir, todavia puedo decir que no
he aprendido bien a escribir, porque hay letras que yo:: las hago al lote. Por ser,

yo confundo la “B”, pa mi... “B” 0 “V” pa mi viene siendo lo mismo todavia...
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todavia. Y eso que yo le digo que aprendi ha:rto el tiempo que estudié aqui
ahora... en lo de adultos. (FN, 11, 130)

[...] leia, tenia que juntar las letras... yo soy evangélica... entonces yo:... a
veces me hacian leer, y me demoraba harto pa leer... y:... ahora no poh, ahora yo
pesco, mi biblia y yo la leo... leo porque no confundo las letras... entonces leo,
no bien bien, de corrido... buena lectora no soy, pero:... aprendi, a leer, aprendi
a escribir algo... (FN, 1, 187)

140



Anexo 11: Segmentacién Tematica de Textos Caso Jaime

[Experiencias Familiares]
R.: sus papa::s... [...], ¢ellos sabian:: eh: lo que es leer y escribi::r?
J.: no, no sabian leer, _no_. Los papas no sabian leer_.
R.: ¢y: sus hermanos mayores?
J.: tampo:co.
R.: ¢y quiénes fueron [...] al colegio?
J.: fue... mi hermano J, y mi hermana M.
R.: ya, y usted.

J.: si, s6lo nosotros. Es que antes no habia colegio,... si no habia colegio. Cla::ro
que siempre habian... personas que ensefiaban a:lgo, pero::... eran muy... pocas
co::sas no mas. siempre habian personas que sabi:an, y ensefiaban a las demas,
pero::: (2.5) después parece que aprendieron a::lgo, por ejemplo, en e- el de M.
sabia algo, también. Pero s6::lo de especialista también. (2.0) Tenia un tio que
nunca estuvo... yo tuve un tio que nunca estuvo a la escuela, y después aprendio
a leer bie::n. (JC, 11, 368-379)

[Experiencia Escolar]

R..: ¢Pero usted se acuerda de cuando le ensefiaron a leer y a escribir, por

ejemplo?

J.: si:: poh.
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R.: itiene ese recuerdo? ;Y cémo fue eso?

J.: eh:... en el silabario del ojo.

R.:ya.

en el::... iba pasa- iba pasan- el bu::que, por ejemplo::, o el buey, ya... uno ya
sabia. O sea, ya... ya podia leer solo. Si, ya sabia juntar las letras, todas esas
cosas, pero de primera:, era mas dificil. Pero todos teniam-... pero yasi y....y ya
mas adelante, ya... ya uno sabia pronunciarlos todos. Iba _conociendo_. Después
venia otro li:bro, o sea, el libro de... de primero, 0 sea uno... primero... era otro
libro. (2.0) Y: ta- y también en el en el en el silabario de los ojos tenia:::... poesia.
Y ya tampoco me acuerdo de las poesias, pero teni-tenia que aprendérselas de
memo:ria, (2.0) y ahi recitarlas, cuando le tocaba la tarea, uno tenia que recitar
su:... lo que le: correspondia. Y después el otro libro igual poh. Uno::... y ant-

sacar cuentas ta bien, decia ¢para qué mas?. Y trabajando. (JC, Ill, 145)

[Educacion de los Hijos]

R.: y ahi cuando lo:::s... cuando los nifios estaban creciendo, qué, ¢como lo

hacian con las cosas de:: la escuela? ;Quién veia las cosas de las tare::as?
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J.: mi sefiora. (JC, 1lI, 43)

ya, _estuvo esos afios_... y su sefiora veia las cosas escolares entonces.
J.osi

R.: usted no veia mucho eso...

J.: no porque yo no::... llegaba tarde, yo tenia... er- era largo... los turnos,
trabajaba (JC, Il1; 314-317)

[Evaluacion Global Retrospectiva] Lo que vi en él es lo que soy ahora

Me quiebro un poco porque:... los recuerdos de mi papa (2.0) Que fue muy
trabajador... responsable... y yo todas las cosas las traje de él... _lo que... asi
que, no con tanto estudio:, no pude, pero:... estoy feliz, como soy, me acepto
como soy (2.0) Y tengo mi ca:sa. No +tengo una gran casa+, pero: es lo mejor
que...mi esposa, mi familia, mis hijos bien... tengo tres hijos hombres (2.0) (JC,
l, 3)

YO0, YO, YO pienso que mi papa era feliz conmigo... trabajando, y yo también...
tengo... +buenos recuerdos+ de él... porque, todo lo que hizo él, yo después lo
practiqué po... 0 sea:, en muchas cosas que, que mi papa hacia... a veces yo lo
pude hacer aca... _en algunas cosas_, lo hice aca, estando en Santiago. (JC, II,
163)

[Evaluacion Global Retrospectiva] soy responsable, no fallo

Bueno, también... gracias a todos mi sacrifi:cio, que fueron, fueron buenos y

malos, pero:, yo soy un agradecido de la vida. Y estoy contento como soy yo. Me

acepto como persona, no tengo ningun problema:, porque yo: en ninguna parte

quedo:, +quedo mal+, o sea:, no fallo. Aungue esté asi pero:, igual, me siento
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responsa:ble... _mis hijos también son responsables_. El que el ma:s, medio:...
el chico, el dltimo es mas problematico, pero tambié:n, es bueno. Pero a él le ha

costado:, le ha costado mas... la vida. _Ha sido mas dificil_... (JC, Il, 180)

Y ademas, como yo nunca.... yo no era irresponsable, o sea:, mi plata la
aprovechaba bien yo (2.0) No era de: las personas que salian, que unos se van a
emborracharse, yo no:. Yo esas cosas no las hacia, y ademas yo trabajaba aparte.
(JC, 1,127)
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Anexo 12: Esquema de Hitos Biograficos Grupo 3

Edad

Contexto

Familia Educacion

Comunidad

Trabajo Vida cotidiana

Infancia y nifiez
temprana
(1-6 afios aprox.)

Contexto de pobreza
rural (Mabel)

Nace y crece en
contexto rural. Fallece
padre tempranamente.
No vive con su madre,
(Mabel)

Zona de explotacion
carbonifera (Angela)

Padre minero del
carbén. (Angela)

Nifiez intermedia
(7-12 afios aprox.)

Contexto de
negligencia y falta de
cuidados (Mabel)

Trabajo en labores del
campo y en labores
domeésticas (Mabel)

Fue inscrita en la
escuela, asiste algunos
meses de un afio.

Ayudar a cuidar a
hermanos (Angela)

(Angela)
Adolescencia (12a20 Santiago Conoce a marido, Trabaja como nifiera;  Participa en toma de
afios aprox.) viajan a establecerse en empleada doméstica;  terrenos (Mabel)
Santiago. Nacimiento atiende pension.
de primer hijo (Mabel) (Mabel)
Trabaja como obrera de
la industria
manufacturera
(Angela)
Adultez temprana Santiago Apoya a los hijos en las

(20-40 afios aprox.)

labores escolares.
Vivienda definitiva.
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Comunidad

Edad Contexto Familia Educacion Trabajo Vida cotidiana
Separacion de esposo.
(Mabel)
Primer esposo. Emigra a Santiago,
Nacimiento hijo trabaja en la industria
Santiago Enviuda al poco textil. Empleada

tiempo. Segundo
esposo. Sufre violencia
fisica y verbal.
Segundo hijo. Apoyo
escolar a los hijos.
(Angela)

domeéstica. (Angela)

Adultez media 'y
avanzada
(40 en adelante)

Participacion en centros Trabajo remunerado
de madres Ingresa a

programa de
alfabetizacion.
(Mabel).

Participacion en
programa del adulto
mayor (Mabel)

informal (Mabel)

Enviuda de segundo
esposo. (Angela) alfabetizacion.

(Angela)

Ingresa a programa de

Participacion en
programa del adulto
mayor (Angela)
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Anexo 13: Segmentacion Tematica de Textos Caso Mabel

[Experiencias Familiares]

En el campo es otra vida que uno lleva, no es como la vida del pueblo (2.0) Y
cuando uno: llega al pueblo a vivir como que después... se va civilizando... por
los roces que uno tiene po, que ya ve otras... otras personas, ve otras caras... y
en el campo uno (1.5) No, no no trata con juventud, nada, no, son pura gente
adulta, gente mayor... asi era la vida cuando nosotros éramos nifias (3.0). Esa es
la nifiez de uno_... (2.0) Asi fue mi vida pue, ése mi sistema de vida... de mi
nifiez... no tan solo de la mia po, de mis hermanas también po (TOSE). (MB, I,
27)

[Experiencia Escolar] La gente no se preocupaba de que uno fuera al colegio

[...] nosotros por eso no tuvimos educacion porque... no estabamos a (xxx) con
mi mama y la gente no se preocupaba... de que uno fuera al colegio... lo que

interesaba era el servicio... de uno, que uno trabajara, (MB, II; 9)

[...] habian colegios, es que a uno no la ponian po. Habian colegios. Yo desde
que tengo uso de razon... yo de que aprendi a conocer el mundo, yo conoci que

habian colegios, pero a nosotras no nos mandaban no mas. Y eso digo yo ¢Por

qué no nos mandaban? (MB, I, 47)

[...] nosotros donde estabamos quedaba un colegio cerquita po. Pero y ¢(Cémo
los hijos de mi mama, los Ultimos que tuvo con su pareja?... Esos quedaban lejos
lejos, esos si que eran colegios lejos... de donde ellos estaban, y los mandaban
igual al colegio... aunque fuese lloviendo igual iban... y quedaban lejos... asi
que eso, los colegios ha habido colegios cerca, y colegios lejos. A 1o menos en el
campo son lejos los colegios. Pero igual mandaban los hijos al colegio. O seria

porque ellos tenian su padre a su lado, nosotros no teniamos el papa, para que él
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se preocupara de darnos educacién. Porque si, de ellos se preocupd, ella no sabia
leer ni escribir. Pero sus hijos fueron al colegio (2.0). Llegaron hasta 5to afio,
pero lo hicieron, pero estudiaron (2.0) Y uno no (3.0) eso es lo que _yo no

entiendo, no sé porqué seria_. (MB; I, 49)

[...] nunca, nunca, nadie nadie, nadie nadie... Que me hubiesen dicho a mi:

...0ye, ven para aca, yo te voy a ensefiar a leer... te voy a ensefiar a poner tu

nombre, nadie, nunca... (MB, II, 49)

[...]y asi el... fueron pasando los afios y asi fui, creciendo, y (2.0) tuve uso de
razon de que yo mi vida...que si yo hubiese sabido leer yo habria escrito todo lo
que... hice... si ahora logro lo que estoy haciendo, a lo mejor un dia voy a llegar

a escribir... toda mi vida (3.5) como me crié en mi nifiez (MB, I, 9)
[Contexto Laboral]

[...] me trajeron a Santiago, me tuvieron dos afios aqui en Santiago (1.5) de los
dos afos... eh ya volvi: al sur con... doce afios... pero me trajeron porque me
iban a poner al colegio, pero no fue asi poh, me trajeron para que yo viniera a
criar a una nifiita, y la dejé de 2 afios...2 afios tenia la nifiita, y yo me regre-, pedi
yo que...ellos iban a ir pasear al sur. Y y me dijeron que me iban a llevar, ah, yo
dije, aqui voy a quedar con mi mama, porque... yo sufria aqui, me trataban mal,
me pegaban... y fuimos, y llegamos allg, y... visitaron a mi mama, y le dijeron le
traigo a su hija pa... que te queria ver...y yo le dije, cuando nos ibamos a venir,
que nos vamos a ir tal dia, nos vamos, y yo le dije, no, yo no me voy mas, me
voy a quedar aqui (1.5) Y ahi me quede, cerca de mi mam4, pero... me puse a
trabajar (MB, I, 51)

mi trabajo mio: ha sido vendiendo AVON... _esta por ahi la revista recién_... en
eso me las, me las he, me las ganaba después... y en eso he trabajado, todavia
vendo AVON (3.0) (AB, 11, 105)
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[Educacion de los Hijos]

yo ¢sabe lo que hacia? Yo me ganaba al lado de él, y le decia, oye, pero ¢y esta
letra?... Si él iba a hacer la “A”, le decia yo, oye, ? pero como? no poh, esta mal
hecha, tenis que hacerla bien... o tenis que, la “i’, tenis que hacerla bien, ah
si... y cuando ellos no entendian algo, yo les decia sabis, anda donde la vecina...
y preguntale al vecino, dile que por favor si te puede decir, que td aqui no
entiendes, que tienes que poner la respuesta, o cOmo... ya, me _decian_... habia
un caballero, que... tenia muebles, hacia muebles, y él tenia bien buena voluntad,
y siempre nos ensefiaba, decia, cuando tengan algun problema vengan no mas a

preguntarme... asi que ellos iban y preguntaban... y::... y asi aprendieron po...

(2.0) Lo que yo no les podia explicar... no faltaba quien les decia, y... hacian sus
tareas...después ya el que sabia mas le ayudaba al que menos sabia po... (MB,
1, 135)

[Experiencias Cotidianas y Comunitarias] Listas y compras

R.: Y... con la:s cosas escritas, cuando les daban...cuando tenia que ver listas, o

cosas por el estilo...?

A.: Ahi no poh, tenia que conseguir que me... me las leyeran. A pesar que
cuando uno iba a comprar a un negocio... eh mi marido a mi me hacia una lista
poh, de todo lo que yo tenia que traer, entonces uno pasaba la lista no mas. Y
usted me despachaba todo lo que, lo que habia que llevar, y todo lo iba ticando.
Y después el, lo que habia que pagar, y abajo venia la cuenta que habia que

pagar. (2.0) Asi, asi compraba la mercaderia yo... (MB, I, 73)
[Experiencias Cotidianas y Comunitarias] Tramites

Con otra persona me acompafiaba po... y lo que no sabia, si tenia que hacerlo
sola, lo preguntaba... ahora no, porque si a mi llega alguna cuenta, o llega la
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cuenta de la luz, ya por lo menos digo yo... me fijo, ah, ya, por lo menos sé,
cuanto salio... antes no, andaba preguntando, oye, cuanto sali6 aqui de la cuenta
de la luz... ahora no, por lo menos la tomo, y digo ya yo, ah, ya salieron 30 mil

pesos... y asi, el agua igual, antes no poh, cualquier cosa tenia que salir y

preguntar... decia yo, oye, por qué no me decis, por favor, cuanto es esto, aqui,

alla (2.0). Porque cuando uno no sabe, yo digo que es lo misSmo que no Ver...
porque la educacion hace falta... para muchas cosas...si uno no tiene educacion
no es nada... (MB, II, 55)

[...] y tiene que valerse uno de alguien po, cuando uno no sabe, y preguntar

...€::: oye, por qué no me ayudai aqui? cuanto...?... 0 ayldame a...enséfiame
aqui a leer, cdmo dice aqui? y todo eso...(2.0) Yo todo eso lo preguntaba,

porque antes no _lo sabia_... (MB, I, 57)

O tiene que preguntar adonde vamos, o como se llama aqui (2.0) Y es

Vergonzoso eso...para mi, a mi me da vergienza cuando algo me preguntan y no

Sé... 0 si uno va a ir... conocer los nombres de las calles, uno sale, y tiene que,
necesita saber como se llama esta calle... tiene que andar preguntando po, porque
si esté el letrero puesto ahi, si no lo sabe leer... por eso me gustaria aprender
po... (MB, Il, 119)

M.: Ahora lo que me gustaria... lo Unico que me gustaria es aprender a leer,
aprender a leer bien... eso me gustaria... lo Unico que pido ahora es aprender a

leer, nada mas...

R.: Pero ¢Cual es la razon por la que usted quiere aprender?

A.: Porque:: veo que todos leen, y porqué yo digo no voy a poder, si es lindo
saber (2.0) Porque si uno sale por ahi, o le pregunta alguien, o quiero ir a otra

parte yo, o voy viajando, y me gustaria saber leer... el letrero, en qué estacion
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voy, en que pueblo voy ¢cierto? y cuando uno no sabe, mira no méas po. (MB, I,
115-117)

[Evaluacion Global Retrospectiva] Yo no supe de mi nifiez

[...]Jcomo le digo, no supimos la, yo no supe de mi nifiez. No supe lo que era
jugar... como otros nifios que juegan, saben jugar a la pelota, saben jugar, a
tantas cosas... nosotros no ni a las mufecas, nada... no nos dejaban poh...
porgue no teniamos tampoco una mufieca... y si la queriamos tener veiamos a la
otra nifiita que tenia una mufieca... nosotros nos ingenidbamos con pedacitos de
trapo no le digo yo, haciamos unas mufiequitas (2.0) [...] yo a mis hijos si, no
voy a decir que no, a ellos pa la pascua yo me preocupaba que tuvieran sus

juguetes... pal 18 que tuvieran un vestidito nuevo... todas esas cosas siempre me

preocupé de ellos... y... que no anduvieran descalzos, que eso es lo principal.
No:, no los crié como me criaron a mi (2.0) Y a los hijos que: se crian ahora, que
dicen... que les llaman la atencidn, y dicen no:, que si usted es enchapada a la
antigua... usted no sabe... claro, es verdad que ahora estamos en otra época...
pero::... uno mira y dice, y piensa, y dice, pensar que yo:, en mi nifiez no tuve
esto, no tuve esto otro...ahora por lo menos los nifios lo tienen po... _y antes no_

(3.0). Asi fue la vida mia po... trabajando no mas (2.0) No tuve nifiez... todo fue

trabajar... pero:: no me siento mal con lo que: aprendi, porque gracias a dios,

harto que me ha servido. (MB, I, 27)
[Evaluacion Global Retrospectiva] Y dije yo, ahora me va a tocar a mi

R.: ¢Y usted desde cuando siente que empezaron a mejorar un poco mas las

cosas?
A.: Cuando ya mis hijos, se casaron.

R.: Cuando terminaron de casarse...
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A.: Claro, ahi ya... me cambi6 a mi todo el sistema de mi vida porque: (2.0)
Ellos ya, eh, dependen de su vida de ellos... ellos ya son harina de otro costal
y... pero ellos si... que nunca, me defraudan a mi, siempre estan pendientes,
cualquier cosa, si me falta algo... _pero_ asi he vivido mi vida, pero lo he pasado
bien. (MB, I, 163-169)

[...] y asi_ he conocido hartas partes en el sur que no conocia... conozco T,
conozco D, conozco hartas partes que antes no las conocia... conozco C,
conozco C, conozco L... para alla también hay playas, porque para alla... usted
por partes no mas cuando va viajando pierde el, el mar... pero via- casi viaja por
pura orilla de mar... en vehiculo, en, en bus... pero es boni:to (2.0) Pero todo eso
lo he conocido después que quedé sola, cuando ya mis hijos se mis hijos
casaron... ahi... ya pude salir, y dije yo, ahora, me va a tocar a mi... (MB, I,
179)

[...] por lo menos ahora, digo yo, me preocupo de mi, de mi persona... si tengo
que salir, salgo... si, me invita:n a una fiesta por ahi, o un cumplea:fios, si puedo
ir yo voy... y antes no poh, antes era... puro pasar en la casa no mas... pero...
por lo menos digo yo... bueno, los crié a los hijos, me salieron buenos, y ellos
viven su vida, y yo vivo la mia (2.0) Nada méas que porque no me puse a tener eh,
hombre otra vez... porque ya, ya sabia lo que era tener un marido... para qué si,
meterse a las llamas después... pa quemarse... mejor quedarse ahi no mas, ya
sabia lo que era ser madre... con todos los hijos que tuve... ¢(Para qué mas?...
Lo que duele es lo que le da al hombre uno, la juventud, porque la pierde poh,
pierde todo lo mas lindo de su vida... pero _asi_ son las cosas (3.0) Y esa es la

historia de mi vida pue... qué mas le puedo contar... (MB, I, 185)

Buenos momentos, los buenos momentos que he tenido, los he disfrutado ahora,
con mis hijos... esos han sido mis buenos momentos, porque en mi matrimonio

yo no tuve felicidad...pero con mis hijos si, he sido feliz, porque ellos... han

152



compartido en fiestas conmigo... eh, no son atrevidos, son buenos... entonces,
para mi, le doy gracias a dios que en eso he sido... he sido sorteada con ellos,
porque he tenido hijos buenos (2.0) Pero no:: de lo demas no, es la, eso es la
felicidad...y que ahora yo puedo salir, si yo en el verano. yo en el verano ahora,
yo saliendo estas nifiitas del colegio, yo me voy pal sur... ya no me vengo hasta
cuando vayan a entrar al colegio ... porque tengo hartas partes donde ir, tengo un
hermano que vive bien en el sur... estoy unos dias donde él... me lleva a otro
lado, adonde él tiene... casa, tiene vehiculos él, asi que ni, no gasta en
locomocion... si van a la playa me llevan, y ando con ellos, lo paso bien... he
disfrutado, ahora que estoy vieja, he disfrutado lo que no disfruté:, cuando era
joven, porque yo digo, yo lo mas lindo, y lo mas bonito que tenia, mi juventud, se
la di a mi marido, pero... él no me supo pagar, me disfruté no mas... pero a mis
hijos, con ellos ahora no:... ahora como ya ellos estan casados, yo salgo... ya, la
vida es mia no mas... si yo tengo que salir a alguna parte, si se me ofrece ir a un
paseo, yo voy, lo paso bien, todo sanamente... he aprendido a ir a club, ahora
antes iba a los centros de madre... ahora ya voy al club del adulto mayor... hacen
paseos, voy con ellos... pago mi pasaje, lo paso bien... asi ha sido mi vida, ahora
la he disfrutado, digo que he llevado una vida bonita, porque... sé lo que es salir,
sé lo que es compartir con otras personas, porque antes no po... porque mi
marido no nos sacaba a nadien, pa ninguna parte... y si ibamos a algun lado,
teniamos que estar ahi sentados no mas, adonde estaba él, nada mas... no se
sabia compartir con nadie (2.0) Y ahora no po, ahora ya salgo, yo le digo, bueno
ahora pa adonde caiga mi zapato, pa alla voy... ahora ya mi hijo, el otro dia vino,
y me dice...mam4, me dice ;Cuando va a venir? Me dice... la vamos a estar
esperando, venga pal afio nuevo...eso si que la pascua y el afio nuevo los paso en

mi casa, después ya me vuelvo. (AB, I, 63)
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[Evaluacion Global Retrospectiva] Nunca me preocupé de aprender

Eso digo yo, ahora digo yo, y por qué yo cuando yo, mis hijos iban al colegio,
por qué yo no pondria de mi parte, de decir, oye, sabis que a mi me gustaria
aprender, como sabis tu (2.0) Eh, nunca me llamé la atencién, la verdad de las
cosas, hunca me llamo la atencion decir... voy a aprender... porque no se... e::,
voy a guiarme por las tareas de ellos (2.0) No mas que mi tiempo era dedicado a
ellos no més... a ellos... que el que habia que ir a dejar en la mafiana al colegio,
que habia que darle o tenerle almuerzo... que lavar, que planchar, que si habia
que arreglar algo, vamos arreglandolo, ésa, esa era mi rutina... lo Unico que hacia
po... entonces mi tiempo lo dedicaba asi, puramente para ellos, no... no me
preocupaba pa mi... ni que yo hubiese dicho me voy a, me preocupaba en
arreglarme. no, nada pa mi, todo era pa ellos (1.5) Y sus ropas, todo tenian que
tenerlo en buenas condiciones (1.5) Si algo se les rompia tenia que arreglarselos
(3.0) y no me preocupé de mi persona, la dejé, me dejé estar no mas... _ésaes la
verdad de las cosas_... (MB, I, 27)

[...] nunca me preocupé poh... la verdad de las cosas, nunca me preocupé, no,
nunca se me paso por la mente decir... oh, yo podria ir a un cole:gio, o podria
aprender... porque no:, no escuché nunca tampoco que hubiese habido un

colegio gue ensefiaran po, a los que no sabian po, y la verdad de las cosas decia

yo. si voy a ir a un colegio donde van los demas que saben se van a reir de mi,
porque yo no sé nada... me daba vergienza...la verdad de las cosas, era
vergiienza (2.0) Eso me pasaba, me daba vergiienza, porque todavia poh, aqui
mismo cuando yo voy Yy: veo que las demas... leen y escriben, y digo yo ¢Y

yo?... he sido la més porra po (MB, I, 143)
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Anexo 14: Segmentacion Tematica de Textos Caso Angela
[Experiencias Familiares]

Mi mama sabia leer, no, mi mama _sabia_, sabia: de todo... sabia leer, no:,
correctamente bie:n, ella...mis hermanos también... [...] Y mi papé también. Si
yo la Unica que yo, que como Yo era la unica mujer... a veces iba a la escuela,
como le conté, que por mi mama, todo ese...tenia que, mis hermanos +ir al
colegio+ poh... y:, yo quedé:... bueno...aprendi muy poqui:to... nada poh, hago
cuenta que nada aprendi. (AG, Il, 3-5)

Mi mama, eh... cuando se ponia a lee:r... como le dijera, la:... me ensefiaba a
rezar, Xxx, y:... a Veces se ponia a conversar, me conversa:ba de su fami:lia, de
sus herma:nas... todo eso... y:, porque la familia de parte de mama, ella:... fue
todo, todo de la Armada poh... entonces yo:.... ella me conversaba, me,
mandaban fotos de todos los paises que donde recorrian, le mandaban. Ella me
conversaba, y yo, _ya mama_, le decia, ya mama. Porque mi mama, era buena
para conversar poh, asi... me +quedaba dormida+ poh... ¢ Tai durmiendo hija?...
No mamita, le decia yo... despertaba, y segui durmiendo, xxx ** , asi...asi
escuchaba. AG, 11, 11-13)

[Epoca Escolar]

si yo sabia escribir Chi:le, mama:, papa:, de memoria... ahora shh, ya se me
olvidado_... las canciones que habia en el colegio, todo e:so... entonces... digo

yo, ya me esta fallando la memoria... (AG, Il, 25)
R.:¢Cuanto tiempo usted alcanzé a estar en el colegio?
A.: Si no alcancé a estar ni medio afio poh.

R.: Ya, poquitos meses
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A.: Poquitos meses, como le dije yo... es que antes uno, lo ponian ma:s...a los
+sie:te aflos+ poh, en esos afios (2.0) No como ahora, ahora lo ponen en ki:nder,
tiene que pasar por kinder, no como antes... antes tenia que tener siete afios,

como le conté, mis hermanos también...pero yo fui muy po:co, (AG, 14-17)

Lo que yo aprendi fue, +mu:y poquito+... no, casi nada ...el o:jo, sabia algo,
ahora no poh... ahora preginteme...me esta diciendo una le-, unass palabras, y
después al ratito al minuto, se me olvidan (2.0) ¢Cierto? Pero yo:, he aprendido

un poquito. (AG, I, 21)
[Experiencias Cotidianas y Comunitarias]

Fijese que a mi se me quedaba mas, grabado, a veces me anotaban las cosas, las
sefioras... asi... me +quedaba todo en la mente+, la verdura, que e:sto, esto, lo
otro, pa' comprar... yo +nunca pasaba el papel+, porque +me daba verglienza+
poh... y si me olvidaba: algo, le decia, es que parece que no sé lo que dice aqui:,

le decia yo... +nada mas+** ... yasi .

R.: ¢Y el tema, por ejemplo, de las calles, o del cémo tomar micros, tuvo
dificultad?

A.: Cuando me daban, me daban bien detallitos, xxx, la sefiora J. me daba,
trabajaba ella en V., y yo venia para aca pa' B., después cuando ya se vino mi
mama, pa' B.... ya... me decia que micro tenia que tomar, todo... me daba el
numero, todo... entonces yo preguntaba, antes de subir pa, antes de subir a la
micro... le decia ¢Va pa' V.? Si, me decia:... y yo tenia el nUmero ya:... qué,
qué numeracién habia que tomar... pa' B. eraigual... _y asi_...y todavia:... yo

voy al centro:, y +tomo la micro+ po.

R.: ¢Usted diria que se las arregla bien igual?

156



A.. Si, es que le xxx, pregunto antes de subir ¢ +Pasa por aqui la micro+?
haciéndome la xxx[14:04]... no me hago problema, las otras sefioras +se hacen
problema+ poh. (AG, I, 92-96)

¢Sentia que necesitaba saber leer y escribir, 0 no?

A.: Por el momento, no sentia nada po, como estaba trabajando, ganando mi
plaita... y yo, se me queda:ba, cuando yo aprendi las primeras... entre a trabajar
en una industria, _la primera vez_... ah, entonce:s... trataba de aprende:r asi,
pero no:... despué::s ya:...cuando después ya me vine para aca para Santiago,
me:nos porque yo entré a trabajar de empleada poh, yo nunca habia estado,
trabajar asi de empleada, asesora del hogar po... pero gracias a dios que los
patrones me salieron super buenos. Porque yo fui +bien franca+, como le he

dicho...me pidieron, recomendacio:nes... la libreta... al dia... y:, y el carnet de

identidad, y la:, el papel de:... ;Cémo se llama? De antecedentes (2.0) Entonces
no tuve, ningun problema...pero yo le dije asi bien franca, asi adonde. la sefiora
J. [16:12] cuando le conté ese dia yo a usted...la sefiora J. dijo no importa, me
dijo... pero aqui va, a aprender... xxx, a veces ella sacaba un li:bro o:... se me
quedaba +todo grabado+ lo que ella:... iba a +hacer aqui+, iba a hacer una to:rta,
cualquier cosa... se me quedaba grabado, +a mi poh+... e:sto le falta, esto le
falta, (Como sabe? +Porque si poh+, sefiora le decia yo... y ahora no po,

_algunas_ cosas me acuerdo, otras no.
R.: Pero entonces usted tenia buena memoria.

A.: Tenia buena memoria, si no le digo que me daban una lista para ir a comprar.

A mi se me quedaba grabado todo, yo no pasaba la lista... me daba vergiienza.
R.: ¢Y como lo hacia para memorizarse tantas cosas?

A.: ¢Pal salir al centro?
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R.: Por ejemplo, cuando le daban una lista larga ;Como lo hacia para acordarse
de todo?

A.: Porque me quedaba aqui.

R.: ¢Pero le quedaba asi al tiro, todo...?
A.: Si. Me quedaba grabado.

R.: No le hacia con los dedos...

A.: No. Y si ya, si se me olvidaba algo, asi:, decia yo, mire qué, qué es lo dice
aqui, le decia yo ** , no le entiendo que: ** ... y por no decirle que no, no sabia
leer poh...me daba +més verglienza también+ poh... +daba vergienza+, +daba
vergiienza+... pero... pero yo no:... por las calles a veces yo:, cuando me dijo la
sefiora que:... me tocaba salida, ellos me daban nimero de la, de la locomocio:n,
la c:alle, todo... se me quedaba grabado, preguntaba si... pero antes de subir en
la micro preguntaba pa adonde iba ** ...entonces me dijo no...y +asi+, o mas
bien. (MB, I, 44-55)

¢Usted sintié en algin momento de su vida que le hizo falta saber leer y escribir?

A.: Cla:ro pueh... si hace falta... porque uno llega una carta y no sabe qué lo que
dice, puede decir que la van a:... ;Como se dijera?... xxx_, la pueden matar,
inocentemente, porque no sé poh... me voy a entregar yo misma. (AG, I, 100-
101)

[Aprendizaje de la Lectura y la Escritura]

igual que soy muy inquieta... xxx [16:45]... no se leer, puedo escribirle todo un

libro, pero no sé... el contenido (1.5) las palabras.
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Rosa: Lo que ella quiere decir es que puede copiar, pero que no va entender lo

que dice.
A.: Claro, por eso le digo.
R.: Pero tiene que tener paciencia...

A.. cuando tenga paciencia cuando me lleve, mi Dios no més... nada mas...
(AG, I, 105-109)

¢Le puedo hacer una pregunta?... ;Qué es para usted, leer bien?

A.: Cla:iro poh, una xxx¢?[23:32]...juntar palabras, y leer correctamente bien
poh... hasta estrechar bien las cosas po. Que +lo que dice+, que lo +que no lo

dice+.
R.:Y, por ejemplo. ¢A usted le gustaria poder leer, un libro?

A.: Pero ;Y como? Como le estoy diciendo. +No sé+ poh. Que por eso yo, tengo

que aprender bien... co- yo le puedo leer u:n, le conozco la “a”, la “e”, la “i”, la
“u”... la “I” (1.5) Entonces yo tengo que juntar las palabras para poder

pronunciar bien las palabras, o si no, no puedo:. Si e:so es lo que pasa... yo antes
no, no era asi, yo me pongo media nerviosa, se me enreda la lengua ** para
habla:r... y a:ntes hablaba mejo:r, pero que... no SE qué me pasa, yo, yo misma
me _desconozco_. (AG, I, 96-99)

[Evaluacion Global Retrospectiva]

lo que usted le +mandara a hacer+, se lo hacia mi mama... pero la hija le salié
mas burra ** | siempre di:go... todos mis hermanos supieron, tuvieron buenos

trabajos... y asi pas6, mi historia. (AG, I, 3)
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yo +antes no era asi+ para hablar, no me enredaba ninguna cosa... pero los
mismos nervios, a mi me dejoé enferma de los nervios mi... el papa de mi hijo...
(AG, I, 20)

Yo me acuerdo... por eso yo digo, ¢P+or qué yo me acuerdo+ cosas de antes?...
Ah... ¢ +Por qué yo no puedo aprender a leer+?, dije yo... eso es lo que:, siento.
(AG, I, 86)
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